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Lisa Schuler und Nadja Lindauer

Vorwort

Wenn eine Einfihrung zu einem Thema vorgelegt wird, bedeutet dies i. d. R., dass der Kennt-
nisstand im dazugehorigen Forschungs- und Lehrbereich einen gewissen Sattigungsgrad er-
reicht hat. Beim Tastaturschreiben scheint hier ein Sonderfall vorzuliegen: Auf der einen Seite
ist das Tastaturschreiben bereits seit geraumer Zeit eine etablierte Technik zur Textproduktion
bzw. Dateneingabe und auch seine Untersuchung kann auf eine lange, internationale For-
schungstradition zurtckblicken (Lindgren et al., 2019; Yamaguchi, 2019). Vor diesem Hinter-
grund ist es auf der anderen Seite verwunderlich, dass zeitgemalle und empirisch abgestitzte
didaktische Konzepte fir die Vermittlung von Tastaturschreibkompetenzen im deutschsprachi-
gen Raum eine Leerstelle bilden (Schiler et al., 2023). AyaR (2020, S. 115) bezeichnet das
Schreiben auf Tastaturen insgesamt als eine ,Ubersehene Kulturtechnik”. Die letzten umfas-
senden Grundlagenwerke zur ,Methodik und Didaktik des Maschinenschreibens’ bzw. zur ,Text-
verarbeitung am Computer’ sind bereits Gber 30 Jahre alt (Lambrich & Sander, 1989; Menzel
et al., 1994; Sander & Henke, 1993) und wirken (obwohl sie immer noch wichtiges Grundlagen-
wissen bereithalten) entsprechend aus der Zeit gefallen. Ein moglicher Grund fir diese Deside-
rata kdnnte die Tatsache sein, dass mit der Ablosung der Schreibmaschine durch den Computer
und somit der Verlagerung des Schreibens in den digitalen Raum auch die Vermittiung des Tas-
taturschreibens sukzessive an den Computer abgegeben und/oder davon ausgegangen wurde,
dass sich die Lernenden? allein durch die zunehmende alltigliche Praxis des Tippens entspre-
chende Kompetenzen ausreichend aneignen.

Tastaturen und das Tastaturschreiben haben sich seit dieser Umbruchphase jedoch stetig wei-
terentwickelt (Kim et al., 2014, Breuninger i. d. B.). Das Schreiben auf Tastaturen ist heutzutage
in komplexere, digitale Schreibumgebungen integriert. In diesem Kontext lasst es sich als eine
spezifische Form der Text- bzw. Dateneingabe neben anderen Schnittstellen (Interfaces) der
Mensch-Maschine-Interaktion bestimmen, z. B. in Kombination mit dem Diktieren per Sprach-
eingabe oder im Rahmen Kl-basierter Textgenerierung (s. Wampfleri. d. B., Krstoskii. d. B.). Da
aber auch (teil-)automatisiert produzierte Texte i. d. R. tastaturgestitzt weiterverarbeitet wer-
den, durfte das Tastaturschreiben nach wie vor eine der wichtigsten Schnittstellen darstellen.
Aufgrund der weiterhin anzunehmenden technologischen Wandelprozesse und auch, weil die
empirische Erforschung von Vermittlungs- und Lernprozessen (gerade bei jingeren Kindern) in

L Wir sprechen uns im Sinne der Teilhabe fur einen geschlechterinklusiven Gebrauch von Sprache aus. Den Bei-
trager*innen dieser Publikation wurde die Schreibweise mit Asterisk (z. B. Schiler*innen) sowie nach Moglich-
keit die Nutzung geschlechtsneutraler Formulierungen (z. B. Lehrende) empfohlen.




SLLD(E) Vorwort

diesem Bereich noch am Anfang steht, kann mit der vorliegenden Einfihrung keine abgeschlos-
sene ,Didaktik des Tastaturschreibens’ geboten werden, sondern lediglich eine erste Synthese,
die in Zukunft durch weitere Forschung auszudifferenzieren ist.

Der Band gliedert sich gemals der bewdhrten Struktur der SLLD-Einfihrungen in drei Teile —
einen Grundlagenteil, einen didaktischen Kernteil und einen Teil mit weiterfihrenden Praxis-
perspektiven.

Im Grundlagenteil werden zunachst Ausfiihrungen zur Geschichte und Entwicklung von Tasta-
turen (Breuninger) sowie allgemeine aktuelle Erkenntnisse zum Schreiben auf Tastaturen (Feit)
vorgestellt. Die Beitrdage von Jurek Breuninger und Anna Maria Feit nehmen dabei den Gegen-
stand ,Tastaturschreiben’ aus Perspektive der Informatik bzw. der Computer Science in den
Blick. Sie stehen damit auch fir eine interdisziplindre Ausrichtung der Einfihrung, die beim
Themenfeld ,Tastaturschreiben’ notwendig ist.

Im dritten Beitrag des Grundlagenteils vergleicht Sibylle Hurschler Lichtsteiner aus schriftdidak-
tischer Perspektive motorische (Lern-)Prozesse beim Handschrift- und Tastaturschreiben und
zeigt dabei auf, wie Erkenntnisse aus der empirischen Fundierung der Handschriftdidaktik fr
die Entwicklung einer ,Didaktik des Tastaturschreibens’ fruchtbar gemacht werden kénnen.

Im vierten Grundlagenbeitrag entfaltet Philippe Wampfler den oben bereits angedeuteten Ge-
danken des Tastaturschreibens als einer Schnittstellenkompetenz und verdeutlicht die Bedeu-
tung und Einbettung dieser Kompetenz in einem breiteren Rahmen digitalen Schreibens.

Die Beitrage von Hurschler Lichtsteiner und Wampfler betreffen auch bereits verschiedene di-
daktische Fragestellungen und kénnen als Gelenkstelle zum Mittelteil des Bandes verstanden
werden, der mit drei didaktischen Vertiefungen den Kern der Einfiihrung bildet. Hier fassen
Nadja Lindauer und Lisa Schiiler zunachst aus sprachdidaktischer Perspektive den Forschungs-
stand zur Entwicklung von Kompetenzen im Bereich des Tastaturschreibens zusammen. An-
schlieRend richten die Autorinnen den Blick auf die Vermittlung des Tastaturschreibens und
geben u. a. einen Uberblick zu verschiedenen Lehrgangen und Vermittlungsprinzipien fir das
Tastaturschreiben (Schiler & Lindauer b i. d. B.). Ein separater Beitrag ist zudem der sich an-
dernden Rolle der Lehrkraft im digitalen Tastaturschreibunterricht gewidmet (Schiler & Lin-
dauerci. d. B.).

Der dritte Teil der Einfihrung enthalt zwei weiterfiihrende Praxisbeitrdge, die v. a. durch die
differenzierte Darstellung konkreter Fallbeispiele gekennzeichnet sind:

Igor Krstoski gibt einen Uberblick dazu, wie in inklusiven Kontexten Tastaturen fiir Schreibende
mit unterschiedlichen Voraussetzungen individualisiert werden kdnnen, um Partizipation an
Schrift im digitalen Kontext zu ermoglichen.

Thomas Schroffenegger gewahrt einen Einblick in die Praxis, indem er den Implementierungs-
prozess des Tastaturschreibens an Schweizer Primarschulen darstellt und differenzierter an
Lernendendaten aus verschiedenen Kantonen illustriert.

Die EinfUhrung richtet sich an Lesende aus dem gesamten deutschen Sprachraum (und bertck-
sichtigt z. B. curriculare Vorgaben aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz). Neben der
internationalen Perspektive zeichnet sich der Band — wie bereits angedeutet — durch eine in-
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terdisziplindre Ausrichtung aus und stellt wesentliches fachwissenschaftliches und fachdidakti-
sches Grundlagenwissen sowohl fiir das Fach Deutsch als auch flr das Fach Informatik bzw. (je
nach Land) fur die Lernbereiche der digitalen oder medialen Grundbildung zur Verfigung.

Hinsichtlich der Zielgruppe richtet sich die Einfihrung primar an Lehrende und Lernende in der
Lehramtsausbildung, die am Tastaturschreiben interessiert bzw. in dessen Vermittlung invol-
viert sind. Zusatzlich bietet er aber auch die Moglichkeit, dass sich etwa Forschende in das The-
menfeld einarbeiten oder dass bereits informierte Leser*innen den aktuellen Forschungsstand
rekapitulieren und ihr vorhandenes Wissen auffrischen kdnnen. Fir diese Zielgruppen stellen
die Beitrdge zentrale Erkenntnisse im Themenbereich des Tastaturschreibens in kompakter,
verstandlicher sowie praxisnah aufbereiteter Weise zusammen.

Alle Beitrdge des Bandes beinhalten lesebegleitende Aufgaben, die sich jeweils zu Beginn, in
der Mitte und am Ende der Texte befinden und zu Selbstlernzwecken oder fir den Einsatz in
Ausbildungskontexten (z. B. Seminaren) genutzt werden kdnnen. Antworten und Losungsvor-
schldge zu diesen Aufgaben sowie ein themenspezifisches Glossar runden die Einfihrung ab.
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Jurek Breuninger

Die Geschichte der QWERTZ-Tastatur und moderne
Alternativen

1 | Einleitung

Um die Erkenntnisse Uber das Tastaturschreiben, Tipptechniken und didaktische Konzepte ein-
ordnen zu kénnen, ist es hilfreich, die geschichtlichen Zusammenhénge zu kennen. Das Ziel
dieses Beitrags ist es, ein Grundverstandnis von der Entstehungsgeschichte der heutigen Stan-
dardtastatur zu vermitteln. Diese Tastaturanordnung wird nach den ersten Tasten der oberen
Buchstabenreihe meist als QWERTZ-Tastatur bezeichnet. Die Griinde fir ihre Gestaltungseigen-
schaften sind den meisten nicht im Detail bekannt. Auch welche Vor- und Nachteile diese Ge-
staltung mit sich bringt, soll hier aus der Sicht der Ergonomie und der Mensch-Computer-inter-
aktion erklart werden. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf der Effizienz und Erhaltung der Ge-
sundheit bei der Nutzung. Dieser Beitrag zeigt auRerdem, dass sowohl in der Vergangenheit als
auch in neuerer Zeit immer wieder Alternativen zur QWERTZ-Belegung entwickelt und vorge-
schlagen wurden, um die vermeintlichen und tatsachlichen Schwachen dieser Losung zu tber-
winden. Er soll somit einen Beitrag zur differenzierten Erforschung des Tastaturschreibens und
zur Entwicklung von didaktischen Konzepten leisten.

Die Texterstellung und -eingabe mit der Tastatur ist eine moderne Kulturtechnik, die in Verbrei-
tung und Wichtigkeit das Schreiben mit dem Stift in vielen Bereichen des Lebens tberholt hat.
Sowohl im privaten wie auch im beruflichen Umfeld nutzen wir sehr haufig computerbasierte
Werkzeuge zur Kommunikation und Dokumentation. E-Mail und Messenger-Dienste haben den
handgeschriebenen Brief abgel6st. Das digitale Dokument ist nicht nur stéandiger Begleiter aller
Wissensarbeit, sondern ein wichtiges Werkzeug fir fast alle Berufsgruppen, z. B. als Rechnung,
Bericht o. A. Die komfortable und effiziente Text-, Zeichen- und Dateneingabe am Computer
sollte als wichtige Fahigkeit in Beruf und Privatleben gut verstanden und vermittelt werden.
Aufgrund ihrer Wichtigkeit ist es vorteilhaft, wenn sie Teil der schulischen Bildung und/oder
Berufsausbildung ist (s. Lindauer & Schiler und Schuler & Lindauer b i. d. B.).

Dass sich fir die Tastatureingabe mit der QWERTZ-Tastatur ein Standard entwickelt hat, ist in
Anbetracht der Wichtigkeit und Allgegenwartigkeit dieser Tatigkeit sehr zu begrifRen. Auch
ware eine systematische Entwicklung von erfolgreichen Lehrangeboten ohne einen Standard
bedeutend erschwert. Allerdings kdnnen Standards auch den Fortschritt hemmen und auf
Uberkommenen Annahmen basieren. Die QWERTZ-Tastatur wird von manchen als Musterbei-
spiel fir solch einen nachteiligen und anachronistischen, also aus der Zeit gefallenen, Standard
genannt (Carter & Banister, 1994; David, 1985; Dvorak & Ford, 1933; Wolfram, 1985). Gerade
weil fast jede*r regelméaRig mit ihr in Berlhrung kommt, ist die QWERTZ-Tastatur ein beliebtes



Jurek Breuninger SLLD(E)

Thema von Diskussionen Uber ihre Vor- und Nachteile unter wissenschaftlichen Laien. Leider
erschwert die weite Verbreitung von unbelegten, strittigen und falschen Informationen diese
Diskussionen und fihrt zu manchem Trugschluss. Im Folgenden werden deshalb solche Annah-
men Uber die QWERTZ-Belegung und ihre Alternativen kritisch beleuchtet.

Aufgabe 1

Betrachten Sie Ihre Computer- oder Tablet-Tastatur: Haben Sie bereits Ideen dazu, welche
Buchstaben- oder Funktionstasten man anders anordnen misste, um eine komfortablere
und effizientere Nutzung zu erzielen?

2 | Die Geschichte der QWERTZ-Tastatur
2.1 | Friihe Entwicklungen

Die QWERTZ-Tastatur bei modernen Computern ist ein Erbe einer Vorgangertechnologie, der
Schreibmaschine. Es ist schwierig, den genauen Zeitpunkt der Erfindung der Schreibmaschine
zu benennen. Maschinen, die es einer Person erlauben sollen, buchstabenweise auf Papier zu
drucken oder zu gravieren, wurden von verschiedenen Personen unabhangig voneinander er-
wahnt. Frihe Beschreibungen, wie die scrittura tattile des Venezianers Francesco Rampazetto
aus dem Jahr 1575, sind schlecht belegt (Adams, 2021; Museo dinamico della tecnologia Adri-
ano Olivetti, 2014). Als erste gut belegte Beschreibung gilt das Patent des englischen Ingenieurs
Henry Mill von 1714 (Woodcroft, 1855). Dieses beschreibt, was man nach heutigem Verstand-
nis als eine Schreibmaschine bezeichnen kénnte. Allerdings enthalt es keine grafische Darstel-
lung oder Beschreibung der mechanischen Funktionsweise. Ob Mill seinen Entwurf je baute
und ob dieser funktionsfahig war, ist ungewiss. Gleiches gilt flr die zwischen 1800 und 1865
von verschiedenen Personen entworfenen Schreibmaschinen. Inwieweit man diese als erste
Schreibmaschinen akzeptiert, hdngt davon ab, ob man ihre mechanische Umsetzung, Praktika-
bilitat und Verflgbarkeit als notig und nachgewiesen beurteilt. Keine dieser friihen Entwurfe
wurde in nennenswerter Stlickzahl gefertigt oder verbreitet. Die Gerate unterscheiden sich teil-
weise stark in Bauform und Funktionsweise. Wenn sie Tasten besalSen, orientierte sich die An-
ordnung der Buchstaben meist am Alphabet, aufgrund der verschiedenen Bauformen waren
die Losungen aber uneinheitlich (Beeching, 1990, S. 4-12; Eye, 1958, S. 12—20; Mares, 1909,
S. 17-40; Oden, 1917, S. 8-18).

Schreibmaschinen waren nicht die einzige technische Entwicklung, die Tasten zur Buchstaben-
eingabe nutzte. Erste alphabetische und alphanumerische Tastaturen entstanden Mitte des
19. Jahrhunderts auch mit der Erfindung des Fernschreibers (The Hughes Printing Telegraph,
2020). Es handelte sich dabei meist um Klaviaturen, auf deren Tasten Buchstaben und Satzzei-
chen aufgedruckt waren. Sie waren deutlich klirzer als bei einem Piano, da gut 30 Tasten aus-
reichten, um die Buchstaben und nétigen Satzzeichen unterzubringen. Die Anordnung der
Buchstaben war fast immer alphabetisch. Weil bei den frihen Fernschreibern die Eingabe der
Buchstaben in einem zeitlich vorgegebenen Zeitfenster erfolgen musste, waren Pianist*innen
eine naheliegende Zielgruppe, um diese Gerdte zu bedienen, da sie Uber die erforderliche Ge-
schicklichkeit und Ubung verfiigten. Auf die Gestaltung der QWERTZ-Tastatur hatten all diese
frihen Entwicklungen jedoch keinen direkten Einfluss.
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2.2 | Sholes’ , Type-Writer”

Fur die Entstehung der QWERTZ-Tastatur ist die erste in Serie gefertigte und kommerziell er-
folgreiche Schreibmaschine von Bedeutung, denn sie legte den Grundstein fir diese Form der
Tastatur. Der amerikanische Zeitungsherausgeber, Politiker und Erfinder Christopher Latham
Sholes entwickelte ab 1867 eine Schreibmaschine, die einfacher und effizienter sein sollte als
bestehende Entwirfe. Inspiriert wurde Sholes auch von einem Zeitungsartikel Gber einen
Schreibmaschinenprototypen, in dem vor allem der Ausblick gepriesen wurde, dass man mit
solch einer Maschine schneller als mit der Feder oder dem Stift leserlichen Text erzeugen
kénne, unabhéngig von der Handschrift der Schreibenden? (The Type Writer, 1872; Type Wri-
ting Machine, 1867). Unterstltzung bei der Finanzierung, Entwicklung und Fertigung erfuhr
Sholes dabei von mehreren Personen, die dadurch teilweise auch Patente gemeinsam mit ihm
halten. Die Erfinder Carlos Glidden und Samuel W. Soulé hatten bereits zuvor in der gleichen
Werkstatt wie Sholes an eigenen bzw. gemeinsamen Projekten gearbeitet (Reiley, 1923; Roby,
1925, S. 28-29; Weller, 1918, S. 16). Der Mechaniker Matthias Schwalbach war bei der prakti-
schen Umsetzung von Sholes’ Entwirfen hilfreich. Der Journalist und Unternehmer James
Densmore war ein friiher Investor in Sholes” Unternehmung und treibende Kraft hinter der
Weiterentwicklung und Kommerzialisierung der Erfindung. Noch weitere Personen bean-
spruchten Anteil an der Konzeption der Schreibmaschine und ihrer Tastatur, was jedoch durch
die Quellenlage nicht sichergestellt ist, z. B. Roby (1925), Le Duc (1916), Saunders (The First
Typewriter Girl, Feb. 19), Edison (Dyer & Martin, 1929, S. 146).

1867 meldete Sholes erstmals einen seiner Entwirfe zum Patent an, welches 1868 erteilt
wurde (Sholes et al., 1867). Er demonstrierte die Praktikabilitat seiner mechanischen Losungen
zu diesem Zeitpunkt. Der Entwurf umfasst eine Klaviatur, deren Belegung aus dem fir die Pa-
tentanmeldung vereinfachten Modell mit elf Tasten nicht hervorgeht.

Ein zweites Patent, das spater im Jahr 1868 erteilt wurde, aber wohl einen friiheren Entwick-
lungsstand als das vorherige Patent widerspiegelt (Current, 1949, S. 396), zeigt eine Schreib-
maschine mit vollstandiger Tastatur, einer Klaviatur dhnelnd, mit den GroRbuchstaben, Ziffern
und Satzzeichen in zwei Reihen in alphabetischer Reihenfolge (Sholes et al., 1868). Dieser Pro-
totyp unterscheidet sich aber in der Bauart noch sichtbar von jenen, die spater erfolgreich sein
wulrden. Statt auf einer Walze wird das Papier noch flach eingespannt und von unten bedruckt.
Diese Schreibmaschine (s. Abb. 1) wurde bereits dazu genutzt, um Briefe an potenzielle Inves-
toren zu schreiben und sie so flir die Kommerzialisierung der Schreibmaschine zu gewinnen,
was mit James Densmore auch gelang.

L Viele vorherige Entwiirfe waren auch mit dem Ziel entwickelt worden, Blinden und Personen mit anderen kor-
perlichen Einschrankungen die Mdoglichkeit zu geben, zu schreiben (Foulke, 1961, S. 51-53, 77; Gould, 1949,
S. 16 f.; Mares, 1909, S. 23; Oden, 1917, S. 8-12; Reiley, 1923, S. 18, 23 & 26).
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Abbildung 1: Friher Schreibmaschinenprototyp von Sholes et al., (1867).
Quelle: National Museum of American History ©?2

Zwischen 1868 und 1871 brachte Sholes mit seinen Helfern wahrscheinlich Uber 40 Weiterent-
wicklungen seiner Schreibmaschine hervor (Current, 1949, S. 400). Diese wurden zu dieser Zeit
auch bereits in Kleinserie gebaut und verkauft. Die Kundschaft kam meist aus Berufsgruppen,
in denen die Schreibmaschine eine spirbare Steigerung der Effizienz versprach, wie bei der
Transkription von Morse-Telegrafie und von Gerichtsverfahren. Durch die Riickmeldungen zu
dieser friihen Nutzung der Schreibmaschine wurden zahlreiche mechanische Mangel der ers-
ten Entwirfe nach und nach behoben. Die Bauform der Tastatur und die Anordnung der Buch-
staben dnderte sich in dieser Zeit mehrfach. Im Jahr 1873 hatte sie eine Form erreicht, die der
modernen amerikanischen QWERTY-Tastatur (s. Kap. 2.3) bereits stark ahnelt (Reiley, 1923,
S. 55; The Type Writer, 1872).

Durch die Vorfiihrung des Prototyps von 1873 konnten Sholes und Densmore den Waffen- und
Ndhmaschinenhersteller E. Remington & Sons (iberzeugen, den Prototypen zur Serienreife wei-
terzuentwickeln und in einer ersten Charge von 1.000 Einheiten zu fertigen (Oden, 1917, S. 21).
Diese Weiterentwicklung bei Remington dauerte noch anderthalb Jahre, bis 1874 der Sholes &
Glidden Type-Writer auf den Markt kam. Die Buchstabenanordnung hatte sich durch kleine An-
derungen noch mehr der heutigen angenahert. 1878 brachte Remington den Nachfolger Re-
mington Standard No. 2 auf den Markt (s. Abb. 2). Dieses Modell war seinem Vorgénger durch
grolRere Zuverlassigkeit und die Moglichkeit, mittels Umschalttaste neben GroR- auch Klein-
buchstaben zu schreiben, spirbar Giberlegen. Wahrend von der No. 1, wie der Sholes & Glidden
Type-Writer spater genannt wurde, nur wenige tausend verkauft worden waren, wurden von
der No. 2 weit Gber 100.000 Stiick verkauft (Mares, 1909, S. 58). Die Buchstabenanordnung der
Remington Standard No. 2 ist die QWERTY-Anordnung, wie sie bis heute in vielen Landern ver-
wendet wird.

2 https://americanhistory.si.edu/collections/search/object/nmah 850124
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Abbildung 2: Remington Standard No. 2, die Schreibmaschine, die die QWERTY-Belegung verbrei-
tete. Quelle: National Museum of American History ©3

2.3 | Der Grund fiir QWERTY

Warum Sholes und seine Mitstreiter die Buchstaben so anordneten, wie sie es taten, ist bis
heute nicht eindeutig geklart. Weder von Sholes noch den anderen Beteiligten sind Aufzeich-
nungen erhalten, die die Grinde fur diese Entwicklung eindeutig dokumentieren. Dies kdnnte
damit erkldrt werden, dass die Funktionsweise als Alleinstellungsmerkmal und Geschaftsge-
heimnis der Unternehmung empfunden wurde. Dass die Funktionsweise der Tastatur im Ge-
gensatz zur Funktionsweise der lbrigen Mechanik nicht in den Patenten beschrieben ist, ver-
wundert aber. Sholes’ Patent von 1875 enthalt zwar eine grafische Darstellung der Tastatur und
ihrer Buchstabenbelegung, auf diese wird im Text aber nicht eingegangen (Sholes, 1875).

Diese mangelnde Quellenlage und die Tatsache, dass die Buchstaben auf eine sich nicht offen-
sichtlich erschlieRende Art angeordnet sind, hat zu mehreren Theorien Gber den Grund dieser
Anordnung gefiihrt:

¢ Die wahrscheinlichste Theorie ist, dass die Buchstabenanordnung Folge einer gezielten
Anordnung der Typenhebel* ist, die eine moglichst effiziente Bedienung der Maschine
sicherstellen sollte, ohne dass sich die Mechanik haufig verklemmt. Reiley (1923, S. 67),
Dvorak et al. (1936, S. 2009) und Gould (1949, S. 29) behaupten, dass sich bei friiheren
Entwirfen mit alphabetischer Buchstabenanordnung die Typenhebel beim Tippen hau-
fig verklemmten, was die Nitzlichkeit stark einschrdnkte. Dies wurde dadurch gemin-
dert, dass die Typenhebel mit im Englischen haufig aufeinander folgenden Buchstaben

3 https://americanhistory.si.edu/collections/search/object/nmah 687313

Bei einer mechanischen Schreibmaschine schlagt bei der Betatigung einer Taste ein sogenannter Typenhebel,
an dessen Ende der zugehdrige Buchstabe aufgepragt ist, durch ein Farbband auf das Papier. Dadurch kommt
der Buchstabenabdruck auf dem Papier zustande. Alle Typenhebel sind so angebracht, dass sie das Papier an
der gleichen Stelle treffen. Deshalb kbnnen sich die Kopfe der Typenhebel kurz vor dem Papier verhaken.

4
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5

weit voneinander entfernt platziert wurden, sodass sie sich auer kurz vor dem Druck-
punkt auf dem Papier nicht mehr berihren konnten®. Die QWERTY-Anordnung war also
notig, um Sholes’ Entwurf Uberhaupt praktikabel zu machen. Statistische Auswertun-
gen der Haufigkeit der Anschldge in Abhdngigkeit ihrer Position in der Maschine durch
Dickerson (1989) und Kay (2013b) lassen dies sehr wahrscheinlich erscheinen. Laut
Yasuoka und Yasuoka (2011) ist diese Theorie nicht schlissig, da die haufig aufeinander
folgenden Buchstaben E und R bei QWERTY recht nah beieinander liegen. Dabei sollte
aber in Betracht gezogen werden, dass dies bei Sholes’ Prototypen von 1873 noch nicht
der Fall war (das R lag rechts unten). Die Vermeidung von Verklemmung kann also sehr
wohlin der friihen Entwicklungsphase der Tastatur primares Ziel gewesen sein, das bei
der Weiterentwicklung bei Remington nicht mehr im gleichen Mal3e verfolgt wurde.

Eine ebenfalls weit verbreitete Annahme ist, dass die QWERTY-Belegung den Tippen-
den die Buchstabensuche erschweren und sie so in ihrer Tippgeschwindigkeit einbrem-
sen sollte, um eine Verklemmung der Mechanik durch zu schnelles Tippen zu verhin-
dern. Den Ursprung dieser Theorie zu benennen fallt schwer, sie tritt in verschiedener
Auspragung immer wieder auf, z. B. bei Cooper (1946), Parkinson (1972) oder Malt
(1977). Sie basiert wohl auf einem falschen Verstandnis der oben genannten Theorie
und erscheint sehr unwahrscheinlich. Sholes strebte bewusst schnelles Schreiben an
(Current, 1988, S. 28). Als begabter Tiftler suchte er wohl eher eine mechanische L6-
sung des Verklemmungsproblems, als eine Verschlechterung der Bedienbarkeit zu ak-
zeptieren. In mehreren Briefen hielt er seinen aktuellen Entwicklungsstand fir nicht
mehr verbesserbar (Weller, 1918, S. 41-45), was kaum mit dieser These zusammen-
passt®. Unabhangig davon, was Sholes’ Ziel war, wiirde Ausbremsen durch die Buchsta-
benanordnung nicht funktionieren. Norman und Fisher (1984) zeigten, dass eine alpha-
betische Tastatur der QWERTY-Tastatur bei der Suchgeschwindigkeit nicht Gberlegen
ist.

Yasuoka und Yasuoka (2011) argumentieren, dass die QWERTY-Belegung durch Anpas-
sung an die Anforderungen der Morse-Telegrafie entstand. Auch wenn nachweislich
Austausch mit Herstellern von Morse-Telegrafen wie Western Union stattfand, fehlen
flr diese These belastbare Hinweise.

Da Sholes ausgebildeter Drucker war, mutmaft Current (1988, S. 55), dass er die Er-
reichbarkeit der Buchstaben anhand ihrer Haufigkeit wéhlte’. Hierfur gibt es keine Be-
lege und die Inkonsistenz der Buchstabenlagen widerspricht dem.

Die Tatsache, dass sich das Wort ,, Typewriter” bei QWERTY nur mit den Tasten der obe-
ren Reihe eingeben ldsst, ldsst manche vermuten, diese fir die Vorfihrung bei Kaufin-
teressierten dienliche Eigenschaft sei der eigentliche Grund fir die Abweichung von der

Bei den Schreibmaschinen des 19. Jahrhunderts waren die Typenhebel unterhalb der Papierwalze in einem
vollen Kreis angebracht (s. Abb. 2), nicht wie im 20. Jahrhundert im Viertelkreis vor der Walze.

Ironischerweise verbesserte er seine Erfindung dennoch bis zu seinem Tod, was sich in seinen Patentanmel-
dungen zeigt (Sholes, 1890a, 1890b, 1892).

Zu dieser Zeit wurde jede zu druckende Seite aus einzelnen Lettern, den metallenen Stempeln mit je einem
Buchstaben, zusammengesetzt. Diese Lettern waren in einem Setzkasten nach Haufigkeit sortiert. Deshalb war
die Buchstabenhaufigkeit allen im Druckhandwerk sehr vertraut.

11
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alphabetischen Anordnung. Kay (2013b) zeigt, dass die Wahrscheinlichkeit fir genau
diese Buchstaben in einer Reihe mit 0,036 % sehr gering ist, was darauf hinweist, dass
diese absichtlich dort platziert wurden. Auch fertigte Sholes 1878 einen seiner redu-
zierten Prototypen mit nur zwolf Buchstaben, mit dem sich ,,SHOLES TYPEWRITER®
schreiben liell (Wichary, 2023). Die Tatsache, dass 1873 das R noch unten rechts lag,
ldsst es auch hier wahrscheinlich erscheinen, dass dieser Vorfihreffekt nicht primares
Ziel war, aber moglicherweise wahrend der Weiterentwicklung bei Remington bewusst
erreicht wurde.

2.4 | Zehn-Finger-Schreiben

Mit dem Erfolg der Schreibmaschine in der aufstrebenden Wirtschaft der Vereinigten Staaten
entstanden ab den spaten 1880er Jahren neuartige Blroarbeitsplatze (Hoke, 1979). Professio-
nelle Schreibkrafte, v. a. Frauen, erlangten eine grofle Bedeutung. lhre zentrale Aufgabe be-
stand in der Transkription und Vervielfaltigung (mittels Durchschlage) von bestehenden, meist
handgeschriebenen Dokumenten und Notizen oder im Verschriften von direktem Diktat. Eine
hohe Schreibgeschwindigkeit war eine wichtige Fertigkeit. Mit dem Aufkommen der Schreib-
maschine waren auch Schreibmaschinenschulen entstanden, die verschiedene Techniken flr
bestmdgliche Effizienz lehrten. Da damalige Schreibmaschinen hohen Kraftaufwand fur die Be-
tatigung der Mechanik benotigten, bestand lange Uneinigkeit dariiber, welche Finger fiirs Tip-
pen geeignet seien (Beeching, 1990, S. 40).

Ab der Jahrhundertwende wurde in den meisten Tippschulen das Zehn-Finger-Schreiben favo-
risiert (Cooper, 1983, S. 6; Eye, 1958, S. 80-81; Menzel et al., 1988, S. 22-25). Hierbei ist jede
Taste einem Finger fest zugeordnet (s. Abb. 3).

. ! s s % |[& ][ 10 1= 1= 1¢
2 3 5 6 7 8 9 0 [
AEE° SR NENEE
ALT

ALT GR STRG

SHIFT

STRG

Abbildung 3: Beim Zehn-Finger-System wird jede Taste immer mit dem gleichen Finger betatigt,
dem hier je eine Farbe zugeordnet ist. In der Grundstellung liegen die Finger auf der Mittelreihe
mit Zeigefingern auf F und J. Quelle: Feit (i. d. B.)

Durch ausgiebiges Training kann die Eingabe ohne Blick auf die Tastenbeschriftungen erfolgen,
was beim Abtippen Blickwechsel Uberflissig macht. Diese Tipptechnik wurde wahrscheinlich
schon kurz nach der Verfligbarkeit der ersten Remington-Schreibmaschinen von mehreren Per-
sonen unabhangig voneinander entwickelt. Am bekanntesten ist wohl Frank E. McGurrin, An-
waltskanzleiangestellter und Gerichtsstenograf, fir den Zehn-Finger-Schreiben ohne Blick auf
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die Tasten mit knapp 500 Anschldgen pro Minute bereits 1881 belegt ist (International Associ-
ation of Shorthand Writers, 1881) und der 1888 mit dieser Technik einen international beach-
teten Tippwettbewerb gewann (Gould, 1949, S. 36). Laut seiner eigenen Aussage hatte er sich
die Fahigkeit bereits 1878 angeeignet, nachdem er (falschlicherweise) von einer Sekretérin ge-
hort hatte, die beim Tippen aus dem Fenster hatte sehen kbnnen (Wyckoff et al., 1900, S. 7).
Unabhangig von McGurrin lehrte Elisabeth M. V. Longley in ihrer Tippschule ab 1882 als erste
systematisch das Tippen mit zehn Fingern (Cooper, 1983, S. 6; Foulke, 1961, S. 61; Longley,
1882).

Sholes’” Type-Writer war durch die Anordnung des Tastenfeldes in vier Reihen flr das Zehn-
Finger-System gut geeignet. Schlechter geeignete Bauformen mit dedizierten GrolRbuchstab-
entasten verloren wahrscheinlich auch durch die Etablierung des Zehn-Finger-Schreibens an
Bedeutung. Die Buchstabenbelegung QWERTY war allerdings ein paar Jahre vor dem Zehn-Fin-
ger-Schreiben entstanden. Handbicher und Tippschulen aus der Anfangszeit empfehlen eine
ausschlieRliche Betatigung mit den Zeige- oder Ringfingern (E. Remington & Sons, 1875; Haven,
1884). Fur solch eine Bedienung mit zwei Fingern ist die Belegung nicht nachteilig (Norman &
Fisher, 1984). Sie ist aber eben auch nicht fiir das Tippen mit zehn Fingern ausgelegt.

2.5 | Etablierung als Standard

Bis ins friihe 20. Jahrhundert konkurrierten tGber 200 Firmen auf dem Schreibmaschinenmarkt
mit teils unterschiedlichen Tastenanordnungen und Buchstabenbelegungen (Heath, 1944,
S. 269). Auch génzlich andere Bauformen ohne Tastatur (z. B. Zeigerschreibmaschinen) waren
lange auf dem Markt. Neben der Anordnung der Buchstaben war auch die Eingabe von Grol3-
buchstaben lange nicht einheitlich umgesetzt. Es gab einreihige bis achtreihige Tastaturen (Ma-
res, 1909). Manche waren zweireihig und halbkreisférmig konstruiert und wurden als,Idealtas-
tatur’ (im Gegensatz zur ,Universaltastatur” QWERTY) vermarktet (David, 1985; Oden, 1917,
S. 32; Rehr, 1997). Schreibmaschinen von Crandall, Hammond oder Blickensderfer hatten fir
das Zehn-Finger-Schreiben in der Landessprache optimierte ,wissenschaftliche’ Buchstabenbe-
legungen, die jedoch keine bleibende Bedeutung erlangten (Mares, 1909, S. 145; Stimpel,
1985, S. 78—79). Sie boten deshalb auch eine Umrlstung auf die QWERTY-Anordnung an, die
durch den frihen Markteintritt und -erfolg von Remington eine gewisse Verbreitung erreicht
hatte (Foulke, 1961, S. 102).

Ab der Jahrhundertwende setzte sich die von vorne druckende Schreibmaschine mit sichtbarer
Schrift durch (Eye, 1958, S. 66). Drei- und vierreihige Tastenfelder mit QWERTY-Anordnung ver-
dréangten bis 1920 fast alle Alternativen (Stimpel, 1985, S. 82). Auf dem englischsprachigen
Markt verloren alle Belegungen aulRer QWERTY an Bedeutung (David, 1985). Durch die Fort-
schritte bei Konstruktion und Fertigung war die QWERTY-Anordnung zu diesem Zeitpunkt be-
reits ein Anachronismus, da auch Schreibmaschinen mit anderer Buchstabenanordnung ahnlich
zuverlassig funktionierten wie Maschinen mit QWERTY.

2.6 | QWERTZ - Die Variante fiir den deutschen Markt

Auf dem deutschsprachigen Markt hat sich eine leicht veranderte Variante von QWERTY durch-
gesetzt, die QWERTZ-Belegung. Wie sie entstand, |asst sich analog zu QWERTY nur schwer re-
konstruieren. Remington bot das Modell Standard No. 7 ab 1896 mit der QWERTZ-Belegung in

13



SLLD(E) Die Geschichte der QWERTZ-Tastatur und moderne Alternativen

Deutschland an (Eye, 1958, S. 30; Remington, o.J.). Dies war notig, um Umlaute und 8 schrei-
ben zu kdnnen. Warum aber auch Y und Z vertauscht wurden, ist unklar. Untersuchungen von
Kay (2013a) weisen darauf hin, dass auch QWERTY-Varianten wie QWERTZ und AZERTY (Frank-
reich) von Remington fir die hdufigen Buchstabenfolgen der jeweiligen Sprache optimiert wur-
den, um das Verklemmungsproblem zu umgehen.

Die ab 1900 in Deutschland entstandene Schreibmaschinenindustrie stellte anfangs zwar auch
erfolgreich giinstige Alternativen wie z. B. die Zeigerschreibmaschine AEG Mignon her (Stim-
pel, 1985, S. 40), Ubernahm fur Typenhebelschreibmaschinen aber meist die Remington-Uni-
versaltastatur mit QWERTZ (Eye, 1958; Stiimpel, 1985). In Deutschland trat eine dhnliche Ent-
wicklung ein wie in den Vereinigten Staaten und anderen Markten: QWERTY oder ihre lokale
Variante verdrdngte alle Alternativen (David, 1985).

3 | Eine fiir das Zehn-Finger-Schreiben optimierte Buchstabenbelegung: Dvoraks Simplified
Keyboard

Da die QWERTY-Belegung wahrscheinlich anhand mechanischer Gesichtspunkte entwickelt
wurde und das Zehn-Finger-Schreiben erst spater entstand, birgt diese Tipptechnik auf
QWERTY und verwandten Tastaturen einige Nachteile. Diese wurden von dem amerikanischen
Psychologen August Dvorak ab 1928 grundlegend untersucht (Dvorak et al., 1936; Ford, 1928).
Anhand von Studien der Hand- und Fingerbewegungen professioneller Schreibkrafte beim Tip-
pen® konnte er groRes Optimierungspotential fir Ergonomie und Effizienz aufzeigen. DarlUber
hinaus war er davon Uberzeugt, auch die Trainingszeit fir das Zehn-Finger-Schreiben splrbar
reduzieren zu konnen. Er identifizierte folgende Anforderungen an schnelles und wenig belas-
tendes Zehn-Finger-Schreiben, die die QWERTY-Belegung fast alle nicht erfullt:

¢ Beide Hande sollten etwa gleich belastet werden. Obwohl die Mehrheit der Menschen
rechtshandig ist, belastet die QWERTY-Belegung die linke Hand starker als die rechte.

e Die Finger sollten passend zu ihrer Starke und Beweglichkeit belastet werden, also
Zeige- und Mittelfinger mehr als Ring- und kleiner Finger.

¢ Die Buchstaben sollten gemaR ihrer Haufigkeit zuerst auf der mittleren, dann der obe-
ren und zuletzt auf der unteren Reihe verteilt sein. Viele haufige Buchstaben liegen bei
QWERTY aber nicht auf der mittleren Buchstabenreihe, sodass man oft die Grundstel-
lung verlassen muss, um haufige Worter zu schreiben® (s. Abb. 4). Manche haufig vor-
kommenden Buchstaben liegen gar auf der Unterreihe, welche am schlechtesten zu
erreichen ist.

e Schnelleres Tippen erreicht man dadurch, dass aufeinanderfolgende Buchstaben mog-
lichst mit wechselnden Handen getippt werden. Dadurch kann man den nachsten Fin-

8 Die Bewegungsstudien, auf die sich Dvorak bezieht, wurden von Frank und Lillian Gilbreth durchgefihrt (Dvorak
etal., 1936, S. 33), bekannt aus ,,Im Dutzend billiger”.

° Die Tatsache, dass die haufigen Buchstaben bei QWERTZ weit verteilt sind, sind zwar von Nachteil fir das Zehn-
Finger-Schreiben, aber von Vorteil fir andere Eingabearten wie etwa das Swypen auf Touchscreen-Geraten.
Dadurch ist die Erkennung der Worter einfach, da sich préagnante Wischmuster ergeben.
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ger frihzeitig in Position bringen (s. auch Feit i. d. B.). Haufige Buchstabenfolgen mis-
sen bei QWERTY oft mit der gleichen Hand oder sogar dem gleichen Finger getippt wer-
den, z. B. die sowohl im Englischen als auch im Deutschen haufigen Folgen DE und ER.

e Missen aufeinanderfolgende Buchstaben mit der gleichen Hand getippt werden, so
sollte das mit unterschiedlichen Fingern geschehen, da dies schneller ist als eine Fin-
gerwiederholung. Fingerfolgen mit einer Hand sollten bevorzugt Abrollbewegungen
von aulden nach innen sein.

e Buchstabenfolgen in unterschiedlichen Zeilen der gleichen Hand sollten moglichst sel-
ten vorkommen. Falls sie jedoch vorkommen, so sind benachbarte Zeilen dem Sprung
Uber zwei Zeilen vorzuziehen. QWERTY erfordert solche Spriinge z. B. bei IN sehr haufig.

Tastenerreichbarkeit laut den Entwicklern der AdNW-Belegung

schlecht [ ) gut

Abbildung 4: Die Haufigkeit der Buchstaben entspricht bei der QWERTZ-Belegung kaum
ihrer Erreichbarkeit. Die GrofRe der Buchstaben zeigt ihre Haufigkeit im Deutschen, die
Farbe die Erreichbarkeit der Taste beim Zehn-Finger-Schreiben'®. Idealerweise sollten auf
griinen Tasten grofRe Buchstaben liegen. Quelle: Darstellung d. Autors

Dvorak entwickelte basierend auf diesen Anforderungen sein Simplified Keyboard (s. Abb. 5),
das er 1932 patentieren lies (Dvorak & Dealey, 1932) und 1936 als Teil seiner Untersuchungs-
ergebnisse eingehend beschrieb (Dvorak et al., 1936, 218—220). Er versprach sich von der Nut-
zung dieser Belegung eine kirzere Dauer beim Erlernen des Zehn-Finger-Schreibens, hdhere
Tippgeschwindigkeit, niedrigere Fehlerraten und geringere kdrperliche Belastung beim Tippen.

In einer Studie der US-Marine (US Navy, 1944)!! konnten die von ihm postulierten Vorteile ge-
zeigt werden: Teilnehmende, die mit Dvoraks Tastatur trainiert wurden, erreichten im Vergleich
zur Kontrollgruppe, die auf der Universaltastatur trainiert wurden, in der Halfte der Zeit eine
dreimal so groRe Verbesserung ihrer Tippgeschwindigkeit (Steigerung um 73 %). Der Plan der
Navy, alle Schreibmaschinen und die Tippausbildung umzustellen wurde aber, wohl auch auf-
grund des Kriegsendes, nicht ausgefthrt. Die Studie kam aus unbekannten Griinden unter Ver-
schluss. 1956 wurde eine weitere Studie von der amerikanischen Verwaltung durchgefihrt, die

10 Die Erreichbarkeit der Tasten hdngt von vielen Faktoren, wie Handigkeit, HandgroRe, Handhaltung, ab. Die Ab-
bildung zeigt die Einschatzung der durchschnittlichen Erreichbarkeit durch die Entwickler der alternativen Buch-
stabenbelegung AANW (http://www.adnw.de/index.php?n=Main.EigenschafteninZahlen).

11 Die US-Marine beschaftigte wahrend des zweiten Weltkrieges 20.000 Schreibkréfte (alle US-Regierungsbehor-
den zusammen sogar 800.000), sodass Effizienzgewinne sehr willkommen waren.
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jedoch keine Vorteile der Dvorak-Belegung zeigte (Strong, 1956). Beide Studien wurden kriti-
siert, da den leitenden Wissenschaftlern eine Voreingenommenheit fir bzw. gegen die Dvorak-
Belegung vorgeworfen wurde (Liebowitz & Margolis, 1990, S. 15). Dass Dvorak als Mitglied der
Marine die Studie selbst durchgefihrt habe, wird flr diese Kritik meist unbelegt angenommen,
dem widerspricht aber Yamada (1980), ebenfalls ohne Beleg. AuRerdem wurden die Untersu-
chungsergebnisse unzureichend dokumentiert, sodass der Verdacht besteht, Daten seien un-
terschlagen und selektiv ausgewertet worden. Weitere Studien (Anson et al., 2004; Dvorak,
1935; Goehring, 1933; Lessley, 1978; Miller, 1933) zeigen ebenfalls Vorteile flr die Dvorak-
Tastatur, aber keine in dem Ausmaf wie die Studie von 1944.

Abbildung 5: Die Dvorak-Belegung. Vokale und die haufigsten Konsonanten befinden sich auf der
Grundlinie. Quelle: Darstellung d. Autors

Aufgrund der Unsicherheit Gber die Vorteile der Belegung und die Kosten flir neue oder umge-
ristete Schreibmaschinen sowie das erforderliche Training konnte sich die Dvorak-Belegung
nicht durchsetzen. Manche Okonom*innen begriinden die Vorherrschaft von QWERTY mit der
Pfadabhangigkeit (David, 1985; Liebowitz & Margolis, 1990, 1995). Darunter versteht man, dass
ab einer gewissen Verbreitung und Dauer der Nutzung die Abldsung eines technischen Konzep-
tes immer unwahrscheinlicher wird, da die nétigen Ressourcen fiir einen Wechsel so stark stei-
gen, dass sie unverhaltnismalig werden.

3.1 | Versuche im deutschsprachigen Raum

Auch im deutschsprachigen Raum gab es basierend auf Dvoraks Erkenntnissen Versuche,
QWERTZ durch eine fir das Zehn-Finger-Schreiben auf Deutsch optimierte Belegung abzuldsen,
etwa durch den Stenografen Karl Levasseur in den 1940er Jahren, den Sprachstatistiker Helmut
Meier (1967, S. 340-343) sowie die Firma Alpina in den 1950er Jahren oder den Schweizer
Adolf Muther in den 1960er Jahren; sie blieben ebenso erfolglos und unbekannt (Stimpel,
1985, S. 82-85).

3.2 | Chancen durch Elektronik

Erst durch die weite Verbreitung von Computern konnten alternative Tastenbelegungen wieder
etwas an Interesse und Bekanntheit gewinnen. Auf Computern lasst sich die Belegung der Tas-
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ten sehr einfach durch Software verdandern, sodass eine bestehende Tastatur mit jeder beliebi-
gen Buchstabenbelegung betrieben werden kann.'? So wurde die amerikanische Dvorak-Bele-
gung auf vielen Computersystemen einfach verfligbar und kann auch von Deutschsprachigen
eingesetzt werden. Weil die deutsche und die englische Sprache verwandt sind und sich des-
halb bei Buchstabenfolgen und -haufigkeit ahneln, sind die Vorteile der Dvorak-Belegung zu
einem hohen Grad auch fur deutschen Text zutreffend. Da fir deutsche Texte jedoch zusatzlich
Umlaute und R-Schreibung noétig sind, mussten diese in die Belegung integriert werden. Dies
fUhrte zu mehreren Varianten, von denen der sogenannte Typ I/ wahrscheinlich am weitesten
verbreitet ist, da er im Betriebssystem Linux integriert ist. Die englische Dvorak-Belegung ist
heute in allen modernen Betriebssystemen integriert, die deutsche nur in Linux; unter Windows
und MacOS bedarf es einer manuellen Installation.

Aufgabe 2

Um zu erfahren, wie es sich anfiihlt, beliebigen Text mit verschiedenen Buchstabenbelegun-
gen zu tippen, kénnen Sie den folgenden Belegungstester ausprobieren:
https://urac.github.io/Belegungstester/

4 | Neue Entwicklungen in den 2000er Jahren: Neo und AdNW

Ab 2004 wurden alternative Tastaturbelegungen fiir die deutsche Sprache wieder von einer
kleinen Gruppe Interessierter vorangetrieben. Mit der Belegung de-ergo entstand eine digitale
Version der nach Dvoraks Kriterien optimierten Drei-Sprachen-Tastatur (fiir Deutsch, Englisch,
Spanisch), die 1960 von Helmut Meier vorgeschlagen worden war (Goebel, 2007; Meier, 1967,
S. 340-343). Kurz darauf entstand das fir Deutsch und Englisch entworfene Neo (Behrens,
2005; Neo-Layout, 2021, s. Abb. 6, oben links).

- § { 2 “ 5 € g = — B P2 § ! J i $ € . ) O . <
1 2 3 4 5 6 7 8 9 o - i g 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 - L

B[R, ELLLT DL LTLE,
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Abbildung 6: Neo © (oben links) und ADNW © (oben rechts). Bei beiden Belegungen liegen die
Satzzeichen auf einer flir das Zehn-Finger-System optimierten eigenen Ebene (unten links), ebenso
wie Ziffern und Navigation (unten rechts).

12 Bej manchen Tastaturen l3sst sich auch die Beschriftung der Tasten durch Vertauschen der Tastenkappen an-
passen. Eine passende Beschriftung ist beim Zehn-Finger-Schreiben aber nicht notig.
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2005 konnten drei Schiler mit ihrem Vorschlag einer neuen Buchstabenbelegung fir die deut-
sche Sprache namens RISTOME den Wettbewerb Jugend forscht gewinnen (Jugend forscht,
2005).

In den folgenden Jahren entstanden in der Neo-Gemeinschaft weitere Belegungen, die ver-
schiedene Kriterien bei der Optimierung adressieren wollen (Neo-Layout, 2023,
https://www.neo-layout.org/). Dies wird dadurch vereinfacht, dass sich neue Belegungen mit
Hilfe eines Computers errechnen lassen. Ein Programm kann zufallige Vorschlage generieren
und diese anhand von Kriterien, wie denen von Dvorak, bewerten.'® Aus den am besten bewer-
teten Varianten werden durch leichte Verdnderungen neue Varianten erzeugt. Die schlecht be-
werteten Varianten werden verworfen und durch neue Zufallsvarianten ersetzt. Mit einem sol-
chen sog. genetischen Algorithmus kann man sich einem Optimum der Tastenbelegung anna-
hern. Die Belegung AANW (Aus der Neo-Welt, s. Abb. 6, oben rechts) wurde so errechnet, um
einige Nachteile der von Hand gestalteten Neo-Belegung wie Fingerwiederholungen durch eine
konsequentere Berlicksichtigung von Dvoraks Kriterien zu Gberwinden. ANW wurde wie Neo
fur Deutsch und Englisch entwickelt (AdNW, 2017, http://www.adnw.de/). Beide Projekte ha-
ben das Ziel, im Vergleich zu QWERTZ das Erlenen des Zehn-Finger-Schreibens zu beschleuni-
gen, die Tippgeschwindigkeit zu erhohen und die Belastung der Finger zu reduzieren.

Abbildung 7 zeigt die Haufigkeit von Buchstabenfolgen der gleichen Hand bei QWERTZ und
bei AANW.

Aufgabe 3

Sehen Sie sich — bevor Sie weiterlesen — Abbildung 7 genauer an. Welche Unterschiede fallen
Ihnen zwischen den Abbildungen auf? Betrachten Sie insbesondere folgende Verbindungen:
IE, ST, ER, ED und IN.

13 Auch QWERTZ kann man anhand dieser Kriterien bewerten. Hier zeigt sich, dass es zwar deutlich schlechter
abschneidet als optimierte Belegungen, aber immer noch im Mittelfeld aller moglichen Buchstabenanordnun-
gen liegt. QWERTZ ist also nicht die schlechteste mogliche Tastatur zum Zehn-Finger-Schreiben, wie manchmal
behauptet wird.
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Abbildung 7: QWERTZ (oben) und AANW (unten) bei der Eingabe von deutschsprachigem Text. Die
Verbindungslinien zwischen den Buchstaben zeigen direkt aufeinander folgende Eingaben inner-
halb einer Hand. Da AANW auf Handwechsel optimiert ist, gibt es dort weniger davon, auSerdem
wird das Springen zwischen Zeilen vermieden, das Tippen auf der Grundlinie verstarkt, die linke

Hand entlastet und die Belastung gleichméRiger auf alle Finger verteilt. (Quelle: ADNW ©
http://www.adnw.de/index.php?n=Main.EigenschafteninBildern)

Da AdNW fiir Handwechsel optimiert ist, sind Buchstabenfolgen auf der gleichen Hand insge-
samt seltener. Auch sind sie besser auf die Finger verteilt und treten v. a. in der Grundstellung
auf (z. B. bei IE, ST). QWERTZ belastet v. a. den linken Zeige- und Mittelfinger sowie den rechten
Zeigefinger. Handwiederholungen kommen hier deutlich hdufiger vor (z. B. ER), auch als Sprung
Uber eine oder gar zwei Zeilen (z. B. ED, IN).

Neo und AANW teilen sich trotz unterschiedlicher Buchstabenbelegung einen weiteren Vorteil,
namlich die Moglichkeit, deutlich mehr Zeichen und Navigationsbefehle als die Standardbele-
gung Uber zusatzliche Ebenen eingeben zu kdénnen. Dabei wird eine Taste gehalten, um die
Zeichen auf einer anderen Ebene einzugeben, dhnlich wie die Umschalttaste fir GroRbuchsta-
ben oder Alt Gr fir manche Sonderzeichen bei QWERTZ. Auch sind durch diese zusatzlichen
Ebenen viele Satzzeichen und Symbole einfacher zu tippen, da sie auf starken Fingern und teil-
weise gar auf der Grundlinie statt in der Peripherie des Tastenfeldes liegen. Dies kann die Be-
dienung eines Computers bei manchen Aufgaben ahnlich vereinfachen, wie die verdanderte
Buchstabenbelegung die Texteingabe vereinfacht. So missen die Hande z. B. beim Navigieren
in Eingabemasken, Tabellenkalkulationen oder beim Programmieren die Grundstellung nicht
mehr verlassen.

Um Neo oder AdNW auf einem Windows-PC einzusetzen, reicht es, ein auf https://neo-lay-
out.org verfligbares Programm herunterzuladen und auszufihren (enthalten sind beide Bele-
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gungen). Es lasst sich auf einem USB-Stick mitfiihren und problemlos ohne Administrations-
rechte auf jedem PC ausfiihren. Auch fiir MacOS werden die Belegungen zur Installation ange-
boten. In Linux sind beide Belegungen bereits integriert und jederzeit auswahlbar.

Wie lohnend das Erlernen einer solchen vom Standard abweichenden Belegung ist, ist fir Inte-
ressierte schwer einzuschatzen. Hierzu gibt es bisher keine empirische Forschung. Wie in Kapi-
tel 3 beschrieben, zeigen die Studien zur verwandten Dvorak-Belegung kein einheitliches Bild.
AuBerdem ist unklar, inwieweit Ergebnisse aus Studien zu mechanischen Schreibmaschinen auf
moderne Computer-Tastaturen Ubertragbar sind.

Es gibt also keinen belastbaren Nachweis, dass alternative Tastaturbelegungen ihr Ziel errei-
chen, das Tippen zu beschleunigen, einfacher erlernbar oder weniger belastend zu sein als die
QWERTZ-Belegung. Andererseits sind diese Effekte aber auch nicht widerlegt. Bis auf weiteres
ist man also auf die Erfahrungsberichte erfolgreicher und erfolgloser Umsteiger*innen ange-
wiesen, z. B. beim Neo-Layout (2017) und AANW (2012). Dieses anekdotenhafte Wissen muss
entsprechend eingeordnet werden. Zudem sollte bedacht werden, dass optimierte Belegungen
fir das Zehn-Finger-Schreiben mit fester Tasten-Finger-Bindung gestaltet wurden. Bei anderen
Tipptechniken sind ihre Vorteile gegentiber QWERTZ wahrscheinlich geringer oder nicht vor-
handen.

5 | Erfahrungen beim Erlernen alternativer Buchstabenbelegungen

Die folgenden Einschatzungen basieren auf den Erfahrungsberichten (Neo-Layout, 2017) und
personlicher Korrespondenz des Autors mit etwa 20 Umsteiger*innen. Einige erfolgreiche Um-
steiger*innen berichten, dass sie Neo/AdNW schneller gelernt hatten als QWERTZ. Wer vorher
noch nicht Zehn-Finger-Schreiben konnte, dem fallt der Umstieg leichter, weil keine tief verin-
nerlichten Abldufe umgelernt werden mussen.

Far schnelle Lernerfolge empfiehlt es sich, vollstandig auf die neue Belegung umzusteigen und
immer ohne Blick auf die Tasten zu tippen. Man kann die Position der Buchstaben problemlos
innerhalb eines Tages erlernen. Um eine Tippgeschwindigkeit von gut 100 Anschlagen pro Mi-
nute zu erreichen, bendtigen die meisten Nutzer*innen bei taglichem Gebrauch zwischen einer
und drei Wochen. Bis sie mit der neuen Belegung die alte Tippgeschwindigkeit erreicht haben,
brauchen die meisten Umsteiger*innen ein bis drei Monate.

Manche tippen mit Neo oder AANW sptrbar schneller als mit QWERTZ, andere nicht. Vor allem
sehr schnelle QWERTZ-Tippende haben es hier schwer: Manche von ihnen brauchen viele Mo-
nate, um ihre bisherige Tippgeschwindigkeit wieder zu erreichen. Alle Umsteiger*innen finden
Neo und AANW aber deutlich komfortabler als QWERTZ. Einen Wechsel zurlick empfinden sie
als ,Folter”. Manche Vielschreibende mit Beschwerden in Hand oder Arm berichteten Uber ei-
nen Ruckgang der Schmerzen; aufgrund der Vielzahl der Einflussfaktoren ist solch ein Zusam-
menhang aber nicht uneingeschrankt Gbertragbar.

Neben der hoheren Komfort bietenden Buchstabenverteilung steigern auch die zusatzlichen
Ebenen die Zufriedenheit der Nutzenden im Vergleich zu QWERTZ. Vor allem die Ebenen mit
Satzzeichen und Navigationsbefehlen fiihren zu einer Steigerung der Produktivitdt, die viele
schon nach kurzer Zeit nicht mehr missen méochten.
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Im Alltag kann eine alternative Tastaturbelegung Nachteile haben. Manche Tastenvorbelegun-
gen von Programmen ergeben nur bei einer QWERTZ-Belegung Sinn, wie bspw. WASD zur Be-
wegungssteuerung in Spielen. Bei Anwendungen, in denen sich diese Zuordnungen nicht an-
passen lassen, kann eine ergonomische Tastaturbelegung eine splrbare Einschrankung sein,
die sich nur durch das zeitweilige Umschalten auf QWERTZ umgehen lasst.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fast alle Umsteiger*innen eine alternative Tastaturbe-
legung als deutliche Verbesserung zu QWERTZ empfinden. AANW ist der modernere Ansatz fur
alle, die haufig deutsche und englische Texte tippen. Die Vorteile von ADNW gegeniber Neo
sind zum Teil aber auch personliche Vorliebe. Wie sich das Tippen anflhlt, hdngt neben der
Tastenbelegung auch von HandgroRe, Handhaltung, Tipptechnik und Fremdsprachenverwen-
dung** ab.

Zum Erlernen des Zehn-Finger-Schreibens existieren somit ernstzunehmende Alternativen zu
QWERTZ. Die Anordnung der Buchstaben unter Einbezug ihrer Haufigkeit fihrt dazu, dass Ler-
nende vor allem in der Anfangsphase schnelle Erfolge mit Texten erzielen kbnnen, deren Ein-
gabe motorisch wenig herausfordernd ist, da etwa nur die Tasten der Grundstellung bendtigt
werden, z. B. ,renne nie in ein tier” oder ,ein hase sieht einen stein rast astrein rein” mit AANW.
Mit QWERTZ muss man am Anfang beim Uben entweder auf Zeichenfolgen ohne Bedeutung
zurtickgreifen (jkfd jkfd sdflkj fdsjkl), was irrelevante Buchstabenfolgen trainiert und fur Ler-
nende wenig motivierend ist, oder man ist auf wenige und teils seltene Worte begrenzt (als das
saal fass skala kalk). Man kann auch die motorische Komplexitdt durch Hinzunahme von Tasten
in der Ober- oder Unterreihe erhéhen, was spirbare Lernerfolge aber verzégert. Wenn ab Be-
ginn vor allem haufige Worter gelibt werden sollen, fihrt dies bei QWERTZ aullerdem zu einer
asymmetrischen Belastung der Hande, wodurch eine Hand moglicherweise Gberfordert, wah-
rend die andere unterfordert wird. Diese Herausforderungen beim Erarbeiten des Tastenfeldes
fir Zehn-Finger-Schreibende werden naher von Schiler et al. (2023) beschrieben.

Aufgabe 4 — flr eine Diskussion im Seminar

Stellen Sie sich die Reaktion der Eltern einer Grundschulklasse vor, wenn Sie den Kindern
das Tippen mit ADNW beibringen. Sammeln Sie Argumente fir und gegen eine Einflihrung
dieser alternativen Tastaturbelegung.

6 | Fazit

Die Verbreitung der QWERTY-Tastatur in der heutigen Zeit ist in Anbetracht ihrer Entstehung
ein bizarrer Teil der Technikgeschichte. Ihrer Etablierung durch die erste kommerziell erfolgrei-
che Schreibmaschine folgte eine Eroberung des gesamten Schreibmaschinenmarktes und eine
Fortsetzung der Dominanz auf den Computern und Touchscreens der heutigen Zeit.

Auch wenn die QWERTY-Tastatur wahrscheinlich nach Kriterien entwickelt wurde, die heute
keine Bedeutung mehr haben, hat sie sich in vielen Anwendungsfallen bewahrt und bringt den
Vorteil eines fast weltweiten Standards mit sich. Da beim Tippen mit zwei Fingern auf Sicht die

14 Zwei dhnlich gut fir deutsche Texte optimierte Buchstabenbelegungen kénnen sich bei der Verwendung einer
Fremdsprache, flr die sie nicht optimiert wurden, spiirbar unterscheiden.
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Buchstabenbelegung keinen grofRen Einfluss hat, ist sie fiir die meisten Menschen, die solch
eine individuelle Tipptechnik entwickelt haben, kein spurbarer Nachteil. Fir das Zehn-Finger-
Schreiben ist die QWERTZ-Belegung aber nicht die beste Losung. Die Belastung der Finger liel3e
sich durch geschicktere Buchstabenanordnung senken. Sowohl in der Vergangenheit als auch
in der Gegenwart wurden mehrere vielversprechende Alternativen entwickelt, die Zehn-Finger-
Schreiben so einfacher erlernbar und komfortabler machen kénnten. Die meisten dieser Alter-
nativen sind allerdings ganzlich unbekannt geblieben und keine hat sich weit verbreiten kon-
nen. Doch durch die einfache Einsetzbarkeit auf Computern ist heutzutage ein individuelles
Ausprobieren und Bewerten dieser Konzepte folgenlos mdglich. So hat sich eine Gemeinschaft
erfolgreicher Umsteiger*innen gebildet, die die Vorteile alternativer Tasturbelegungen besta-
tigt sieht.

Optimierte Belegungen wie AANW sind fir Menschen gedacht, die regelmal3ig am Computer
arbeiten und so von der Effizienz des Zehn-Finger-Schreibens profitieren. Auch wenn der ur-
spriingliche Anspruch alternativer Belegungen, die Tippgeschwindigkeit zu erhdhen, zweifelbe-
haftet ist, so sind Vorteile bei Lerndauer, Fehlerhaufigkeit und Komfort recht wahrscheinlich
zutreffend und fir die Anforderungen der heutigen Zeit auch viel relevanter. Deshalb sollte
man bei der Ausbildung zum Tastaturschreiben Gber die hier beschriebenen Zusammenhange
und Alternativen informieren und Interessent*innen die Wahl lassen. Es ist anzunehmen, dass
dies zu héherer Motivation und groRRerem Lernerfolg fihrt.

Die Unsicherheit bei der Bewertung optimierter Belegungen zeigt aber weiterhin, dass hier gro-
Ber Forschungsbedarf bezlglich der postulierten Vorteile besteht. Die Frage nach bedeutenden
Unterschieden in Trainingszeit, Tippgeschwindigkeit, Fehlerrate und kdrperlicher Belastung im
Vergleich zu QWERTZ sollte fir heute relevante Anwendungsfalle untersucht werden. Unab-
hangig davon ware auch der Einfluss von optimierten Belegungen auf die Motivation und den
Lernerfolg bei der systematischen Ausbildung zum Zehn-Finger-Schreiben von groRem Inte-
resse, um den Vorteil einer weiteren Verbreitung abzuschatzen. Die Beantwortung dieser For-
schungsfragen benotigt einen durchdachten Versuchsentwurf und umfangreiche zeitliche und
personelle Ressourcen. Die moglichen Effizienz- und Komfortgewinne in der Gesellschaft recht-
fertigen dies aber.

Aufgabe 5
Vorteile einer optimierten Belegung erfahren, ohne sie lernen zu miissen

Um die Unterschiede zwischen QWERTZ und optimierten Buchstabenbelegungen selbst zu
erfahren, konnen Sie kurze TipplUbungen durchfiihren. Diese sollten im Zehn-Finger-System
auf einem Computer mit QWERTZ-Belegung getippt werden. Auch Personen, die das Zehn-
Finger-Schreiben noch nicht beherrschen, kénnen sie durchfihren, allerdings werden sich
fur sie anfangs alle Ubungen dhnlich ungewohnt anfiihlen. Erst nach einigen Wiederholun-
gen werden auch fir diese Personen Unterschiede splrbar.

Tippen Sie die folgenden kurzen Texte ab und beobachten Sie, wie schnell sich lhre Tippge-
schwindigkeit verbessert, wie haufig Sie Fehler machen und wie angenehm sich das Tippen
anfihlt. Am besten kann man seinen Fortschritt verfolgen, wenn man die Texte als Lektion
in einem Tipplernprogramm anlegt und dann nur diese Lektionen iber mehrere Tage verteilt
wiederholt. Kostenlose Tipplernprogramme, in denen man eigene Lektionen anlegen kann:
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https://10fastfingers.com/widgets/typingtest (Open Settings)

https://at4.typewriter.at/index.php?r=exercise/list

https://online.tipp10.com/de/training/ (eigene Lektionen, Lektion hinzufliigen)

Text 1
Hkslldl aslhdkjd hdk Askjd hsd Afédl fl hdk Dkljdr Hfadk kfojdl hkds Ofkhsldl fl hdl Ojkflhr

Text 2

Dsl pwludk :dl6ia sl dsld. godsldl Oflh 6goojd udifwog uwj odndl gclldl ,sd dsl fojdk :dldia sl
dsld. ukgad! Oflhr :fll wih Ukfwv foj wih pwluv food ,goodl! Ifia Ndkoslv fwia ,dIl hsd Ojfhj ,ds;
,du sojr

Text 3

lev frvhiu Civimg ev ievic dsieviv Sovk lwsszi hivorlw hrz sibiv davviv oei iev 6sziu Civimg ev
ievic huwRiv Sevky Covv rvk Judrx 6sz rvk frvhx 6ssi owssiv vomg Biusevx ormg oivv kei Lzokz
oiez oih elzy

Text 4
Kiu Huoj niuléhzi lllbikoujx kdubzix 1zoubx odu kil Huobily Kiu Louh ébiu odu oihy

Text 5
Kuevviv gevkiuzi kiu Geuzi kei Goliv 6v kiu luvziy Kégiu udlziv kuie Léukeviv 6v kiv Lzudvky

Text 6
Hdk Ukfi zdkofujd Déondhfkiv hfknjdv 6jfknv ,fk hdd Ukfndor Hdk Ofku fndk ,fk ,dur

Erklarung

Drei der sechs Texte enthalten die unten aufgeflhrten Inhalte, wie sie sich fiir ANW-Ler-
nende anfihlen. Um dies zu simulieren, wurden die Buchstaben im Text so getauscht, dass
sich beim Tippen mit QWERTZ die Fingerwege ergeben, die beim Tippen mit ADNW auftre-
ten wirden, ohne dass man die Belegung dafiir erlernen muss.

Die anderen drei Texte enthalten die unten aufgeflhrten Inhalte, wie sie sich fir QWERTZ-
Lernende anfihlen. Um dies zu simulieren, wurde QWERTZ horizontal gespiegelt, sodass sich
ahnliche Fingerwege wie bei QWERTZ ergeben, ohne dass diese Ubungstexte den Vorteil
haben, mit bekannter Belegung zu erfolgen und einfach lesbar zu sein. Die Belastung der
Hande ist dadurch ebenfalls vertauscht, aber immer noch genauso ungleich.

Inhalt A (haufige Worter)

Ein junger Mensch in einem kleinen Land sollte genauso gut leben kdnnen wie ein alter
Mensch in einem grofRen Land. Mann und Frau, alt und jung, alle wollen nach Berlin, auch
wenn die Stadt weit weg ist.

Inhalt B (einseitig bei QWERTZ)
Der Graf versagte Essbedarf, darbte, starb, war des Grabes. Der Sarg aber war weg.

Inhalt C (auf der Grundlinie bei AANW)
Drinnen hinderte der Hirte die Hasen an der Ernte. Daher rasten drei Sardinen an den Strand.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK
Anna Maria Feit

Wie wir tippen — Tipptechniken und andere
Aspekte der effizienten Texteingabe

1 | Einfiihrung

Das flissige Schreiben auf der Tastatur ist eine Grundkompetenz, die fur die Teilhabe an der
Gesellschaft und die digitale Souveranitat unerldsslich ist. Erwachsene verbringen taglich meh-
rere Stunden mit der Eingabe von Text (Palin et al., 2019), sowohl mit herkdmmlichen Tastatu-
ren wie auch einer Vielzahl anderer Endgerate. Die Eingabe auf Computern und Mobiltelefonen
erfolgt schnell und mihelos. Auf weniger vertrauten Geraten, wie Fernbedienungen oder Na-
vigationsgeraten, ist die Texteingabe jedoch oft langsam und umstdndlich. Das Tippverhalten
andert sich, Nutzer*innen missen haufiger Fehler korrigieren oder Vorschlage des Systems
Uberprufen, um die Eingabe zu beschleunigen. Im Vergleich zur Zeit der Schreibmaschine
(s. Breuninger i. d. B.) haben sich nicht nur die Geréate grundlegend geandert. Tastaturen wer-
den heute auch fir eine Vielzahl von Aufgaben genutzt, fir die professionelle Schreibkrafte im
19. und 20. Jahrhundert nie ausgebildet wurden und die Uber die Erstellung von Text hinausge-
hen. Dieselben Tasten, die zum Verfassen von Nachrichten in sozialen Netzwerken genutzt wer-
den (mit allerlei Abkirzungen und speziellen Symbolen wie @, # und Emojis), werden auch zum
Programmieren genutzt, zur Steuerung von Computerspielen, zum Aufrufen von Tastaturkurz-
befehlen (sog. Keyboard Shortcuts) oder zum Ausfihren von Systembefehlen. Jede dieser Auf-
gaben hat unterschiedliche Anforderungen dahingehend, wie die Hande die Tastatur bedienen
(s. Abb. 1). Sie pragen unsere Erfahrungen mit der Computertastatur und somit auch die Art
und Weise, wie wir Finger und Hande zum Tippen einsetzen.

Aufgabe 1
Denken Sie an alltagliche Situationen, in denen Sie Buchstaben irgendwo eingeben.

(1) Benennen Sie drei verschiedene Gerate, mit denen Sie Text eingeben. Wie unterschei-
det sich das Aussehen und die Bedienung der Tastaturen?

(2) Wie schwer oder leicht fallt Ihnen die Bedienung dieser Gerdte? Wie begriinden Sie
das?

(3) Denken Sie nun an eine*n konkrete*n Schiiler*in: Welche Tastaturerfahrung bringt er
oder sie wohl mit in den Unterricht? Wann und wo nutzt er oder sie die Tastatur und
an welchen Geréaten?
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Abbildung 1: Unterschiede in der Tastaturbedienung je nach Anwendung.
Links: Beim Tippen mit dem Zehn-Finger-System liegen die Finger typischerweise in der mittleren
Reihe und bewegen sich einzeln zu den entsprechenden Tasten. Mitte: Zur Navigation in Spielen
werden oft die Tasten W, A, S, D und Space genutzt. Die starkeren Zeige- und Mittelfinger konnen
die Tasten in schneller Abfolge dricken, die rechte Hand wird fur die Steuerung der Maus einge-
setzt. Rechts: Tastaturkurzbefehle, sog. Keyboard Shortcuts, kombinieren Sondertasten wie Shift,
Strg, Alt usw. mit Buchstabentasten, um Programmfunktionen schnell ansteuern zu kénnen, hier
z. B. Strg+Shift+Z, um die letzte Aktion im Bildbearbeitungs-Programm Photoshop zu wiederholen.
Zur komfortablen Bedienung mussen die Finger dazu oft anders platziert werden als beim Tippen
(Darstellung d. Autorin).

In diesem Beitrag werden die kognitiven und motorischen Anforderungen genauer betrachtet,
die fur die effiziente Bedienung der Tastatur notwendig sind. Grundlage dafir sind internatio-
nale Forschungsarbeiten der Autorin und anderer Forscher*innen, die zu einem grofRen Teil aus
dem Bereich der Informatik, genauer der Mensch-Maschine-Interaktion stammen (engl. Hu-
man-Computer-interaction, HCI). Zu beachten ist, dass diese Arbeiten zumeist auf Daten von
Erwachsenen basieren, die auf Englisch oder in anderen Sprachen tippen. Durch die Analyse
der Schreibvorgange von gelibten Erwachsenen kénnen jedoch Riickschlisse auf die kognitiven
und motorischen Prozesse gezogen werden, die Kinder und Schreibnoviz*innen erlernen mas-
sen, um effizient tippen zu kdnnen (s. dazu auch Hurschler Lichtsteiner i. d. B.).

Im Folgenden wird zunachst das sog. Zehn-Finger-System genauer vorgestellt, seine Anwen-
dung beim Tippen von deutschen Texten auf Computertastaturen diskutiert und dem Tippen
auf Schreibmaschinen gegenibergestellt (Kap. 2). AnschlieSend gibt der Beitrag einen Einblick
in die verschiedensten Tipptechniken, die heutzutage auf Computern und Mobilgerdten einge-
setzt werden. Dabei wird aufgezeigt, dass viele Computernutzer*innen eine fllssige Textein-
gabe auch mit sog. autodidaktischen Tipptechniken erreichen, die informell allein durch die
Nutzung der Tastatur erlernt wurden (Kap. 3). Deshalb wendet sich der Beitrag in Kap. 4 dem
Verstandnis der motorischen und kognitiven Aspekte zu, die (unabhangig von der speziellen
Tipptechnik) schnellen Nutzer*innen gemeinsam sind, und erortert schlieRlich deren Bedeu-
tung flr den Tastaturschreibunterricht (Kap. 5).
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2 | Das Zehn-Finger-System

Das Zehn-Finger-System gilt als Standardmethode fir die Bedienung einer physischen Tastatur.
Abbildung 2 zeigt im oberen Teil das Grundprinzip: Die Finger ruhen in einer sog. Grundstellung
auf den Tasten der mittleren Reihe, wobei die Daumen Uber der Leertaste positioniert sind.
Jeder Finger ist fir eine oder mehrere Spalten von Tasten zustandig. Bei Eingabe eines Zeichens
bewegt sich der entsprechende Finger zur Taste und kehrt dann in die Grundstellung zurlck.
Der Blick wird wahrend des Tippens auf dem Bildschirm gehalten.
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Abbildung 2: Die deutsche QWERTZ-Tastatur und ihre Bedienung. Oben: Grundstellung der Finger
im Zehn-Finger-System. Jeder Finger bedient die entsprechend farbig markierten Tastenspalten.
Unten: Die Auslastung der Finger (links) und Tasten (rechts) beim Tippen auf Deutsch (Darstellung
d. Autorin; Zeichenhaufigkeiten basierend auf Angaben des Instituts fir Deutsche Sprache, 2018).
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Der untere Teil von Abbildung 2 zeigt auf der rechten Seite die Haufigkeit der Buchstaben im
Deutschen und auf der linken Seite entsprechend die Auslastung der Finger, wenn das Zehn-
Finger-System zum Tippen auf Deutsch genutzt wird. Ahnlich wie im Englischen (s. Breuninger
i. d. B.)ist die linke Hand dabei starker ausgelastet und die einzelnen Finger sind ungleichmaRig
beansprucht: Fast 55 % der Tastenanschldge werden von nur drei Fingern, den beiden Zeige-
fingern und dem Mittelfinger der linken Hand, betatigt. Die finf haufigsten Buchstaben im
Deutschen—E, R, T, N, | (Institut fir Deutsche Sprache, 2018) — befinden sich in der oberen und
unteren Reihe und kénnen daher nicht in der Grundstellung eingegeben werden.

Trotzdem bringt das Zehn-Finger-System und dessen Erlernung einige Vorteile. Insbesondere
trainiert es zwei Fertigkeiten, die zusammengenommen eine effiziente Texteingabe auf physi-
schen Tastaturen ermoglichen: Bewegungsautomatisierung und Schreiben ohne Sichtkontrolle
(der Tastatur), das sog. Blindschreiben. Die Automatisierung ist ein entscheidender Aspekt
beim Erlernen jeder (motorischen) Fertigkeit (Rosenbaum, 2009; s. auch Hurschler Lichtsteiner
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i. d. B.): Die Automatisierung der Tippbewegungen und die in geringerem Umfang erforderli-
chen kognitiven Prozesse, die fir das Abrufen der motorischen Befehle verantwortlich sind,
reduzieren die Belastung des Arbeitsgedachtnisses und setzen kognitive Ressourcen frei, die
dann auch fir andere Prozesse der Textproduktion genutzt werden kénnen (Logan, 2018; s.
Lindauer & Schiileri. d. B.). Zudem befreit die Automatisierung bzw. das Verlassen auf die hap-
tische Rickmeldung der physischen Tasten die Schreibenden davon, die Fingerbewegungen vi-
suell zu Gberwachen. Kurse zur Vermittlung des Zehn-Finger-Schreibens konzentrieren sich da-
her u. a. auf das Einprégen der Zuordnung von Buchstabentasten zu Fingern und das Uben der
damit verbundenen Fingerbewegungen (s. Schiler & Lindauer i. d. B.).

Ahnlich wie das QWERTZ-Layout ist auch das Zehn-Finger-System seit seiner Entwicklung Ende
des 19. Jahrhunderts (s. Breuninger i. d. B.) weitgehend unverdndert geblieben. Dabei hat sich
die Schreibtechnologie erheblich weiterentwickelt. Moderne Computertastaturen unterschei-
den sich stark von den mechanischen Schreibmaschinen des spaten 19. Jahrhunderts, was
grolRe Auswirkungen auf die Bedienung der Tastatur hat (s. Abb. 3). Die Bauweise der Compu-
tertastatur ist kompakter, die Tasten sind flacher und leichter zu driicken. Dadurch gibt es bei
gelibten Schreiber*innen kaum Geschwindigkeitsunterschiede, abhdngig davon, in welcher
Reihe eine Taste gedriickt wird oder ob zwei Buchstaben mit Fingern derselben Hand oder bei-
der Hande getippt werden (Dhakal et al., 2018; Feit et al., 2016; Breuninger i. d. B.). Die Korrek-
tur von Fehlern mit der Backspace-Taste war auf Schreibmaschinen lange nicht moglich, ist
heute jedoch ein fester Bestandteil der Texteingabe. Allerdings kann sie mit dem kleinen Finger
schwierig zu erreichen sein, wenn die Finger in der Grundstellung des Zehn-Finger-Systems
bleiben. Dariiber hinaus gibt es eine Vielzahl weiterer Tasten auf der Computertastatur sowie
die Computermaus, die von den Fingern bedient werden mussen und einen flexiblen Wechsel
zwischen Tastaturschreiben und Computerbedienung erfordern. Es stellt sich die Frage, ob die
feste Finger-Tasten-Zuordnung des Zehn-Finger-Systems angesichts dieser Unterschiede und
Anforderungen immer noch von Vorteil ist. Das ndchste Kapitel untersucht daher, welche Tipp-
techniken heutzutage zum Einsatz kommen.

Abbildung 3: Tippen im Zehn-Finger-System auf einer Schreibmaschine aus den 1950er Jahren
(links) im Vergleich zu einer Computertastatur (rechts). Die Finger der linken Hand befinden sich in
der Grundstellung des Zehn-Finger-Systems. Der Zeigefinger der rechten Hand tippt das Zeichen N,

wdhrend der Ringfinger bereits zum nachsten Zeichen, dem O, geht. Das Zehn-Finger-System mit
seiner strikten Finger-Tasten-Zuordnung wurde auf der Schreibmaschine entwickelt. Die Unter-
schiede im Aufbau der beiden Geréate fuhren allerdings zu unterschiedlichen Bewegungsausmalen
und Belastungen der Finger, die bei Computertastaturen deutlich geringer ausfallen. Dadurch sind
die Geschwindigkeitsvorteile durch die strikte Zuordnung von Fingern zu Tasten und durch die
Ruckkehr zur Grundstellung auf der Tastatur geringer (siehe Text, Darstellung d. Autorin).
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3 | Heutige Tipptechniken auf Tastaturen und Mobilgeriten

Computer- und Tastaturschreibkompetenzen werden heutzutage durch unterschiedlichste
Weisen erlangt. Das Zehn-Finger-System kann in Schulen, Weiterbildungskursen, mit analogen
(z. B. buchbasierten) oder digitalen (z. B. webbasierten) Lehrgangen, gefiihrt oder im Selbststu-
dium erlernt werden (zur systematischen Vermittlung im Unterricht s. Schiler & Lindauer
i. d. B.). Darlber hinaus gibt es jedoch einen hohen Anteil an Computernutzer*innen, die dieses
System nie erlernt haben, aber dennoch in der Lage sind, effizient zu tippen (Dhakal et al.,
2018). Andere haben die Grundlagen des Zehn-Finger-Systems zwar gelernt, ihre Fertigkeiten
aber nie weiter gefestigt, so dass es im alltaglichen Gebrauch selten zum Einsatz kommt oder
an die jeweiligen Tippaufgaben angepasst wird.! Kurz gesagt, eine grolRe Anzahl von Schreiben-
den, vermutlich sogar die Mehrheit, hat durch informelles Lernen, also durch die einfache Nut-
zung der Tastatur, autodidaktisch eine Tipptechnik entwickelt. Die folgenden Kapitel geben ei-
nen tieferen Einblick in die Tipptechniken von heutigen Computernutzer*innen (Kap. 3.1) sowie
von Nutzer*innen mobiler Endgerate (Kap. 3.2). Mit Letzteren haben insbesondere junge Men-
schen i. d. R. bereits umfangreiche Erfahrungen, bevor sie das Tippen auf physischen Tastatu-
ren systematisch erlernen.

3.1 | Tipptechniken auf Computertastaturen

Feit et al. (2016) fihrten anhand aufgezeichneter Finger- und Blickbewegungen bei 30 Perso-
nen eine detaillierte Analyse der Tipptechniken von Erwachsenen durch. Die Studienteilneh-
menden waren regelmallige Computernutzer*innen, darunter Studierende und Universitats-
mitarbeitende im Alter von 20 bis 55 Jahren (M = 31), darunter drei Linkshdander*innen, die mit
Geschwindigkeiten von 34 bis 79 Wortern pro Minute tippten. Obwohl sie mehr als flnf Stun-
den pro Tag mit tippintensiven Aufgaben verbrachten, gaben nur neun von ihnen an, das Zehn-
Finger-System zu beherrschen und schon einmal einen Tipplehrgang besucht bzw. absolviert
zu haben. Wahrend der Studie tippten die Teilnehmer*innen 50 Satze von einem Bildschirm
ab, wahlweise auf Englisch oder Finnisch?. Dabei wurden die komplexen Fingerbewegungen
zwischen den Tastenanschlagen millimetergenau mit acht Kameras eines sog. Motion-Capture-
Systems aufgezeichnet. Die Blickbewegungen der Teilnehmer*innen wurden mit einem mobi-
len Eye Tracker registriert (ausf. Feit et al., 2016).

1 Anekdotische Beispiele dazu finden sich in Gesprachen mit Studienteilnehmenden bei Feit et al. (2016).
2 Die Studie wurde in Finnland durchgefiihrt und alle Teilnehmenden tippten im Alltag auf Finnisch oder Englisch.
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Aufgabe 2

Schauen Sie sich Abbildung 4 genau an und beantworten Sie die folgenden Fragen:

(1) Welche Tipptechnik wurde fir die linke und rechte Hand je am h&ufigsten bzw. am we-
nigsten eingesetzt? Von welcher Hand werden im Durchschnitt mehr Finger genutzt?

(2) Vergleichen Sie die Tipptechniken mit dem Zehn-Finger-System (in Abb. 4 touch typist):
Markieren Sie alle Tasten, die von einem anderen Finger gedrickt wurden, als vom
Zehn-Finger-System vorgesehen. Wo gibt es die groRten Unterschiede, wo nur geringe?
Erkennen Sie systematische Unterschiede, die bei mehreren Tipptechniken auftreten?

(3) Selbst die als touch typist kategorisierten Beispielteilnehmer*innen zeigen Abweichun-
gen vom Zehn-Finger-System. Wissen Sie, welche Tasten mit einem ,falschen’ Finger
gedrickt wurden?
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Abbildung 4: Kategorisierung der Tipptechniken nach Feit et al. (2016) fur die linke und rechte
Hand. Fir jede Technik ist die Zuordnung von Fingern zu Tasten fir eine*n Beispielteilnehmer*in
dargestellt sowie die relative Nutzungshaufigkeit jeden Fingers und der gesamten Hand. (Abb.
nach Feit et al., 2016. Namen der Tipptechniken wurden in Englisch belassen, siehe auch Text.)
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Ein wichtiges Ergebnis dieser Studie ist, dass die Teilnehmer*innen eine groRe Vielfalt an auto-
didaktisch erlernten Tipptechniken aufwiesen, die sie durch ihren taglichen Umgang mit der
Tastatur entwickelten. Mit Hilfe einer hierarchischen Clusteranalyse, einer gangigen statisti-
schen Methode zur Erkennung von Ahnlichkeitsstrukturen in Datensitzen, wurden Ahnlichkei-
tenin den Zuordnungen der Finger zu den Tasten zwischen den Teilnehmenden ermittelt. Hier-
beiwurde das Tippen mit der rechten und linken Hand separat betrachtet, da sich herausstellte,
dass die Hande sich in der Tastaturbedienung signifikant unterscheiden (s. Kap. 4.1). Abbildung
4 zeigt die identifizierten Tipptechniken der linken und rechten Hand, wobei diese unter den
Teilnehmenden auf unterschiedliche Weise kombiniert wurden. Fiir jede Tipptechnik ist die An-
zahl der ihr zugeordneten Teilnehmenden angegeben. AuRerdem sind beispielhaft flr eine
stellvertretende Person, die die jeweilige Tipptechnik mit der entsprechenden Hand nutzt, die
Zuordnung der Finger zu den Tasten, die Haufigkeit der Benutzung jeden Fingers und die durch-
schnittliche Tippgeschwindigkeit der Person dargestellt.? Bei den 30 Teilnehmenden konnten
so vier (fur die linke Hand) bzw. sechs (fiir die rechte Hand) Tipptechniken identifiziert werden.
Dies steht im Gegensatz zur allgemeinen Annahme, dass Schreibende, die kein Zehn-Finger-
System nutzen, ein sog. Adler-Suchsystem einsetzen, bei dem ein einzelner Finger Uber der
Tastatur kreist, bis er die entsprechende Buchstabentaste gefunden und gedrickt hat. Vielmehr
verdeutlicht es, dass Nutzer*innen eine Vielzahl an Techniken zum Tastaturschreiben einset-
zen, die durchaus ein schnelles Tippen ermdglichen kénnen, wie im Folgenden gezeigt wird.

Bei genauerer Betrachtung von Abbildung 4 |3sst sich feststellen, dass es weniger Varianz in der
linken als in der rechten Hand gibt: Mit der linken Hand nutzten fast alle Teilnehmenden zwei
bis vier Finger in unterschiedlichem Ausmal3. Die Halfte der Teilnehmenden benutzte alle vier
bis finf Finger fast oder genau so, wie es das Zehn-Finger-System (auf Englisch touch typing,
entsprechend touch typist in Abb. 4) vorsieht, selbst wenn sie angaben, in der Vergangenheit
nicht an einem entsprechenden Kurs teilgenommen zu haben. Weitere 23 % benutzten drei bis
vier Finger in einer Abwandlung des Zehn-Finger-Systems (offset touch typist), wobei zum Bei-
spiel der Ringfinger den Buchstaben A und der Mittelfinger den Buchstaben S tippte. Bei der
rechten Hand gab es eine groRere Varianz. Die Mehrheit der Tippenden (60 %) benutzte haupt-
sachlich ein oder zwei Finger mit unterschiedlichen Finger-Tasten-Zuordnungen (Tipptechniken
1-4 in Abb. 4). Dies hat zur Folge, dass die rechte Hand keine feste Position einnehmen kann,
sondern sich standig zu den jeweiligen Tasten bewegen muss (s. Kap. 4.1). Nur 12 der 30 Teil-
nehmenden nutzten mehr als zwei Finger der rechten Hand. Obwohl neun Teilnehmende an-
gaben, das Zehn-Finger-System zu verwenden, zeigten nur drei eine vollstandig korrekte Zu-
ordnung von Fingern zu Tasten, wie in Abbildung 2 vorgegeben.

Die Ergebnisse zeigen, dass es neben dem Zehn-Finger-System und dem sog. Adler-Suchsystem
verschiedene andere effiziente Tipptechniken gibt. Interessanterweise bildete sich in dieser
kleinen Teilnehmendengruppe kein signifikanter Geschwindigkeitsunterschied zwischen denje-
nigen, die das Zehn-Finger-System erlernt hatten, und denjenigen, die autodidaktisch tippten,
ab. Die meisten der Beispielteiinehmenden in Abbildung 4 zeigten eine entsprechend hohe

3 Die Clusteranalyse und die Analyse der Nutzungshiufigkeit der Finger basieren nur auf den Buchstaben, die in
den getippten Satzen beider Sprachen (Englisch und Finnisch) vorkamen, und gewichten alle Tasten gleich.
Dadurch sind manche Tasten in Abbildung 4 farblich nicht besetzt und die Zahlen sind zudem nicht vergleichbar
mit denjenigen in Abbildung 2.
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Tippgeschwindigkeit von tGber 70 Wortern pro Minute (im Folgenden kurz: WPM). Im Gegen-
satz zu gangigen Annahmen konnten also auch mit wenigen Fingern Tippgeschwindigkeiten er-
reicht werden, die mit denen von Zehn-Finger-Schreiber*innen vergleichbar waren. Anzumer-
ken ist jedoch, dass es sich bei den untersuchten Personen um regelmaRige Computernut-
zer*innen handelt und die Gruppe der Zehn-Finger-Schreiber*innen nur aus 9 Personen be-
stand, deren besuchten Kurse und Expertise im Zehn-Finger-System stark variieren, wie es bei
vielen Erwachsenen Computernutzer*innen der Fall sein durfte.

Zur Ausdifferenzierung der Analyse aktueller Tippverhalten wurde eine weitere, grolRer ange-
legte Online-Studie durchgefiihrt (Dhakal et al., 2018). In Zusammenarbeit mit einer kommer-
ziellen Website wurde ein kontrollierter Tipptest angeboten, bei dem die Teilnehmenden 15
zufallig ausgewahlte englische Satze abtippten, wobei ihre Tastenanschlage aufgezeichnet wur-
den. Uber 168.000 Personen nahmen an der Studie teil, hauptséchlich junge Erwachsene und
Jugendliche aus den USA und/oder mit englischer Herkunftssprache, die ihre Tippfertigkeiten
testen und verbessern wollten. Die Selbstselektion der Teilnehmenden macht die Daten zwar
nicht reprasentativ fur die Gesamtbevdlkerung, insbesondere nicht fir den deutschsprachigen
Raum, bietet jedoch trotzdem einen interessanten und umfassenden Einblick in die Tippfertig-
keiten heutiger Computernutzer*innen.

Die durchschnittliche Tippgeschwindigkeit dieser Stichprobe lag bei 51,56 WPM (Dhakal et al.,
2018, S. 5). Die schnellsten Schreibenden erreichten Geschwindigkeiten von Uber 120 WPM,
wihrend die groRe Mehrheit (iber 80 %) in einem Bereich von 25 bis 80 WPM tippte. Uber
30 % der Teilnehmenden erklarten, einen Tippkurs besucht zu haben und gaben im Durch-
schnitt an, acht Finger (SD = 2,46) zu benutzen. Bei denjenigen, die das Zehn-Finger-System
nicht gelernt hatten, waren es im Durchschnitt 6,5 Finger (SD = 3). Im Durchschnitt tippten sie
ca. 5 WPM weniger. Abbildung 5 zeigt die Verteilung der Tippgeschwindigkeiten dieser beiden
Gruppen, die eine dhnlich hohe Varianz aufzeigen. Dies deutet darauf hin, dass ein Tipplehrgang
allein nicht ausreicht, um eine hohe Tippgeschwindigkeit zu erreichen und viele Schreibende
ihre Tippfertigkeiten nicht ausreichend entwickelt haben.
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Abbildung 5: Tippgeschwindigkeiten der Teilnehmer*innen des Online-Tipptests in Dhakal et al.
(2018). Das obere Diagramm zeigt die Verteilung der Geschwindigkeiten von Autodidaktiker*in-
nen, das untere die Verteilung der Geschwindigkeiten der Teilnehmer*innen, die angaben, schon
einmal einen Tipplehrgang besucht zu haben (Darstellung d. Autorin basierend auf den Daten der
Studie von Dhakal et al., 2018).
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3.2 | Tipptechniken auf Mobilgeraten

Mobile Gerate wie Tablets und Smartphones gehdren fir die meisten Kinder von klein auf zum
Alltag. Lange bevor sie mit einer physischen Tastatur in Berlhrung kommen, haben sie schon
mit Bildschirmtastaturen gespielt und besitzen mobile Gerate oft friher als Laptop oder Desk-
top-Computer. Durch eigenes Ausprobieren oder das Beobachten der Tatigkeiten von Erwach-
senen an Mobilgeraten sammeln sie bereits vielfaltige Tipperfahrungen, die sie u. U. in den
Unterricht mitbringen, wenn sie mit dem systematischen Erlernen des Tippens beginnen. In
einer Studie an einer Vorschule in den USA wurde beispielsweise beobachtet, dass bereits drei-
bis flinfjahrige Kinder auf Tablets unterschiedliche Tipptechniken einsetzten. Je nachdem, ob
sie sinnvolle Worter (z. B. ihren Namen) oder eher spielerisch tippten, nutzten sie nur einen
oder mehrere Finger beider Hande (Bigelow, 2013, S. 126-130).

Unterschiede im Tippverhalten auf mobilen Geraten und physischen Tastaturen kénnen insbe-
sondere auf die Anforderungen von Touchscreens zurlickgefihrt werden. Die virtuellen Tasten
und flachen Glasoberflachen bieten keine haptische Rickmeldung. Auch mit Vibrationen oder
akustischen Signalen missen Nutzer*innen regelmalig die Position der Finger visuell Gberpri-
fen, um falsche Tastenanschlage zu verhindern, sodass ein Blindschreiben nahezu unméglich
ist. Dazu kommt, dass die Finger nicht auf den virtuellen Tasten aufliegen kénnen, was die Ver-
wendung des Zehn-Finger-Systems auf Tablets erschwert. Ferner unterscheiden sich mobile
Gerate stark in ihrer GroRe, wodurch sie unterschiedlich gehalten und bedient werden — auch
beim Tippen. Im Folgenden werden deshalb Tipptechniken auf Mobiltelefonen und Tablets se-
parat betrachtet.

Tippen auf dem Mobiltelefon: In einer Online-Tippstudie (Palin et al., 2019), die analog zu der
oben beschriebenen Studie von Dhakal et al. (2018) ablief, gab die Gberwiegende Mehrheit der
Befragten an, mit zwei Daumen zu tippen (74 %); 10 % gab an, mit einem Daumen zu tippen
(zumeist mit dem rechten). Weniger verwendeten einen oder zwei Zeigefinger und selten den
Mittelfinger (s. Abb. 6). Die durchschnittliche Tippgeschwindigkeit lag bei 36 WPM. Dies ent-
spricht 70 % der durchschnittlichen Tippgeschwindigkeit auf physischen Tastaturen, jedoch mit
durchschnittlich zwei statt sieben Fingern (Dhakal et al., 2018). Die schnellste Person erreichte
auf dem Mobiltelefon Gber 80 WPM.

Abbildung 6: Tipptechniken auf Mobiltelefonen unterscheiden sich v. a. in der Anzahl der Finger
sowie in den genutzten Fingern (Daumen, Zeigefinger, selten auch Mittelfinger oder andere) (Dar-
stellung d. Autorin basierend auf Palin et al., 2019).
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Tippen auf Tablets: Tablets sind i. d. R. viel groRer als Smartphones und kbnnen mit einer oder
beiden Handen gehalten werden. Der groRere Abstand zwischen den Tasten erschwert jedoch
das Tippen mit einem Finger oder den Daumen. Die GroRRe der Tastatur ist mit einigen physi-
schen Tastaturen vergleichbar und erlaubt (z. B. auf dem Tisch liegend) die Eingabe mit mehre-
ren Fingern. Eine Studie von Odell und Faggin (2014) ergab jedoch, dass Teilnehmende, die auf
physischen Tastaturen fast alle Finger zum Tippen verwendeten, beim Tippen auf der Bild-
schirmtastatur des Tablets nur einen oder zwei Finger pro Hand benutzten. Die Tippgeschwin-
digkeit verringerte sich im Vergleich zum Tippen auf einer physischen Tastatur von durch-
schnittlich 56 auf 27 WPM (Odell & Faggin, 2014, S. 1792). In einer anderen Studie von Findlater
et al. (2011) wurden Tippexpert*innen (mit einer durchschnittlichen Tippgeschwindigkeit von
Uber 80 WPM auf der physischen Tastatur) dazu aufgefordert, ihr Zehn-Finger-System zum Tip-
pen auf dem Tablet zu nutzen. Dabei tippten sie nur mit etwa 28 WPM. Wenn die Bildschirm-
tastatur und der getippte Text ausgeblendet wurden, konnten sie ihre Geschwindigkeit auf
durchschnittlich 60 WPM steigern (Findlater et al., 2011, S. 2460), da sie sich nicht um Fehler
kimmern mussten. Die niedrigere Tippgeschwindigkeit auf Tablets kann also zu einem grolRen
Teil auf die erhdhte visuelle Aufmerksamkeit zuriickgefiihrt werden, die fiir die Uberwachung
der Fingerposition notwendig ist und ein schnelles Blindschreiben somit eher nicht beglnstigt.
Die Texteingabe auf mobilen Geraten erfordert daher v. a. eine effiziente Strategie zur visuellen
Kontrolle und Fingerpositionierung auf der Tastatur. Dies wird u. a. im nachsten Abschnitt ge-
nauer betrachtet.

4 | Was uns schnell macht: Motorische und kognitive Aspekte des effizienten Tippens

Es wurde in den vorangegangenen Abschnitten gezeigt, dass die Art und Weise, wie Menschen
ihre Hande und Finger zum Tippen einsetzen, sehr unterschiedlich ist. Schreibende, die nicht
im Zehn-Finger-System geschult sind, entwickeln autodidaktische Tipptechniken, um die Tasta-
tur effizient zu nutzen. Da also die Tippgeschwindigkeit nicht nur von der Finger-Tasten-Zuord-
nung oder der Anzahl der verwendeten Finger abhangt, stellt sich die Frage, durch welche an-
deren motorischen und kognitiven Aspekte sie beeinflusst wird. Die Texterstellung beansprucht
eine Vielzahl von kognitiven, perzeptuellen und motorischen Prozessen, die sich dieselben be-
grenzten kognitiven Ressourcen teilen: visuelle Wahrnehmung und Aufmerksamkeit, Arbeits-
gedachtnis und Langzeitgedadchtnis. Kompetentes Schreiben erfordert eine effiziente Vertei-
lung dieser Ressourcen (s. Lindauer & Schiiler i. d. B.), die allerdings je nach Eingabemodalitat
(z. B. Tastatur, Handschrift oder Spracheingabe, Schiiler, 2021) oder Einsatz unterstliitzender
Tools (z. B. Autokorrektur, O’Rourke et al., 2020) angepasst werden muss. Die folgenden Ab-
schnitte konzentrieren sich vorwiegend auf das Tippen auf physischen Tastaturen und beleuch-
ten die Faktoren, die die Geschwindigkeit beim Verschriften von Text beeinflussen; sie beinhal-
ten jedoch auch Vergleiche zum Tippen auf Mobilgeraten, wenn es entsprechende Studien gibt.

4.1 | Motorik: Effizienter Einsatz von Handen und Fingern

Die oben genannten Studien (Feit et al., 2016; Dhakal et al., 2018; Palin et al., 2019) geben
einen genaueren Einblick in die motorischen Aspekte, die unabhangig von der verwendeten
Tipptechnik im Zusammenhang mit der Tippgeschwindigkeit stehen, wie aus Korrelationsana-
lysen des Bewegungsverhaltens hervorgeht. Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammen-
gefasst und um Befunde weiterer Arbeiten erganzt.
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1. Wer schnell tippt, benutzt — statistisch gesehen — mehr Finger: Dies ist auf den ersten Blick
ein erwartbares Ergebnis, das jedoch eine genauere Betrachtung erfordert. Die angegebene
Anzahl der Finger korreliert moderat mit der Tippgeschwindigkeit (r = .34, p <.001, Dhakal et
al., 2018, S. 5). In der Tat gaben die schnellsten Tipper*innen der Online-Studie (die oberen
10 %) an, signifikant mehr Finger zu nutzen als die langsamsten (die unteren 10 %):
8,4 vs. 5,3 (p <.001). Vergleichen wir Personen, die an einem Tipplehrgang teilgenommen ha-
ben, mit Autodidaktiker*innen, ist dies dhnlich (8,0 vs. 6,5). Allerdings unterscheidet sich die
Tippgeschwindigkeit dieser beiden Gruppen nur geringfligig: 54 WPM gegeniiber 49 WPM, ein
Unterschied von 10 %. Bei Smartphones zeigt sich ein grofRerer Unterschied in der Geschwin-
digkeit von 25-50 % zwischen dem Tippen mit zwei Daumen (ca. 38 WPM) gegenlber nur ei-
nem Daumen (ca. 30—31 WPM) oder Zeigefinger (ca. 25—26 WPM). Daraus lasst sich schliel3en,
dass die Art und Weise, wie wir unsere Finger bewegen, genauso wichtig oder sogar wichtiger
ist als die Anzahl der Finger, mit denen wir tippen.

2. Wer schnell tippt, tippt konsistenter: Teilnehmende mit variabler Finger-Tasten-Zuordnung
tippen langsamer als diejenigen, die konstant denselben Finger flr eine bestimmte Taste nutz-
ten. In einer Studie wurde eine hohe Korrelation (r = .62 bei den autodidaktischen Teilnehmen-
den) zwischen der Tippgeschwindigkeit (gemessen als Inter-Key-Interval, kurz: IKI*) und der
Konsistenz der Finger-Tasten-Zuordnung festgestellt (gemessen als Entropie®, Feit et al., 2016).
Bei der Verwendung von zwei Daumen auf mobilen Geraten, bei denen der rechte Daumen
normalerweise mehr Tasten abdeckt als der linke, wurde jedoch kein solcher Zusammenhang
gefunden (Jiang et al., 2020, S. 6).

3. Wer schnell tippt, bewegt die Finger einzeln und nicht die Hand als Ganzes: Ein fester Be-
standteil von Lehrgangen zum Aufbau des Zehn-Finger-Systems sind Ubungen, bei denen die
Finger einzeln zu einem Buchstaben bewegt werden, wahrend die anderen Finger in der Grund-
stellung bleiben. Dieses Verhalten korreliert in Studien auch mit der Tippgeschwindigkeit: Wah-
rend die meisten Teilnehmenden die linke Hand vergleichsweise ruhig hielten und die Finger
einzeln zu den Tasten flhrten, bewegten sie die rechte Hand stéandig Uber die Tastatur. Nur
sehr gelibte Tippende konnten auch mit der rechten Hand eine feste Grundhaltung einnehmen
(Feit et al., 2016). Dies hangt damit zusammen, dass die Schreibenden mit der rechten Hand
i. d. R. weniger Finger nutzten als mit der linken, so dass die Finger der rechten Hand mehr
Tasten abdecken mussten. Hinzu kommt, dass die komfortable Nutzung der Enter- und Back-
space-Tasten oft eine Bewegung der ganzen (rechten) Hand erfordert.

4. Wer schnell tippt, tippt gleichmdfiger: Schnelle Tippende kbnnen aufeinanderfolgende Tas-
tenanschldage mit beeindruckender Geschwindigkeit von 100-150 ms oder weniger ausfihren.
Dabei tippen sie jedoch nicht jedes Zeichen so schnell wie mdglich, sondern passen ihre
Schreibgeschwindigkeit an die vorherigen und nachfolgenden Tastenanschlage an, um eine
gleichmaRige Fingerbewegung zu gewahrleisten (Hiraga et al., 1980). Dies flihrt dazu, dass ihre
Finger sich fast wie zum Takt eines Metronoms bewegen, dhnlich wie bei anderen Aufgaben,
die hohes motorisches Kénnen erfordern (Shaffer, 1982), wie zum Beispiel beim Musizieren

4 D. h. als Messung der Ubergangszeit zwischen zwei Tastenanschlagen.
> Entropie ist eine Metrik aus der Informationstheorie, die das MaR an Unvorhersehbarkeit misst (hier: je héher
die Entropie einer Tipptechnik, desto unvorhersehbarer ist, mit welchem Finger eine Taste getippt wird).
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oder im Sport. Entsprechende Unterschiede lassen sich in den IKls von schnellen und langsa-
men Schreibenden erkennen. Die schnellsten Tippenden in der Online-Studie (obersten 10 %)
benotigten durchschnittlich nur etwa 120 ms zwischen zwei Anschldgen und wiesen nur geringe
Schwankungen bei einer Standardabweichung von durchschnittlich 35 ms auf (eigene Berech-
nungen basierend auf Dhakal et al., 2018). Dadurch sind weniger Geschwindigkeitsunter-
schiede abhangig von der Position der Buchstaben auf der Tastatur festzustellen. Buchstaben-
kombinationen, die mit unterschiedlichen Handen getippt wurden, hatten nur 8-15 ms schnel-
lere IKls (Dhakal et al., 2018) —ein viel geringerer Vorteil als beim Tippen auf Schreibmaschinen.
Im Gegensatz dazu hatten langsame Tippende (untersten 10 %) nicht nur hohere IKIs (M = 481
ms), sondern zeigten auch grofRere Schwankungen (SD = 123 ms). Buchstabenkombinationen,
die mit unterschiedlichen Handen getippt wurden, waren sogar die langsamsten und dauerten
etwa doppelt so lange wie das Tippen von Doppelbuchstaben. Dies legt den Schluss nahe, dass
langsame Schreibende hauptsachlich durch kognitive Belastungen beim Tippen eingeschrankt
sind, wahrend schnelle Tippende hauptsachlich durch ihre motorischen Fahigkeiten limitiert
sind (Gentner, 1983).

5. Wer schnell tippt, bewegt mehrere Finger gleichzeitig: Gelbte Tipper*innen erreichen ho-
here Geschwindigkeiten durch parallele Bewegungen der Finger. Sie bereiten Tastenanschlage
vor, indem sie den nachsten Finger bereits zur nachsten Taste bewegen, bevor die aktuelle
Taste (zu Ende) gedrickt wird. Dieses Verhalten korreliert mit der Tippgeschwindigkeit sowohl
beim Tippen auf Computertastaturen (Feit et al., 2016) wie auch auf Smartphones (Jiang et al.,
2020). Die parallele Ausfiihrung von Fingerbewegungen ermoglicht die sog. Rollover-Eingabe,
bei der sich Tastenanschlage Uberlappen. Dieses Vorgehen ist v. a. aus dem Gaming-Bereich
bekannt, wo die Spieler*innen sehr schnell Kombinationen von mehreren Tasten driicken ms-
sen, um erfolgreich zu sein. In der oben erwahnten Online-Studie zeigte sich eine hohe Korre-
lation zwischen Rollover und Tippgeschwindigkeit (r =.73, Dhakal et al., 2018, S. 8). Schnelle
Tippende (die oberen 10 %) nutzen Rollover bei 40—70 % ihrer Tastenanschlage, bei langsamen
waren es im Durchschnitt nur ca. 8 %. Rollover ist auf mechanischen Schreibmaschinen nicht
moglich und somit bei der Erlernung des Zehn-Finger-Systems oft nicht explizit vorgesehen.

4.2 | Kognition: Effiziente Steuerung der visuellen Aufmerksamkeit

Wahrend sich der vorangegangene Teil mit dem effizienten Einsatz von Handen und Fingern
befasst hat, wird im Folgenden die Rolle der visuellen Aufmerksamkeit beim Tippen genauer
betrachtet. Diese bezieht sich auf den Blickpunkt beim Schreiben und ist eine wichtige Res-
source beim Tippen. Der Blick auf die Tastatur hilft dabei, die Position der Finger zu Uberprifen,
was v. a. beim Tippen auf glatten Oberflaichen notwendig ist. Um jedoch Fehler im geschriebe-
nen Text zu erkennen, Formulierungen zu Uberprifen oder andere relevante Informationen
(z. B. Wortvorschlage) zu erfassen, muss der Blick auf dem geschriebenen Text oder auf damit
zusammenhangenden Bildschirmbereichen liegen, etwa dort, wo Korrekturvorschlage einge-
blendet werden. Eine effiziente Texteingabe erfordert daher eine effiziente Steuerung der (vi-
suellen) Aufmerksamkeit.

1. Wer schnell am Computer tippt, schaut mehr auf den Bildschirm: Schnellere Tipper*innen
sind allgemein besser in der Lage, den Blick auf dem Bildschirm zu belassen. Da dies auch Teil
von Tipplehrgangen ist, stellt sich dies fir Autodidaktiker*innen und Zehn-Finger-Schreibende
jedoch unterschiedlich dar. In der bereits erwahnten Laborstudie (Feit et al., 2016) wurde eine
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hohe Korrelation zwischen der Tippgeschwindigkeit (gemessen als IKl, s. 0.) und der Anzahl der
Blicke auf die Tastatur festgestellt (r =.32/.81°%). AuRerdem tippten die Teilnehmer*innen lang-
samer, je langer sie auf die Tastatur schauten (r =.53/.69°). Personen, die einen Tipplehrgang
besucht hatten, waren im Allgemeinen besser in der Lage, ihre Augen auf dem Bildschirm zu
halten und verbrachten im Durchschnitt nur etwa 20 % ihrer Zeit damit, auf die Tastatur zu
schauen, gegenlber 41 % bei den Autodidaktiker*innen (Feit et al., 2016, S. 7). In manchen
Tipplehrgangen werden Hilfsmittel wie Sichtschutz und Tastaturabdeckungen eingesetzt, die
sich positiv auf die Geschwindigkeit auswirken kénnen (Nichols & Nichols, 2004), da sie die Tip-
penden dazu zwingen, sich die Fingerbewegungen zur Eingabe eines Zeichens einzupragen und
sich auf das kinasthetische Feedback der physischen Tastatur statt auf visuelle Kontrolle zu ver-
lassen. Zudem entfallt damit die Herausforderung, die Fingerpositionen visuell zu kontrollieren,
wodurch kognitive Ressourcen flir andere Prozesse bei der Textproduktion frei werden (Johans-
son et al., 2010). Mit zunehmender Ubung und Automatisierung ihrer Fingerbewegungen ent-
wickeln aber auch Autodidaktiker*innen Strategien, um ihre Aufmerksamkeit effizienter zwi-
schen Tastatur und Bildschirm zu verteilen. Schnelle Tippende ohne formelles Training schauen
zwar gelegentlich auf die Tastatur, kdnnen dabei jedoch eine hohe Tippgeschwindigkeit auf-
rechterhalten.

2. Wer schnell auf Smartphones tippt, schaut mehr auf die Tastatur: Jiang et al. (2020) unter-
suchten die Blickbewegungen beim Tippen auf Mobilgerdten und fanden heraus, dass die Tipp-
geschwindigkeit héher war, je weniger die Teilnehmenden auf den getippten Text schauten
und stattdessen den Blick auf die Tastatur hielten. Konkret fanden sie eine negative Korrelation
zwischen der Anzahl der Blicke auf den Text und WPM (B =-0.16, p <.001, Jiang et al., 2020,
S. 8)/, d. h. Schreibende mit einer geringeren Tippgeschwindigkeit schauen 6fters auf den Text.
Wie in Kapitel 3.2 besprochen, benétigt das Tippen auf Mobilgeraten die visuelle Uberwachung
der Fingerbewegungen. Ein standiger Wechsel zwischen Tastatur und Textfeld war daher auch
mit mehr Fehlern verbunden. Gleichzeitig muss der Blick auch auf das Textfeld gebracht wer-
den, um Fehler zu erkennen und korrigieren zu kdnnen. Bei Satzen, in denen Teilnehmende
durch Nutzung der Backspace-Taste Fehlerkorrekturen durchfihrten, schauten diese entspre-
chend ofter auf den Text (ca. vier bis finf Mal pro Satz) als bei Satzen, die keine Korrektur er-
forderten (im Durchschnitt 2,4 Blicke pro Satz).

Effizientes Tippen erfordert also je nach Eingabegerat unterschiedliche Verteilungen der visu-
ellen Aufmerksamkeit, v. a. um Tippfehler zu vermeiden, zu erkennen und zu korrigieren. Es
bedarf jedoch weiterer Forschung dazu, wie Tippende — unabhdngig von ihrer Tipptechnik —
darin unterstitzt werden kdnnen, eine effiziente Aufmerksamkeitsverteilung zu erlernen.

4.3 | Tippfehler und Korrekturen

Im Vergleich zur Schreibmaschine ist die Korrektur von Tippfehlern mit Computern zwar ver-
gleichsweise schnell (Arif & Stuerzlinger, 2010), verlangsamt insgesamt aber den Eingabepro-
zess. Wie stark, hangt vom Gerat und der Erfahrung der Tippenden ab. Diese passen ihr Einga-
beverhalten zum Beispiel an die Eigenschaften des Gerats an und tippen langsamer, wenn die

6 Der erste Wert bezieht sich auf Autodidaktiker*innen, der zweite auf die Teilnehmenden mit absolviertem
Zehn-Finger-Schreiblehrgang.

7 Die statistische Analyse kontrollierte die Anzahl der korrigierten Fehler. Eine signifikante Korrelation wurde
auch gefunden fir Satze, die keine Fehlerkorrekturen enthielten.
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Fehlerkorrektur umstandlich ist (Banovic et al., 2017), oder erhdhen ihre Tippgeschwindigkeit,
wenn die Autokorrektur zuverldssig funktioniert (Banovic et al., 2019; Palin et al., 2019). Da
Text nicht nur so schnell, sondern auch so korrekt wie moglich eingegeben werden soll, ist ein
effizienter Umgang mit Fehlern fir eine flissige Texteingabe unerlasslich.

1. Wer schnell tippt, macht weniger Fehler: In der bereits erwahnten Online-Studie (Dhakal et
al., 2018) zeigte sich eine schwache bis mittlere negative Korrelation zwischen der Tippge-
schwindigkeit und mehreren Malien, die mit Tippfehlern in Zusammenhang stehen: Wer
schneller tippt, hat weniger unkorrigierte Fehler (r =-.21), benotigt weniger Fehlerkorrekturen
(durch Backspace oder Delete, r =-.36) und produziert mehr Zeichen ohne Fehlerkorrektur
(r =-.4). Personen mit dhnlicher Tippgeschwindigkeit konnen sich jedoch in ihren Strategien zur
Fehlerkorrektur unterscheiden. Die Studie fand Gruppen von Tippenden, die sorgfaltig tippten
und versuchten, Tippfehler zu vermeiden, wahrend andere es vorzogen, Fehler zu machen und
schnell zu korrigieren, was insgesamt zu einer ahnlichen Tippgeschwindigkeit fihrte. Dies galt
sowohl flir schnelle als auch fir langsame Tipper*innen (Dhakal et al., 2018).

2. Wer schnell tippt, korrigiert Fehler schnell, meist vor der Eingabe des ndchsten Wortes: Arif
und Stuerzlinger (2010) fanden in einer Studie mit gelibten Zehn-Finger-Schreibenden heraus,
dass die Halfte der Tippfehler sofort erkannt und korrigiert wurde. Dies wird als Fehlerkorrektur
auf Zeichenebene bezeichnet (Arif & Stuerzlinger, 2010, S. 6). Bei der anderen Halfte handelte
es sich um Korrekturen auf Wortebene, die die (visuelle) Aufmerksamkeit der Schreibenden
erfordern und u. U. erst nach dem Wortende vorgenommen wurden (Yamaguchi et al., 2013).
Die Mehrheit der Fehler (96 %) wurde jedoch innerhalb von fiinf Zeichen korrigiert. In einer
Studie mit Mobilgerdten war die Anzahl der sofort korrigierten Tippfehler jedoch geringer als
die der Korrekturen auf Wortebene: im Durchschnitt 0,41 und 0,93 pro Satz beim Tippen mit
zwei Daumen und 0,4 und 0,63 pro Satz beim Tippen mit dem Zeigefinger (liang et al., 2020, S.
6). Anzumerken ist, dass den Studienteilnehmer*innen in diesen Studien der zu schreibende
Text vorlag und es sich bei den Fehlern Uberwiegend um einfache Tippfehler auf Wortebene
handelte. Wenn die Fehlerkorrektur jedoch mehr kognitive Ressourcen erfordert (z. B. Unsi-
cherheiten in der Rechtschreibung) oder motorisch aufwandiger ist (z. B. umstandliche Korrek-
tur bei Spracherkennung), kann es fir die Textqualitdt von Vorteil sein, Fehler zunéchst zu ig-
norieren (Leijten et al., 2010).

3. Wer zu schnell tippt, macht mehr Tippfehler: Yamaguchi et al. (2013) unterscheiden verschie-
dene Arten von Fehlern, die auf die automatisierten Bewegungsprozesse zurlickgefiihrt werden
kdnnen. Bewegungsfehler (movement errors) sind das Ergebnis eines falschen Verhiltnisses
zwischen Geschwindigkeit und Genauigkeit, das flr jede motorische Bewegung relevant ist: Je
schneller die Bewegung, desto ungenauer ist sie (Fitts, 1954). Wird der Finger zu schnell be-
wegt, kann eine benachbarte Taste gedrickt werden, was zu Ersetzungs- oder Einflgefehlern
fuhrt (z. B. trxt oder trext statt text). Dieses Problem kennt man von Smartphones, deren Tasten
klein sind und eine hohe Prézision erfordern. Darliber hinaus kann es zu Auswahlfehlern (choice
errors) und Ordnungsfehlern (order errors) kommen, die sich auf eine falsche Aktivierung der
mentalen Befehle fiir die entsprechenden Tastenanschldge beziehen und zu Ersetzungs-, Ein-
flge- oder Auslassungsfehlern (z. B. trxt oder trext oder tet statt text) sowie Transpositionsfeh-
lern fihren (z. B. tippne statt tippen). Die Haufigkeit der verschiedenen Fehlertypen hdangt vom
Eingabegerat ab (z. B. Touchscreen vs. physische Tastatur), kdnnte aber auch auf Lerndefizite
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der Schreibenden hinweisen. Da die meisten Studien jedoch auf Schreibmaschinen durchge-
fihrt wurden (z. B. Grudin, 1983), bedarf es weiterer Untersuchungen, um Ruckschlisse tGber
die Fehlerarten und -haufigkeiten wahrend des Lernprozesses auf modernen Tastaturen ziehen
zu kdonnen. Diese kdnnten helfen, neue Trainingsmethoden fiir ein medientechnisch zeitgema-
Res Tippen zu entwickeln.

Aufgabe 3

(1) Testen Sie Ihre Tippgeschwindigkeit. Suchen Sie sich dazu im Internet einen einfachen
Tipptest heraus oder nutzen Sie den wissenschaftlichen Tipptest unter tipptest.cs.uni-
saarland.de. Versuchen Sie, im Test so korrekt wie moglich zu tippen und von vornhe-
rein alle Tippfehler zu vermeiden. Schreiben Sie Ihr Ergebnis auf. Fiihren Sie den Test
erneut durch, wobei Sie diesmal Ihre Tippfehler ignorieren und so schnell tippen, wie
Sie kdnnen. Vergleichen Sie |hre Ergebnisse.

(2) Betrachten Sie die Schreibszenarien vom Anfang des Beitrags. Uberlegen Sie, wie Sie in
jedem dieser Szenarien zwischen Geschwindigkeit und Genauigkeit abwagen.

(3) Wie wiirden Sie Ihr Tippverhalten (Geschwindigkeit, visuelle Aufmerksamkeit, Korrek-
turlesen usw.) anpassen, wenn es einen Algorithmus gébe, der alle Ihre Tippfehler zu-
verlassig korrigieren wirde? Wie ware es, wenn der Algorithmus bei 10 % der Korrek-
turen einen Fehler macht? Wie wére es bei 30 % oder 50 %?

5 | Ausblick

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Art und Weise, wie jemand die Tastatur bedient,
eine Folge des Zusammenspiels vieler Faktoren ist. Einer davon ist die Tipptechnik, die sich bei
gelbten Tippenden stark unterscheiden kann und auch vom Eingabegerat abhangt (z. B. Com-
putertastatur vs. Touchscreen). Ob jemand effizient tippen kann, lasst sich aber nicht (nur) an
der Tipptechnik festmachen. Unabhangig von der Finger-Tasten-Zuordnung zeigen sich bei
schnellen Schreibenden gemeinsame Merkmale im Tippverhalten: die konsistente Nutzung vie-
ler Finger, die Parallelisierung und GleichmaRigkeit der Fingerbewegungen sowie die geschickte
Bewegung einzelner Finger zu den Tasten. AuRerdem blicken schnelle Tippende weniger hdufig
auf die Tastatur, machen weniger Tippfehler und korrigieren diese in der Regel schneller. All
diese Aspekte tragen zu einem flissigeren Schreibprozess bei.

Wie jemand tippt und die Tastatur bedient, kann aber auch von weiteren Faktoren beeinflusst
werden, wie den grundlegenden kognitiven und motorischen Fahigkeiten einer Person (z. B.
motorische Beeintrdchtigungen, s. Krstoski i. d. B.), deren lexikalischem oder grammatischem
Wissen, den algorithmischen Unterstitzungsfunktionen einer Tastatur (z. B. Autokorrektur,
Wortvorhersage) sowie den Anforderungen der aktuellen Situation eines Tippenden (z. B. Art
der Schreibaufgabe, Adressat*innen oder Umgebungsfaktoren wie eine ruckelige Busfahrt).
Diese beeinflussen das (unbewusste) Ziel der Tippenden, z. B. besonders schnell, moglichst ge-
nau oder auch muhelos zu tippen. Einfacher ausgedriickt: Eine Person tippt so, wie es fir sie
am besten ist, je nach dem, was sie in ihrer aktuellen Situation tun kann und will.
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Fir eine effiziente Texteingabe muissen Schreibende also in der Lage sein, ihr Tippverhalten
flexibel anzupassen. Das Erlernen einer bestimmten Tipptechnik (z. B. Zehn-Finger-System) ist
nur ein Aspekt. Ziel sollte es sein, den Schiler*innen eine Tastaturkompetenz zu vermitteln, die
Uber die Tipptechnik hinausgeht (s. Wampfler i. d. B). Basierend auf den in diesem Beitrag dis-
kutierten Forschungsarbeiten zahlen dazu u. a. folgende Fertigkeiten:

e Raumliche Orientierung auf verschiedenen Tastaturen

e Fingerfertigkeit: Verwendung mehrerer Finger, Vorbereitung von Tastenanschldagen
und Rollover

e Bewegungsautomatisierung
o Effiziente Verteilung der visuellen Aufmerksamkeit, insb. Blindtippen (soweit maglich)

e Umgang mit algorithmischer Unterstltzung (Autokorrektur, Wortvorhersage, Recht-
schreibkorrektur, intelligentes Schreiben usw.)

Das Erlernen des Zehn-Finger-Systems trainiert einige dieser Fertigkeiten, ist aber auf das Tip-
pen von Texten auf der Computertastatur beschrankt. Inwiefern sich die so erworbenen Fer-
tigkeiten auf andere Tastaturaufgaben wie die Programmierung oder Nutzung von Kurzbefeh-
len Gbertragen lassen (s. Abb. 1) bzw. sich auch beim Tippen auf anderen Geraten, wie Smart-
phones und Tablets, anwenden lassen, die vermehrt auch im beruflichen Kontext zum Einsatz
kommen, ist unklar. Insbesondere das Tippen auf Mobilgeraten unterscheidet sich in mehreren
Aspekten grundlegendend vom Schreiben auf einer Computertastatur, darunter die unter-
schiedlichen Fingerbewegungen, die Notwendigkeit des visuellen Feedbacks sowie die Interak-
tion mit algorithmischer Unterstitzung. Die erlernten Fertigkeiten beim Zehn-Finger-Training
lassen sich hierauf nur bedingt Gbertragen.

Ein systematisches und dediziertes Training ist in jedem Fall zu empfehlen, da es das Erlernen
einer solchen Tastaturkompetenz fordern kann (Ericsson, 2008; s. Lindauer & Schiiler i. d. B.).
Uber die spezifische Finger-Tasten-Zuordnung hinaus stehen bei einer systematischen Vermitt-
lung des Zehn-Finger-Schreibens auch die Nutzung mehrerer Finger, das konsistente Tippen
derselben Taste mit demselben Finger sowie das ,Schreiben ohne Sichtkontrolle’ im Vorder-
grund — Aspekte, die zur Entwicklung einer allgemeinen Tastaturkompetenz beitragen. Ein ent-
sprechender Lehrgang ist insbesondere wichtig, um individuellen und system- oder umfeldbe-
dingten Unterschieden (z. B. in der Computernutzung zu Hause) entgegenzuwirken (insb. bei
bildungsbenachteiligten und/oder soziotkonomisch benachteiligten Schiler*innen, Tate et al.,
2019). Text flussig und effizient auf verschiedenen Eingabegeraten eingeben zu kdnnen, ist Vo-
raussetzung fur die Produktion von Texten, denn nur so stehen genug kognitive Ressourcen zur
Verflgung fir das Planen, Formulieren und Revidieren von Texten. Es bedarf jedoch weiterer
Forschung, um herauszufinden, ob das Erlernen des Zehn-Finger-Systems unbedingt erforder-
lich ist oder ob es alternative Tipptechniken fir moderne Tastaturen gibt. Zusatzlich ist es wich-
tig, geeignete didaktische Methoden zu entwickeln, um Tippende dabei zu unterstitzen, an-
dere Aspekte der Tastaturkompetenz zu erwerben und ein flexibles, anpassbares Tippverhalten
zu entwickeln.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK
Sibylle Hurschler Lichtsteiner

Motorische Prozesse beim Handschrift- und
Tastaturschreiben — Ein Vergleich aus
schriftdidaktischer Perspektive

Aufgabe 1
(1) Untersuchen Sie riickblickend lhren letzten Arbeitstag:

e Schreiben Sie eine Liste mit Informationen zu den verwendeten Schreibtechniken
(z. B. Handschrift mit analogem Stift oder Smartpen, Tastaturschreiben auf Laptop
oder Mobile) mit Empfanger*innen und Umfang.

e Bewerten Sie lhre Fertigkeiten in diesen Techniken auf einer Skala (grin fir flie-
Rend, orange flr Einschrankungen, rot fir erhebliche Einschréankungen).

e Wie beeinflusst die Qualitat Ihrer Fertigkeiten die Liste? Gibt es weitere Einfluss-
faktoren wie personliche Uberzeugungen oder externe Vorgaben?

(2) Erinnern Sie sich an Ihr Leben als Grundschiler*in:
¢ Wie hatte die Liste am Ende der Grundschulzeit ausgesehen?
e Welche Fertigkeiten haben Sie damals beherrscht und in welcher Qualitat?
¢ Wie haben diese Fertigkeiten Ihre weitere Laufbahn beeinflusst?

(3) Wie beeinflusst Ihre Erfahrung mit Schreibtechniken lhre Meinung zur heutigen Didaktik
des Schreibens? Sammeln Sie einige Aspekte flr eine Diskussion.

1 | Einleitung

Im Rahmen der Einfihrung in die Didaktik des Tastaturschreibens vergleicht der vorliegende
Beitrag die motorischen Prozesse des Handschrift- und Tastaturschreibens. Grundlage dafir
sind die Entwicklungen in der deutschsprachigen Schweiz, wo anlasslich einer Schulschriftre-
form evidenzbasierte Empfehlungen fur die Handschriftdidaktik in die neuen Lehrmittel inte-
griert wurden (Hurschler Lichtsteiner & Jurt Betschart, 2011). Dieser Vergleich erfolgt unter den
Pramissen, dass die Kinder in der ersten Phase des Schriftspracherwerbs die Grundlagen der
Handschrift erworben haben und dass das Tastaturschreiben als zweite Fertigkeit nach dem
Handschriftschreiben eingeftihrt wird (zur Option einer noch frilheren Einfihrung s. Lindauer &
Schileri. d. B.).
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Im Alltag nehmen digitale Technologien mittlerweile einen so groRen Anteil bei der Textpro-
duktion ein, dass fir Kinder und Jugendliche eine Einfihrung der dafir notwendigen Fertigkei-
ten in der Grundschulzeit angebracht erscheint. Zu diesen Grundfertigkeiten des Schreibens
(Sturm et al., 2017) zahlt auch die Technik des Tastaturschreibens, welche neben sprachlichen
Komponenten auch motorische Steuerungs- und Lernprozesse erfordert.! Auf der motorischen
Ebene betrachtet, handelt es sich sowohl beim Erwerb des Tastaturschreibens wie auch der
Handschrift um Prozesse, die als sog. prozedurales Wissen gelten und dem motorischen Lernen
unterworfen sind (Escher & Messner, 2015, S. 261-280). Dies |asst sich leicht mit dem Fahrrad-
fahren vergleichen: Das bloRe Wissen um die Ausgangsposition oder die Abfolge notwendiger
Teilbewegungen — sei es beim Fahrradfahren oder beim Schreiben — reicht nicht aus. Entschei-
dend ist vielmehr die automatisierte, mihelose Ausfihrung der jeweiligen Handlung. Solche
Prozesse der motorischen und kognitiven Automatisierung erfordern Zeit und wiederholte
Ubung, erweisen sich jedoch als lohnend: So zeigen Feng et al. (2019) in ihrer Metaanalyse,
dass Lernende mit hoher Schreibfllssigkeit beim Handschreiben tendenziell auch beim Tasta-
turschreiben bessere Leistungen erzielen. Analog dazu berichten Rosenberg-Adler und Wein-
traub (2020), dass Jugendliche mit Handschriftschwierigkeiten hdufig Mihe mit dem Tastatur-
schreiben bekunden.

Warum ist das so? Kdnnte es sein, dass zwischen den Anforderungen beider motorischer Tech-
niken genidgend Gemeinsamkeiten bestehen, um Erkenntnisse aus der Handschriftdidaktik
auch fir das Erlernen des Tastaturschreibens fruchtbar zu machen? Zeigen sich diese Gemein-
samkeiten vor allem in der Bewegungskontrolle und -koordination oder eher auf der Ebene der
Lernprozesse? In diesem Zusammenhang stellt sich sogar die Frage, ob die beiden Fertigkeiten
derart eng miteinander verbunden sind, dass durch eine gleichzeitige Schulung positive Wech-
selwirkungen entstehen — etwa in Form eines gegenseitigen Lerneffekts, der den Aufwand fur
das Erlernen jeder einzelnen Technik verringern konnte. Hierzu muss einschrankend festgehal-
ten werden, dass es keinen direkten Transfer gibt, da komplexe motorische Fertigkeiten nicht
durch Transferleistungen direkt erworben oder verbessert werden kénnen (so kann beispiels-
weise auch eine*r der besten Klavierspieler*innen nicht automatisch Violine spielen). Durch
die Verbesserung der allgemeinen Koordinationsfahigkeit ist jedoch eine kirzere Lernzeit flr
eine neue Fertigkeit moglich; zumindest flr den Sportunterricht ist dies nachgewiesen (Kroger
& Roth, 2021, S. 11-13).

Die Datenlage zur Didaktik des Tastaturschreibens fir Kinder ist schmal (Schiler & Lindauer b
i. d. B.). Dieser Beitrag greift darum auf die bereits geleisteten Auseinandersetzungen mit den
lerntheoretischen Erkenntnissen zum Handschrifterwerb zuriick — durchaus im Bewusstsein,
dass der Erkenntnisaustausch zukUnftig in beide Richtungen laufen kdnnte. Auszige sollen hier

1 Die Bezeichnung Technologie erfolgt im Anschluss an das bekannte Schreibmodell von Hayes (2012, S. 372, dort

transcribing technology; in friheren Veroffentlichungen auch writing medium, s. Hurschler Lichtsteiner & Schi-
ler, 2023.). Der Technikbegriff ist so zu verstehen, dass eine Technik mit verschiedenen Technologien bzw.
Schreibmedien oder -werkzeugen ausgefihrt werden kann (z. B. Handschrift mit analogem Stift oder Smartpen,
Tastaturschreiben auf Laptop oder Handy). Beim Schreiben ist zu bedenken, dass neuere Formen des digitalen
Schreibens durch Multimodalitat, Interaktivitdt oder auch Automatisierung gepragt sind und sich daher nicht
mehr unbedingt unter den Begriff Schreiben fassen lassen (s. Wampfler, i. d. B). Hier kann man unter Rickgriff
auf einen weiten Textbegriff von Textproduktion sprechen.
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im Weiteren die Reflexion unterstiitzen, damit die Implementierung von Forschungserkennt-
nissen auch fur die Didaktik des Tastaturschreibens gelingen kann. Der Artikel hat sein Ziel er-
reicht, wenn Lehrpersonen durch die Kenntnis der motorischen Anteile des Tastaturschreibens
in ihrer Beobachtungskompetenz gestarkt werden und lernwirksame Rickmeldungen formu-
lieren konnen.

Im Folgenden wird beschrieben, welche Bewegungen fir das Handschrift- und das Tastatur-
schreiben beherrscht werden mussen (Kap. 2). Danach werden die notwendigen Lernprozesse
beleuchtet. Daraus erwachsen einige Vorschlage fur die Didaktik des Tastaturschreibens (Kap.
3). Mit Blick auf die in dieser Publikation u. a. adressierten (angehenden) Lehrpersonen, welche
Tastaturschreiben unterrichten mochten, wird hier ein deskriptiver Zugang gewahlt, welcher
primdr die Beobachtungskompetenz unterstiitzen soll. Flr ein vertiefteres Verstandnis der
beim Handschrift- und Tastaturschreiben beteiligten Prozesse ist der interdisziplindre Aus-
tausch zwischen Sprachdidaktik, Sprachwissenschaft und Psychologie von Bedeutung.

2 | Verschiedene Perspektiven auf das Handschrift- und Tastaturschreiben

Das Handschriftschreiben und das Tastaturschreiben lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen
vergleichen: Zum einen im Rahmen umfassender Schreibprozessmodelle (makroskopische
Ebene), zum anderen mit Blick auf motorische Teilprozesse (mikroskopische Ebene). Eine sol-
che doppelte Perspektive, wie sie bereits Teulings (1996) vorschlagt, ist von besonderer Bedeu-
tung. Beide Schreibtechniken verfolgen denselben Zweck: Sie ermoglichen schriftliche Kommu-
nikation und damit Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Deshalb sollten die motorischen Fer-
tigkeiten beim Schreiben mit Stift und Tastatur stets im Zusammenhang mit dem gesamten
Schreibprozess betrachtet werden. Veranderungen auf der makroskopischen Ebene kénnen je
nach verwendetem Schreibwerkzeug und individuellen Kompetenzen unterschiedlich ausfal-
len. Eine integrierte Betrachtung beider Ebenen ist folglich fir das Verstandnis und die Forde-
rung schriftsprachlicher Kompetenzen unerlasslich.

Die dichotome Unterscheidung zwischen Handschrift- und Tastaturschreiben reicht jedoch
nicht mehr aus, weil viele Schreibende heutzutage in der Textproduktion unterschiedliche Text-
eingabeinterfaces kombinieren (z. B. Notebook mit Touchscreen, Tastatur und Stift, Hurschler
Lichtsteiner & Schiler, 2023). Angesichts dieses hybriden und sich weiterentwickelnden Ge-
brauchs von Technologien ist es sinnvoll, die motorischen Anteile genauer zu untersuchen. Die
folgenden Ausfihrungen fokussieren daher die mikroskopische Ebene des Schreibens (zur Ein-
bettung des (digitalen) Schreibens in einen weiteren Kontext, also die makroskopische Ebene,
s. Wampfler i. d. B). Die nachfolgenden ZwischenUberschriften strukturieren diese Analyse ent-
lang zentraler Bewegungsdimensionen.

2.1 | Motorische Regelungs- und Steuerungsprozesse als Grundlage der Bewegungskon-
trolle

Die Bewegungsausflhrung bei gelernten Fertigkeiten beruht auf zwei unterschiedlichen Arten
motorischer Kontrolle. Bei Bewegungen, welche der Regelung (Feedback Control) unterliegen,
wird ein sensorisches Feedback erzeugt und entweder wahrend oder nach der Ausfihrung ver-
arbeitet. Ein Beispiel daflr ist das Verzieren von Gebéack mit Zuckerguss, bei dem man die Spur
des Gusses aus der Tube mit den Augen verfolgt und durch Anpassungen der Haltung der Tube
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und des Drucks auf die Tube den Fluss kontrolliert. Dieser Wechsel zwischen Priifen und Regu-
lieren wird als Feedback Control bezeichnet, da kontinuierlich sensorische Informationen be-
wusst ausgewertet und entsprechende Reaktionen umgesetzt werden. Fir das Handschreiben
sind dhnliche Regelungsprozesse sichtbar, wenn Anfdnger*innen ganz bedachtig ihre ersten
Buchstaben malen und visuell kontrollieren, dass kein Strich unter die Linie gerat. Erwachsene
zeigen dasselbe Verhalten bei kalligrafischen Tatigkeiten.

Bewegungen auf Grundlage der Steuerung (Feedforward Control) hingegen beruhen auf der
schnellen Ausfihrung eines Bewegungsplans, wie z. B. beim Tischtennis spielen: Fir den Auf-
schlag stehen eine Reihe gelernter Muster zur Verfligung, die aufgrund von Erfahrung ausge-
wahlt werden. Fir die Bewaltigung des nachsten Rlckspiels muss innerhalb von Bruchteilen
von Sekunden die erfolgversprechendste Losung gefunden werden. Direktes sensorisches
Feedback allein ist daflir zu langsam; gelibte Spielende nutzen primar ihre gute Antizipations-
fahigkeit und passende automatisierte Bewegungsmuster (Konczak, 2003, S. 81). Schreibver-
halten unter Feedforward Control tritt nach dem Erwerb von motorischen Bewegungsplanen
auf.

Nachfolgend wird in zwei Abschnitten dargelegt, wie die Bewegungen beim Schreiben von
Hand gesteuert werden und welche koordinativen Leistungen dafir notwendig sind. Die daran
ankntpfenden Abschnitte untersuchen die Steuerungsprozesse beim Tastaturschreiben sowie
die dafiir verlangten koordinativen Leistungen. Das Kapitel schlieft mit einem Zwischenfazit
zum Vergleich auf Ebene der Bewegungssteuerung und -koordination.

2.1.1 | Handschriftschreiben und die Steuerung motorischer Prozesse

Handschriftschreiben zahlt laut Konczak (2003, S. 81) zunachst zu den sog. Willkiirbewegungen,
wie Greifen, Zeigen oder Sprechen. Fiir deren bewusste Umsetzung werden Areale der GroRk-
hirnrinde aktiviert. Darlber hinaus erhalten hochgradig erlernte willklrliche Bewegungen wie
Sprechen und Schreiben eine automatisierte Qualitdt und erfolgen in einem Netzwerk vieler,
auch tieferer Hirnregionen. Das bedeutet jedoch nicht, dass sie vollig unbewusst ablaufen. Aus
diesem Grund kann man anstelle von Automatismen von erworbenen Routinen sprechen, d. h.,
diese werden zwar zuverldssig abgerufen und ohne grol3e Belastung in den hierarchischen Pro-
zess eingebaut, konnen jedoch bei Bedarf jederzeit fur feinere Eingriffe unterbrochen und an-
gepasst werden. Dazu braucht es sowohl Regelungs- wie auch Steuerungsmechanismen. Wah-
rend die engmaschigen und zeitraubenden feedback-Regelungen mit zunehmendem Koénnen
in den Hintergrund treten, ibernehmen Feedforward-Prozesse den Uberwachungsprozess der
eingesetzten motorischen Muster (Jancke, 2021, S. 388).

Ein wichtiger, interdisziplindr ausgerichteter Forschungsbereich, welcher die Bewegungsleis-
tung bei der handschriftlichen Sprachproduktion untersucht, ist die Grafonomie (Meletis,
2016). Als Erweiterung bekannter Schreibprozessmodelle (s. Wampfler sowie Lindauer & Schi-
ler i.d. B.) wird in diesem Bereich haufig das Schreibprozessmodell nach Van Galen (1991,
Abb. 1) verwendet, weil darin zusatzlich zu den kognitiv-linguistischen Anteilen die motori-
schen Subprozesse beim Verschriften (d. h., wenn fir Sprache eine geschriebene Form festge-
legt wird) untersucht werden (z. B. Uberblick bei Mahrhofer, 2004; erweitert in Bezug auf
Rechtschreibung bei McCloskey & Rapp, 2017; in Bezug auf grafomotorische Beeintrachtigun-
gen bei Prunty & Barnett, 2017).
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Gemal Van Galen vollzieht sich der Schreibprozess in einer hierarchisch organisierten Struktur
Uber verschiedene Teilprozesse auf sieben Ebenen. Jede Ebene ist fir die Verarbeitung einer
bestimmten, nachfolgend dargestellter GréReneinheit (s. Abb. 1) zustandig. Diese Abfolge voll-
zieht sich bei Erwachsenen mehrheitlich unbewusst (Nottbusch, 2008, S. 63).

Fir den Vergleich zwischen handschriftlichem Schreiben und Schreiben mit der Tastatur wird
nachfolgend nur ein Ausschnitt aus dem gesamten Modell gezeigt, namlich die sog. Gréfsenein-
heiten (fur die Diskussion der vollstandigen Abbildung s. Odersky, 2018, S. 16). Fur den Ver-
gleich motorischer Prozesse wird sodann auf die beiden untersten Gréeneinheiten (blau mar-
kiert) fokussiert, Allographen und Striche (s. Abb. 1).

Grosseneinheit Am Ubergang von den kognitiv-linguistischen

Prozessen (Ebenen 1 bis 4, s. Abb. 1) zu den

1 Ideen motorischen Prozessen wird auf der fiinften
orthografischen Stufe die Umsetzung der Pho-

<

nem-Graphem-Korrespondenzen vollzogen.

Auf der sechsten Ebene wird das zum Gra-
phem passende Allograph bestimmt, d. h. zu-
nachst dessen Ausfihrung in Grof3- bzw. Klein-
schreibung sowie richtiger Schriftart gewahlt
und danach das motorische Programm als
Strichfolge zur AusfUhrung festgelegt. Die
Wiedergabe des motorischen Programms ist
4 Worter auf dieser Ebene noch unabhangig vom aus-
fihrenden Organ moglich (d. h., das Graphem
wird mit dhnlichem Ablauf von der FuRspitze
in den Sand geschrieben wie mit der Hand).

2 Konzepte

<

3 Satze

<

<

5 Grapheme

Erst auf der siebten Ebene wird die Grolle des
zu schreibenden Zeichens kontrolliert und
werden —abhéngig vom schreibenden Korper-

<

6 Allographen teil — der Krafteinsatz, der Startpunkt und die
V Strichrichtung bestimmt. Durch die Reizlber-

tragung und Aktivierung der Synapsen kommt

7 Striche es zur muskuldren Umsetzung; der Stift wird

bewegt und die Spur wird sichtbar.

Abbildung 1: Ausschnitt ,Beteiligte GréReneinheiten” aus dem hierarchisch-parallel strukturierten-
Modell des Schreibens (Quelle: Darstellung d. Autorin basierend auf Van Galen 1991, Ubersetzung
von Mahrhofer, 2004, S. 58, vollstandige Abbildung und Erlduterung in Odersky, 2018, S. 16)

Van Galen verweist auf die Schwierigkeit, einen derart komplexen Prozess wie das Schreiben
abzubilden; sein Flussdiagramm kann nicht alle Dimensionen darstellen. Aktuelle Studien zei-
gen, dass die Prozesse von der Idee bis zum Strich nicht linear, sondern je nach Entwicklungs-
stand mehr oder weniger kaskadenformig verlaufen (s. Olive, 2014, S. 178, zit. n. Odersky, 2018,
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S. 16-20). Die Bedeutung von Van Galens Modell fir das Verstandnis der motorischen Teilpro-
zesse wird dadurch aber nicht geschmalert.

2.1.2 | Handschriftschreiben als koordinative Leistung

Damit beim Handschriftschreiben die grafomotorischen Aufgaben der sechsten und siebten
Ebene nach Van Galen (1991) — also die Wahl passender Allographen, die Anpassung der Strich-
grolRe und die motorische Ausfiihrung — korrekt umgesetzt werden kénnen, sind folgende Ko-
ordinationsleistungen gefragt:

Fir die prazise Niederschrift braucht es eine dominante Hand, welche die Buchstaben
schreibt, sowie eine passive Hand, welcher die Haltefunktion zukommt (Sagesser & Eck-
hart, 2016, S. 35). Die Steuerung von Bewegungsimpulsen wird Ublicherweise von Hirn-
arealen der Gegenseite ibernommen. Rechtshandige haben also ihr Areal in der linken
Hirnhalfte, Linkshandige auf der rechten (Jancke, 2021, S. 154).

Im Idealfall liegt der Unterarm ohne Druck auf der Schreibunterlage. Die Schreibbewe-
gung aus dem Arm ergibt sich je nach Handwahl: Weil die Schreibrichtung in Schriften
lateinischer Herkunft von links nach rechts verlduft, stoSt die linkshdndige Person den
Schreibarm, wahrend die rechtshandige ihn zieht. Die Armbewegung vollzieht sich je
nach Technik der Schreibenden wechselweise oder koordiniert mit der Fingerbewe-
gung, bei leichten Bewegungen des Handgelenks und Rotationen des Unterarms. Vo-
raussetzungen sind frei bewegliche Schulter- und Ellbogengelenke sowie ein angepass-
ter Spannungszustand der Muskulatur im Schreibarm (Jurt Betschart et al., 2019).

Die Schreibbewegung erfolgt in einer GroRe von 0,5-1,5 cm. Damit konnen alle Schrift-
zeichen realisiert werden. Diese bestehen aus einer Folge von Auf- oder Abstrichen,
Kreisen, Bogen und tropfenférmigen Schlaufen sowie Girlanden, die je nach Schriftty-
pus auf dem Papier verbunden sind oder in der Luft eine ahnliche Schreibspur erzeu-
gen. Die Buchstaben des lateinischen Alphabets werden verschiedenen Bewegungs-
gruppen zugeordnet, in solche mit ausschlielllich geraden Strichen, in bogenférmige
und in solche mit kombinierten Formen. Ebenso kdnnen sie nach Bewegungsstartpunkt
(z. B. an der oberen Begrenzungslinie) und nach der von dort aus erfolgende Bewe-
gungsrichtung (z. B. nach unten) gruppiert werden (Mahrhofer, 2004, S. 199-201).

Im Einschulungsalter sind Fingerbeweglichkeit (i. d. R. von Zeigefinger, stitzendem Mit-
telfinger und gegentberliegendem Daumen) und Fingerkraft entwicklungsbedingt oft
noch nicht vollstandig vorhanden. Junge Kinder weisen viel Zwischenraum zwischen
den Gelenken sowie mehr Bindegewebe und weniger Muskulatur auf. Darum erschei-
nen ihre Finger Uberbeweglich und die Hand wirkt schlaff. Die Kinderhand ist keine
kleine Erwachsenenhand, vielmehr ist dieser Zustand physiologisch normal (Schenk,
2006).

Wenn noch keine ,reife’ Stifthaltung (mature grasp, Rolf, 2013, S. 63ff) vorhanden ist,
erfolgen die Bewegungen teilweise oder ganz aus dem Handgelenk oder aus dem Arm.
Weil das Abrufen von Allographen geméaR Van Galen in der sechsten Ebene noch nicht
an die ausfihrenden Organe gebunden ist, d. h. Buchstabenabldaufe unabhangig von
einem Korperteil gelernt werden, konnen diese gleichwohl mit Gewinn trainiert
werden; sie erfolgen dann groRer und schwungvoller. Jingere Kinder wahlen oft nur
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GroRBbuchstaben, weil diese dank mehr Geraden und weniger Bégen einfacher zu rea-
lisieren sind.

Die Schreibbewegung erfolgt bei jungen Kindern kontrolliert, unterstitzt durch visuel-
les und taktil-kindsthetisches Feedback, d. h. durch die Wahrnehmung von optischen
Reizen, von Berlhrungen (taktile Reize) und Bewegungen (kindsthetische Reize, Nott-
busch, 2008, S. 40). Mit zunehmender Automatisierung (s. Kap. 2.1) erreichen die
Schreibbewegungen eine Geschwindigkeit von rund finf Auf- und Abbewegungen pro
Sekunde (5 Hertz), welche durch Augenfolgebewegungen nicht mehr punktgenau mit-
verfolgt werden kann (Nottbusch, 2008, S. 29). Die automatisierte Handschrift ist ge-
malk Van Galen (1991) ein Abrufen generalisierter motorischer Programme, die nur
noch gelegentlicher visueller Uberwachung bediirfen. Die Automatisierung der Hand-
schrift kann mittels digitaler Handschriftanalyse gemessen werden (Marquardt, 2011).

2.1.3 | Tastaturschreiben und die Steuerung motorischer Prozesse

Im Folgenden wird das Tastaturschreiben unter dem Aspekt der zugrunde liegenden Verarbei-
tungsprozesse betrachtet. Im Mittelpunkt steht das Modell von Logan et al. (2016), das zentrale
Prozesseinheiten beim Schreiben mit der Tastatur beschreibt. Ein Vergleich mit dem Modell
zum Handschriftschreiben nach Van Galen (1991) ermoglicht es, Parallelen und Unterschiede
in der Art der Steuerung sowie in der Beanspruchung des Arbeitsgedadchtnisses aufzuzeigen.

Motarisches
System

Arbeitsgedachtnis

(Bewusste) Von-oben- Hierarchische Kontrolle
nach-unten-Kontrolle

Wort
Buchstabe
Taste @
=
| g o E
Finger = & @ Wort
5 a4
3 < o
N
B E Buchstabe —
ewegung — b
=
L5 ]
o Taste ey
= &
o N
= INger
g S
= Bewegung e

Abbildung 2: Tastaturschreiben unter zwei Konditionen: ,Von-oben-nach-unten-Kontrolle” und
,Hierarchische Kontrolle” (Darstellung basierend auf Logan et al., 2016, S. 2085: Ubersetzung d.
Autorin)

Logan et al. (2016, S. 2085) stellen in ihrem Modell die Prozesseinheiten beim Tastaturschrei-
ben dar (s. Abb. 2). Die Einheiten ahneln denjenigen beim Handschriftschreiben nach Van Galen
(1991), jedoch wird durch die Darstellung zweier Varianten ausgedrtckt, dass die Belastung des
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Arbeitsgedachtnisses unterschiedlich grol$ und vom Erwerb hierarchisch gesteuerter Abldufe
abhangig ist.

Schreibanfanger*innen ohne Anleitung starten spontan mit der Variante der Von-oben-nach-
unten-Kontrolle (nachfolgend in Klammern die Begriffe nach Van Galen zum Vergleich): Nach
der Wortwahl werden die Buchstaben (Grapheme) aktiviert. In einem bewussten seriellen Pro-
zess wird ein Buchstabe (Allograph) ausgewahlt, dann die dazugehorige Taste bestimmt und
ein Finger gewahlt, der sie anschlagt; das motorische System flihrt die Bewegung (Strich) aus.
Alle Prozesse mit Ausnahme der Bewegung werden im Arbeitsspeicher verarbeitet. Nach jeder
Bewegungsausfihrung wird fir die Auswahl des nachsten Buchstabens das Arbeitsgedachtnis
reaktiviert; es entsteht ein Kreislauf, der sog. outer loop, welcher immer wieder Aufmerksam-
keit erfordert.

Bei der hierarchischen Steuerung (hierarchical control) werden alle diese Vorgange im motori-
schen System, dem sog. inner loop, ausgefihrt und das Arbeitsgedachtnis wird entlastet. Der
dafir notwendige Lernprozess wird in Kapitel 3 beleuchtet.

2.1.4 | Tastaturschreiben als koordinative Leistung

Damit Tastaturschreiben effizient und mihelos gelingt, sind die folgenden Koordinationsleis-
tungen gefragt:

e Das Tastaturschreiben ist wie das Klavierspielen eine der wenigen Fertigkeiten, welche
die Koordination beider Hande und aller Finger ohne Bevorzugung einer Seite verlangt.
Dies ist motorisch anspruchsvoller als die bereits im Einschulungsalter fir viele Tatig-
keiten (wie z. B. Schneiden, Verschlisse betatigen etc.) erworbene Arbeitsteilung in ak-
tive Hand und Haltehand.

e Beim traditionellen Zehn-Finger-Schreibunterricht ruhen die Hande zu Beginn in einer
sog. Grundstellung auf der mittleren Buchstabenzeile, die i. d. R. nach jeder Tastenbe-
tatigung wieder eingenommen wird, um die Orientierung zu gewahrleisten und eine
optimale Startposition fur die ndchste Bewegung zu erhalten (s. dazu Feit i. d. B.). Bei
vielen Tastaturen findet sich zur ,Verankerung’ der Zeigefinger eine kleine Erhebung bei
den Tasten F und J.

e Die Bewegung des Niederdrlckens einer Taste erfolgt mit wenig Krafteinsatz und ist
stets ahnlich. Der Weg jedoch (d. h. die Entfernung und die Richtung) von der Grund-
stellung hin zu der niederzudrickenden Taste und wieder zurlck ist unterschiedlich.
Dabei gibt es beim Tastaturschreiben Bewegungsgruppen, die sich in ihrer Schwierig-
keit unterscheiden (Normalgriffe, Normalhoch- und Tiefgriffe, Innen- und AuRenspreiz-
griffe, s. Schiler & Lindauer b i. d. B.).

e Dieisolierten Fingerbewegungen mussen effizient (also moglichst kleinraumig, schnell
und um der Fehlerfreiheit willen auch moéglichst prazise) erfolgen. Gemalk dem neuro-
logischen Prinzip der (vom Kopf zu den Extremitaten verlaufenden) Reifung erfolgt die
je unabhangige isolierte Bewegung einzelner Finger spater als die Bewegung der gan-
zen Hand (Jenni, 2021, S. 187) und ist erst nach erfolgreicher Ummantelung der Ner-
venzellen moglich (Jancke 2021, S. 87). Die unabhédngige Bewegung ist v. a. flr den
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Ringfinger anspruchsvoll, da er physiologisch in der Beweglichkeit eingeschrankt ist
(Bernstein 1998, S. 66).

e FUr eine effiziente Tastaturbedienung, die wenig Arbeitsgedachtnis erfordert, missen
Schreibende friih eine stabile Zuordnung der zehn Finger zu den 26 Buchstaben- und
weiteren Tasten erreichen. GemaR Feit (i. d. B.) muss dabei nicht das vollstandige
Zehn-Finger-System etabliert sein, aber es gibt bei erfolgreichen Schreibenden Prinzi-
pien wie z. B. moglichst kurze Wege und die Festlegung auf bestimmte Finger, die kon-
sistent bleiben. Die zentrale Komplexitdtsreduktion entsteht dadurch, dass beim Ein-
halten des Prinzips jedem Finger nur wenige Zeichen und somit ausgewahlte Wege zu-
gemutet werden. Fir die Erklarung dieses Zuordnungsprinzips zeigen Logan et al.
(2016, S. 2084—-85), dass zwei involvierte Gesetzmaligkeiten dabei in Widerspruch ge-
raten konnen: Gemalk dem Gesetz von Fitts (1954, S. 390f.) ist eine Bewegung dann
exponentiell schneller, wenn der kirzest mogliche Weg genommen wird; d. h. fir das
Tastaturschreiben, dass die Zuordnung aller zehn Finger maximal gut genutzt wird. Dies
bedeutet aber einen hohen Ubungsaufwand und eine geraume Zeitspanne, in welcher
diese Fertigkeit noch nicht perfekt zur Verfiigung steht. Dem Fitts-Gesetz steht das Ge-
setz von Hick (1952, S. 11ff.) gegenUber. Es besagt, dass die Wahl aus vielen Optionen
(hier also der vielen zur Verfigung stehenden Finger) einen Bewegungsablauf unnotig
belastet und verlangsamt und die Reduktion auf wenige oder gar einen Finger die Aus-
fuhrung darum maximal vereinfacht.?

o Weitere Prinzipien erfolgreicher Anwender*innen sind die ruhige Handhaltung, der auf
den Bildschirm gerichtete Blick und die antizipierende Leistung der Finger, den nachs-
ten Tastenanschlag vorzubereiten (s. Feit i. d. B.).3

e Zur Messung und Beurteilung der Tippleistung werden die Kriterien der Geschwindig-
keit und Genauigkeit unterschiedlich bericksichtigt (Van Waes et al., 2021; Lindauer &
Schiler i. d. B.). Anstelle der direkten Messung der Automatisierung, wie dies beim
Handschriftschreiben durch die digitale Bewegungsanalyse moglich ist (Marquardt,
2011), erfolgt eine Messung der Ubergangszeit zwischen zwei Tastenanschlagen (sog.
Inter-Key-Intervalle, s. Feit i. d. B.).

2.2 | Zwischenfazit: Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Bewegungskontrolle beim
Handschrift- und Tastaturschreiben

Im Hinblick auf Gemeinsamkeiten in der Bewegungskontrolle lasst sich zusammenfassend sa-
gen, dass es flr beide Fertigkeiten des Verschriftens wichtig ist, friih ausreichend automati-
sierte Routinen zu erlangen, um das Arbeitsgedachtnis zu entlasten. Ubungen ohne visuelle
Kontrolle der Buchstabenablaufe bzw. der Tippbewegungen sind daflir besonders geeignet.

Was die Unterschiede anbelangt, so sind die motorischen Anteile der Produktion beim Tasta-
turschreiben flr Lernende einerseits einfacher, weil weniger Entscheidungsprozesse auf Allo-

2 Diese GesetzmaRigkeiten lassen sich durch aktuelle Studien zum Tastaturschreiben stitzen (s. Feit i. d. B).
Eine erweiterte Tastaturkompetenz geht Uber das Tastenfeld hinaus. Die koordinierte Kombination von Tasta-
tur und Maus oder die Nutzung eines Touchfeldes (u. U. zusatzlich mit digitalem Stift) setzen noch mehr Koor-
dinationsfahigkeit voraus, die hier vorerst ausgeklammert werden mussen (s. Anskeit & Brandenburg, 2021).
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graphenebene notwendig sind (s. Abb. 2, z. B. weil die Wahl der Schriftart schon in den Vorein-
stellungen des Gerats getroffen wurde). Andererseits ist die Bewaltigung der Gesetze nach Fitts
(1954, S.30f) und Hick (1952, S.11ff) anspruchsvoller: Wahrend beim handschriftlichen Schrei-
ben die Buchstabenabldufe zunachst mit dem ganzen Arm gelbt und erst spater in kleinere
GroRen Uberflihrt werden kdnnen, ist fir das Tastaturschreiben von Anfang an die Fingerbe-
wegung verlangt, und zwar in einer optimierten bimanuellen Koordination von moglichst kur-
zen und konsistenten Griffwegen, wie dies beim Zehn-Finger-System angestrebt wird. Dies ver-
langt effizientes Uben und stellt eine didaktisch zu bewaltigende Hirde dar.

Weil sich die zum Tippen vorliegenden Erkenntnisse mehrheitlich auf Erwachsene beziehen,
soll als Nachstes gefragt werden, wie Kinder beim Erwerb dieser Verschriftungsfertigkeit durch
optimale Lernangebote besser unterstitzt werden kdnnen. Einleitend wird dazu in motorische
Lernprozesse eingefliihrt. Darauf werden die Prinzipien des motorischen Lernens — wie sie in
der Handschriftdidaktik bereits Anwendung finden — dargestellt und fortlaufend daraufhin be-
fragt, inwieweit sie sich auf das Tastaturschreiben lbertragen lassen.

3 | Motorische Lernprozesse

Wenn Fertigkeiten wie Handschrift- und Tastaturschreiben in einem solchen Mal} automatisiert
ablaufen sollen, dass das Arbeitsgedachtnis entlastet wird, reicht eine rein kognitiv-deklarative
Wissensvermittlung nicht aus. Der Erwerb dieser Fertigkeiten unterliegt den GesetzmaRigkei-
ten des motorischen Lernens — einmal automatisiert, werden sie als prozedurales Wissen im
Langzeitspeicher abgelegt. Fir die Automatisierung dieser Fertigkeiten ist ein langerer Lernpro-
zess erforderlich (Myers et al., 2015, S. 332—-340).

Unter motorischem Lernen versteht man ,die erfahrungsabhangige und relativ Gberdauernde
Verdanderung der Kompetenz, in bestimmten Situationen durch ein bestimmtes Verhalten be-
stimmte Effekte zu erzielen” (Hossner & Kinzell, 2003, S. 132). Zur Theorie des motorischen
Lernens nach Schnabel et al. (2018) aus der Sportpsychologie finden sich Anwendungen in der
Didaktik des Instrumentalspiels (Kloppel & Altenmduller, 2015, S. 54) wie auch in der Hand-
schriftdidaktik (Jurt Betschart et al., 2019). Schnabel et al. (2018, S. 163—196) nennen drei Pha-
sen des motorischen Lernens:

(1) Bei der Entwicklung der Grobkoordination wird die Lernaufgabe erfasst und die Bewe-
gungsvorstellung aktiviert. Auftretende ,Fehler’ kdnnen noch kaum als Feedbacks verar-
beitet werden.

(2) Inderzweiten Phase, der Feinkoordination, werden Sinnesriickmeldungen genutzt, um Be-
wegungen zu verfeinern und den Krafteinsatz zu verringern. Dies flhrt zu flissigeren Be-
wegungsablaufen.

(3) In der letzten Phase der Automatisierung werden die Bewegungsabldaufe durch Variieren
sicherer, schneller und praziser. Variabel verfligbar kdnnen sie z. B. gleichzeitig mit ande-
ren Tatigkeiten ausgefihrt werden. Sie werden automatisiert, d. h., sie brauchen keine be-
wusste Aufmerksamkeit mehr. Jetzt kbnnen sie in komplexere Muster eingebaut werden.
Obwohl sie ein zentraler Bestandteil des prozeduralen Lernens ist, wird die letzte Phase —
das Automatisieren — oft vernachlassigt und soll daher nachfolgend thematisiert werden.
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Die zunehmende Automatisierung als wesentliches Merkmal des motorischen Lernprozesses
bildet die zentrale Parallele zwischen dem Handschrift- und Tastaturschreiben. Dies eroffnet
die Moglichkeit, Uberlegungen aus der Handschriftdidaktik auch auf Lernprozesse beim Tasta-
turschreiben zu Gbertragen.

Aufgabe 2
Suchen Sie auf lhrem Smartphone ein Kochrezept.
Setzen Sie sich an einen Computer mit einer Tastatur.

Legen Sie ein Klchentuch Uber Ihre Hande. Tippen Sie das Rezept fehlerfrei, schnell und
moglichst identisch dargestellt ab.

Gehen Sie anschlielend die drei Phasen des motorischen Lernens durch:

Fir welche Bewegungen konnten Sie auf vollends automatisierte Muster zurlckgreifen
(d. h. Phase 3 ,Automatisierung” erreicht)?

Fir welche Bewegungen mussten Sie sich konzentrieren und langsam tastend, allenfalls
kurz korrigierend vorgehen (d. h. Phase 2 ,feinmotorische Koordination” erreicht)?

Fir welche Bewegungen fehlte Ihnen eine grundlegende Vorstellung und Sie mussten noch-
mals unter das Tuch schielen, um sich den Weg zu merken (d. h. Phase 1 ,Grobkoordina-
tion” dauert an)?

3.1 | Automatisieren des Tastaturschreibens

Logan et al. (2016) nahmen zunachst an, dass sich die Automatisierung der Tippbewegungen
schlicht durch die Praxis herausbilde, von einer Phase der vollstandig bewussten Kontrolle tGber
eine Mischung von kontrollierter und teilweise automatisierter bis zu vollstandig automatisier-
ter Bewegung hin. Dies sei moglich durch die Entwicklung raumlicher Assoziationen, die keiner
visuellen Kontrolle mehr bedirfen. Da gelibte Schreibende jederzeit die hierarchische Technik
bewusst unterbrechen und ergdnzen kdnnen (z. B., um anspruchsvolle Texte zu schreiben oder
zu korrigieren), wurde in Umkehrung davon ausgegangen, dass auch die Entscheidung, sich ab
einem gewissen Punkt vollstandig auf die Finger zu verlassen und ohne Sichtkontrolle zu tippen,
bewusst getroffen werde. In Interviews mit Schreibenden, welche ein selbst erlerntes, nicht-
hierarchisches Verfahren anwandten, zeigte sich jedoch, dass die Bereitschaft zum Umtrainie-
ren gering war, weil die eigene Fertigkeit als ausreichend empfunden wurde. Darum raumen
Logan et al. (2016, S. 2086) ein, dass die Ubergangsprozesse ein Forschungsdesiderat darstel-
len. Dies ist umso interessanter, als es nicht einfach um ein Beschleunigen derselben Muster
geht, sondern um eine (individuell variierende) Optimierung zwischen den beiden oben ge-
nannten Gesetzen nach Fitts und nach Hick und um einen Wechsel vom primaér visuell gesteu-
erten zum vorwiegend automatisierten Schreiben. Nebst dem ,normalen’ motorischen Training
spielen dabei Nutzungserfahrungen und die Reflexion des Ubens eine Rolle. Logan et al. (2016,
S. 2085) weisen weiter darauf hin, dass die Ziele, weshalb man tippen lernt, nicht mehr diesel-
ben sind wie friher: Die meisten Jugendlichen wollen nicht maximal schnell tippen lernen, son-
dern eine geniigend schnelle Fertigkeit erwerben, die sie beim Texteschreiben unterstitzt. Da-
bei wird der Fluss oft unterbrochen und eine niedrigere Grundgeschwindigkeit reicht zunachst
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aus. Diese Arbeitsweise lockt aber hdufiger zum Blick auf die Tastatur, was wiederum die tat-
sachliche Automatisierung stéren und das Erreichen einer ausreichenden Schreibgeschwindig-
keit verhindern kann. Im Falle dieser ergonomisch unglinstigen Losung ist es aufwandiger, Be-
wegungsmuster umzulernen, denn von Grund auf zu erwerben. Fir den Erwerb ausreichender
Automatismen mit moglichst wenig Sichtkontrolle ist demzufolge ein systematischer Unterricht
zu empfehlen, denn er hilft bei der gezielten Uberwindung der genannten Problematik. Dar-
Uber hinaus kénnen damit sprachliche Lernpotentiale genutzt werden (s. Lindauer & Schiiler
i.d.B.).

3.2 | Vorschlage aus der Handschriftdidaktik fiir das Automatisieren des
Tastaturschreibens

Wenn Tastaturschreiben in der Primarschule Gber einen systematischen Ansatz eingefihrt wer-
den soll, lohnen sich einige Uberlegungen, worauf aus Sicht der Bewegungsforschung geachtet
werden sollte. Wie in Kapitel 2 dargelegt, unterscheiden sich die koordinativen Leistungen beim
Handschrift- und Tastaturschreiben in einigen Punkten. Die folgende Liste evidenzbasierter Me-
thoden zur Automatisierung der Handschrift (kursiv gesetzt) beschrankt sich deshalb auf ge-
winnbringende Aspekte fur die Automatisierung des Tastaturschreibens, d. h. Aspekte, welche
beim Tastaturschreiben in ahnlicher Form ebenso vorkommen.

(1) Merkmale routinierter Schreibender nutzen: Angeregt durch Sassoon (1993) wurden ver-
einfachte Buchstabenabldufe, wie sie von Erwachsenen héufig benutzt werden, zum Zweck
einer erleichterten Automatisierung direkt in die Handschrift-Unterweisung eingebaut
(Hurschler Lichtsteiner & Jurt Betschart, 2011).

Auch gelibte Tipper*innen nehmen sich aufgrund der Bewegungsdkonomie gewisse
Freiheiten (s. Feiti. d. B.) —auf einen Lehrgang bezogen ware z. B. danach zu fragen (und
empirisch zu prufen), ob wirklich alle, also auch peripher gelegene Tasten mit strikter
Zuordnung gelibt werden missen, oder ob, da dies die meisten Erwachsenen so [6sen,
ab einer gewissen Phase die Freigabe erfolgt, dies auch mit ungewohntem Griff zu tun.

(2) Bewegungsvorstellung aktivieren und visuelle Kontrolle vermeiden: Buchstabenabldufe
kénnen durch die Nutzung der Bewegungsvorstellung am effizientesten automatisiert wer-
den (Berninger, 2009), so z. B. durch das Erfassen der Abldufe durch Richtungspfeile sowie
anschliefSender auswendiger Wiedergabe (Graham et al., 2006).

Zum Automatisieren der wichtigsten Griffwege wird vorgeschlagen, die Sicht auf die
Tastatur zundchst zu verhindern (z. B. mittels eines Tuchs Uber den Handen). So wird
das Prinzip des Trainings ohne Sichtkontrolle etabliert. Weil die Lernsoftware dies nicht
kontrollieren kann, sind dafiir Partner*innenarbeiten (Schrackmann & Frischherz, 2023,
S. 12) oder Rickmeldungen durch die Lehrperson zu empfehlen (Schiler & Hurschler
Lichtsteiner, 2025).

(3) Die genannten Einschrédnkungen der Augenfolgebewegungen (Kap. 2.1) erfordern ein Um-
denken beziiglich der visuellen Hilfsmittel im Schrifterwerb. Lineaturen unterstiitzen zwar
die Orientierung, verhindern jedoch fliissige Bewegungen und stéren den Lernprozess in
der Phase des Automatisierens (Marquardt et al., 1996, S. 9—10). Spielformen unterstiitzen
den Erwerb der Bewegungsabldufe, indem sie den Fokus von der visuellen Kontrolle auf
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(4)

die Bewegungsplanung verschieben (Hurschler Lichtsteiner & Jurt Betschart, 2019, S. 19—
23).

Flr das Tastaturschreiben gibt es nebst Abdeckungen (Tuch, Kiste Gber der Tastatur)
weitere Optionen; z. B. das Schreiben kurzer Worter mit offenen und geschlossenen
Augen, zeilenweises Schreiben von Buchstabengruppen mit schwarzer, dann weilSer
Schrift oder die Benutzung von Silikon-Abdeckungen direkt auf der Tastatur. Fir Kinder
mit noch geringer intrinsischer Trainingsmotivation konnten Lernspiele hilfreich sein,
die den Blick auf den Bildschirm lenken (der Cursor kann z. B. durch das Wéhlen der
gelernten Tasten bewegt werden).

Ahnliche Bewegungen gruppiert iiben: Ahnliche Abldufe einer Buchstabengruppe (z. B. alle
Zeichen mit einem senkrechten Abstrich zu Beginn: h, k, b, |, d) werden nicht nur leichter
automatisiert, es lassen sich auch Verwechslungen spiegelsymmetrischer Formen vermei-
den (Troia & Graham, 2009).

Das Training ahnlicher bzw. gegensatzlicher Griffwege ist auch beim Tastaturschreiben
moglich. Dies wird in aktuellen Lehrgangen teilweise bereits bericksichtigt, z. B. durch
die gespiegelte Abfolge der Buchstabenvorgaben fiir die rechte und die linke Hand.
Durch eine individualisierende Auswertungsfunktion der Software konnte der Unter-
richt kiinftig noch adaptiver gestaltet werden — also mehr Repetition der als schwierig
erkannten Bewegungseinheiten fir das eine Kind, raschere Progression fiir andere Ler-
nende, die schon im ersten Anlauf die Bewegungsgruppe meistern.

Uben variationsreich gestalten: Buchstabenablédufe sollen nicht gleichférmig wiederholt,
sondern in Extremen des Krafteinsatzes und der zeitlichen und rdumlichen Steuerung er-
probt werden (Smits-Engelsman et al., 2012). Parallelen finden sich im Instrumentalunter-
richt, wo sogar ausdriicklich von konstant langsamem Uben abgeraten wird (Kléppel &
Altenmiiller, 2015, S. 96).

Beispiele flr das Tastaturschreiben (mit Lernpartner*innenschaften) konnten sein:

e Ein Finger wird vom Partner bzw. der Partnerin berlhrt. Alle diesem Finger zugeord-
neten Tasten sollen mit Maximal- bzw. Minimalkraft je dreimal angetippt werden.

e Die Finger sollen je nach Kommando bei jedem Griffweg entweder unterwegs maxi-
mal in die Luft gestreckt oder ganz flach Gber die Tastatur bewegt werden.

e Eine Bewegungsgruppe wird Ubertrieben langsam getippt, dann immer schneller.

e Ein haufiges Wort wird in verschiedenen Rhythmen getippt (Galopp, Trab, Walzer).
Dies verlangt eine deklarierte Fehlertoleranz und Experimentierfreude.

e Eswird erprobt, wie sich der Einsatz herausfordernder Gerate auf den Lernfortschritt
auswirkt (z. B. mechanische Schreibmaschine, kleine externe Tablet-Tastaturen).

Kurz und regelmdfig tiben: Fiir motorisches Lernen gilt, dass regelmdépfiges und kurzes Uben
wirksamer ist als lange Einheiten am Stlick. So ist beim Handschriftschreiben die Wirksam-
keit téglichen Trainings von mindestens 5—10 Min. fiir den Erfolgt des Schrifterwerbs belegt
(im Einschulungsalter gar 70 Min. pro Woche, Berninger & Richards, 2002; Troia & Graham,
2009).
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(7)

Flr das ebenfalls als Grundfertigkeit geltende Tastaturschreiben ist analog zum Hand-
schriftschreiben davon auszugehen, dass es in kurzen und haufigen Einheiten gelbt
werden sollte (s. Schiiler & Lindauer b i. d. B.), wobei eine empirische Uberpriifung hier
noch aussteht.

Handlungsorientiert liben, authentische Schreibanldsse anbieten: Die Einbindung in die ge-
samte Schreibkultur ermdglicht, dass Lernende ihre Betdtigung friih als wirksam erleben.
Ausschlieflich isoliertes motorisches Uben ist nicht giinstig; es soll méglichst handlungsori-
entiert erfolgen, d. h., nach einem konzentrierten Ubungsteil werden die Fertigkeiten in au-
thentischen Schreibanldssen genutzt (Berninger & Richards 2002, S. 248).

Wird von Anfang an eine gangige Tastaturschreib-Lernsoftware eingesetzt, dauert es
eine Weile, bis damit Texte geschrieben werden kénnen (Schiler & Lindauer b i. d. B.).
Es empfiehlt sich darum, in der Anfangszeit gentigend Trainingseinheiten einzuplanen
und parallel andere Optionen (Schreiben via Spracherkennung oder alteren bzw. gelb-
teren Lernenden diktieren) zu nutzen.

Instruktion durch Lehrperson sicherstellen: Kinder mit teilverbundenen Handschriften
schreiben leserlicher und schneller als jene mit ganz verbundenen oder véllig unverbunde-
nen (Bérjesson et al., 2021). In der deutschsprachigen Schweiz zeigte sich bei der Imple-
mentierung einer entsprechenden Ausgangsschrift, dass die Begleitung und Instruktion
durch die Lehrperson notwendig ist und freies Ausprobieren nicht gentigt (Hurschler Licht-
steiner et al., 2010, S. 52-68).

Wie bei allen bewegungsorientierten Fachern kann die Tastaturschreib-Lernsoftware
die Aufgaben der Lehrperson unterstitzen, aber nicht ersetzen. Sie muss die ergonomi-
schen Empfehlungen umsetzen, die unterschiedlichen Lernverlaufe wahrnehmen und
adaptiv den Unterricht individualisierend gestalten (Schiler & Lindauer i. d. B.).

Selbstregulierung und Peer-Group-Riickmeldungen: Diese sind férderlich fiir die Schriftent-
wicklung (Hurschler Lichtsteiner, 2020). Mahrhofer (2004, S. 212) hat hierzu erstmals das
Instrument der Schriftgespréiche vorgestellt.

Kinder im Primarschulalter sind ein ldnger dauerndes Tastaturschreib-Einzeltraining
noch nicht gewohnt. Ahnlich wie beim Instrumentalunterricht brauchen sie die Interak-
tion mit Lehrperson und Peers. Trainingsformen wie z. B. ein digitales Tipp-Tagebuch
(mit Chat-Austausch-Mdglichkeiten) kdnnten dieses Bedrfnis unterstitzen.

(10) Geldufiges und fehlerfreies Schreiben getrennt (iben: Anspriiche an Geldufigkeit und an Le-

serlichkeit als Hauptkriterien der Handschrift kénnen sich diametral gegentiberstehen und
sich stérend aufeinander auswirken (der sog. speed-accuracy tradeoff, Knaier et al., 2022).
Phasenweise soll nach Kriterien getrennt gelibt werden (Beispiele in Jurt Betschart et al.,
2019, Messverfahren in Hurschler Lichtsteiner, 2020).

FUr das Ziel des schnellen, automatisierten Tastaturschreibens bedeutet dies, dass nicht
gleichzeitig mit Geschwindigkeit auch Prazision eingefordert werden sollte. Stattdessen
kdnnten Buchstabengruppen entweder langsam und fehlerfrei oder schnell mit groRe-
rer Fehlertoleranz gelibt werden, am besten unterstltzt durch eine adaptive Lernsoft-
ware.
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(11) Heterogene Lernverldufe beriicksichtigen durch Beobachtung und Individualisierung: In
normalen Entwicklungsverldufen erreichen viele Schiiler*innen in der vierten Klasse noch
nicht die Werte Erwachsener in Bezug auf schnelles Schreiben (Wicki et al., 2014). Lernende
mit unzureichenden handschriftlichen Leistungen profitieren laut Christensen (2005) selbst
in der 8./9. Klasse von einem Handschrifttraining, was sich in besserer Textqualitdt zeigt.
Ursachen von Handschriftproblemen, besonders bei mangelnder Automatisierung, erfor-
dern Beobachtung und in komplexen Fdllen Diagnostik durch Fachpersonal (Marquardt,
2011, Ubersicht bei Odersky 2018, S. 34—35, Anwendung bei Hurschler Lichtsteiner et al.,
2023). Lehrkréfte kénnen die Entwicklung anhand von Lernstandserfassungen verfolgen
(Hurschler Lichtsteiner, 2020). In der Férderung von Kindern mit graphomotorischen Beein-
tréchtigungen ist die Tempovariation besonders wichtig: Betroffene tendieren dazu, lang-
sam und visuell kontrolliert zu schreiben, um stérende Impulse zu unterdriicken, erreichen
damit aber nicht das notwendige Tempo fiir das Automatisieren. Tempovariation kann die
Wiederholgenauigkeit der Buchstabenabléufe verbessern (Di Brina et al., 2008, S. 250). Die
Kinder erleben sich als selbstwirksam durch die Anwendung neuer Strategien zur Bewdlti-
gung ihrer Probleme (Jurt Betschart & Hurschler Lichtsteiner, 2022).

Bei der Vermittlung des Tastaturschreibens sollten motorisch schwachere und langsa-
mere Schiler*innen besonders gut beobachtet und begleitet werden. Sie sollten zum
regelmalligen Training, auch zu Hause, ermutigt werden. Das Lernen von Tastatur-
schreiben hat den Vorteil, dass es durch Software strukturiert und angeleitet werden
kann. Moglichkeiten zur erweiterten Adaptivitat sollten geprift werden: Die meisten
Feedbacks beziehen sich auf die Quantitat des Trainings (Dauer, Fehlerquote). Qualita-
tiv lieRe sich z. B. ein Tempotraining jener Abfolgen erstellen, die besonders haufig vor-
kommen und deshalb sinnvoll zu Gben sind. Programme konnten auf individuelle Leis-
tungen reagieren und den Schwierigkeitsgrad anpassen. Zusatzlich zu den Lernpro-
gramm-Feedbacks ist eine Tastaturschreib-Beobachtungshilfe nitzlich (um Sitzhaltung,
Griffwege und das Tippen ohne visuelle Kontrolle zu Glberwachen, s. dazu den Diagno-
sebogen von Schiler & Lindauer, 2024). Weiter konnten Erkenntnisse aus Therapiestu-
dien fir schulische FérdermaRnahmen geprift werden (z. B. Freeman et al., 2005,
Krstoski i. d. B., Gahshan-Haddad & Weintraub, 2023).

4 | Zusammenfassung

Sowohl Handschrift- als auch Tastaturschreiben sind in groRere Kontexte der Textproduktion
eingebettet. Als basale Verschriftungstechniken tragen beide, falls sie routiniert ablaufen, zur
Entlastung des Arbeitsgedachtnisses bei und ermdglichen die Freisetzung von Ressourcen flr
die hierarchiehtheren Aspekte der Textproduktion.

Wie in Kapitel 2 aufgezeigt, bestehen auf der mikroskopischen Ebene erhebliche Unterschiede
in der Steuerung und Koordination der motorischen Ablaufe beim Handschrift- und beim Tas-
taturschreiben:
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e Beim Handschriftschreiben werden Buchstaben mit einer konstanten Stifthaltung rea-
lisiert, wobei insbesondere die Ablaufe verinnerlicht werden mussen — dies ist zu-
nachst grobmotorisch moglich, bevor prazise Steuerung aus den Fingern erforderlich
wird.

e Beim Tastaturschreiben hingegen muss fur jedes Zeichen ein spezifischer Griffweg au-
tomatisiert werden, der —im Zehn-Finger-System oder mit einer dhnlichen, mehrere
Finger einschlieenden konsistenten Technik (s. Feit i. d. B.) —von Beginn an fingerdif-
ferenziert ausgefihrt wird.

Diese Unterschiede zeigen, dass beide Fertigkeiten jeweils gezielt und eigenstandig gelibt wer-
den mussen, denn die Anforderungen an die Koordination sind zu verschieden. Zudem ist auf-
grund der Komplexitat dieser Anforderungen auch kein Transfereffekt zu erwarten. Gleichwohl
kdnnen Ubergeordnete Prinzipien des motorischen Lernens nutzbar gemacht werden, wie sie
im vorangegangenen Kapitel 3 dargestellt sind.

Eine wichtige Gemeinsamkeit beider Fertigkeiten ist die Erkenntnis, dass Uben ohne Sichtkon-
trolle wichtig ist, um ein angemessenes Schreibtempo und die Entlastung des Arbeitsgedacht-
nisses zu erreichen. Dies gelingt am besten mit einem systematischen Unterricht. Dartber hin-
aus gelten Aussagen wie z. B. zu den Progressionsstufen des Automatisierens oder zu motiva-
tionalen Aspekten fiur beide Fertigkeiten.

Einschrankend muss betont werden, dass die Empfehlungen fiir das Training des Tastatur-
schreibens (3.2) zwar auf evidenzorientierter Handschriftdidaktik und lerntheoretischen Ana-
logieliberlegungen basieren, aber unbedingt auch empirisch gesichert werden sollten.

Im Rahmen dieser empirischen Untersuchungen konnten weitere noch offene Fragen angegan-
gen werden, die spezifisch den Unterricht des Tastaturschreibens betreffen. Dabei stehen so-
wohl die Auswahl geeigneter Unterrichtssequenzen zum Einstieg als auch der Umfang und die
Differenzierung der Lernangebote zur Diskussion. Ebenso stellt sich die Frage, wie motivatio-
nale Aspekte im Unterricht starker beriicksichtigt werden kénnen. Diese Uberlegungen machen
deutlich, dass es weiterer Forschung und konzeptioneller Arbeit bedarf, um das Tastaturschrei-
ben als elementare Schreibfertigkeit zukunftsweisend zu fordern.

Aufgabe 3

Eine Berufskollegin an Ihrer Schule schlagt vor, bloR noch eine der beiden Grundfertigkei-
ten des Schreibens — handschriftliches Schreiben oder Tastaturschreiben —zu unterrichten,
denn der zu erwartende Transfereffekt sei ausreichend, sodass die zweite Fertigkeit durch
praktischen Gebrauch sich ,von selbst” entwickle. Bereiten Sie 2—3 Gegenargumente vor
zur Diskussion im Kollegium unter Bezugnahme auf die im Artikel dargestellten Unter-
schiede.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Philippe Wampfler

Schreibdidaktik, Digitalitdt und Interface-
Kompetenz: Ein Uberblick

Aufgabe 1

Sie planen eine Schreibaufgabe fir eine Grundschulklasse, bei der Schiiler*innen ein Erleb-
nis aus ihrem Alltag schildern sollen. Sie sollten entscheiden, ob die Klasse mit einer Tasta-
tur auf einem Computer oder mit Handschrift auf ein Blatt Papier schreibt: Welche Fakto-
ren wirden Sie in diese didaktische Entscheidung einflieRen lassen?

Der Leitmedienwechsel von der Buchkultur zur Kultur der Digitalitat (Stalder, 2016) wird allge-
mein oft verkirzt als Digitalisierung bezeichnet. Digitalisierung meint einerseits einen techni-
schen Prozess, bei dem Daten in eine digitale Form gebracht und auf digitalen Geraten gespei-
chert und verarbeitet werden (Bankkonten sind heute digitale Datenbanken); andererseits ist
mit Digitalisierung auch eine gesellschaftliche Transformation gemeint, wenn diskutiert wird,
welche kulturellen Veranderungen die verbreitete Nutzung digitaler Medien mit sich bringt
(wie sich z. B. die Partner*innensuche durch Dating-Apps verdndert hat). Beide Aspekte von
Digitalisierung haben dazu gefihrt, dass wichtige Texte (berwiegend in digitalen Settings ent-
stehen und auch digital rezipiert werden. Das bedeutet, dass Schreiben generell stark mit der
Nutzung digitaler Gerate verbunden ist. Viele dieser Gerdte nutzen Tastaturen als primére Ein-
gabegerate. Im Folgenden soll daflir allgemeiner der Begriff Schreibinterface verwendet wer-
den, weil es sich etwa bei virtuellen Tastaturen lediglich um eine Schnittstelle, nicht unbedingt
um ein Gerat handelt (genauere Begriffsbestimmungen zu Text und Interface folgen im nachs-
ten Abschnitt). Wer in einer Kultur der Digitalitat gut schreiben lernen soll, muss folglich auch
mit Tastaturen und anderen Interfaces schreiben konnen. Diese Grundeinsicht wird dadurch
verkompliziert, dass sich die Eigenschaften digitaler Texte und des digitalen Maschinenschrei-
bens, verstanden als die Zeichen-, Text- und Dateneingabe, von ihren nicht-digitalen Entspre-
chungen unterscheiden. Einfache Beispiele sind die Mdglichkeiten, Textblocke zu |6schen, zu
kopieren, zu verschieben oder Eingaben riickgangig zu machen. Betrachtet man den Umgang
mit Interfaces als isolierte Kompetenz (etwa im Vergleich mit dem Schreiben von Hand), verliert
man diese Zusammenhange teilweise aus dem Blick.

Entsprechend diskutiert der folgende Beitrag diese grundlegende Einsicht auf drei Ebenen: In
einem ersten Teil fragt er danach, was Schreiben und Schreibdidaktik in einem digitalen Kontext
ausmacht und welche Erkenntnisse zu Schreibprozessen im Medium der Digitalitat vorhanden
sind. Danach wird spezifisch das Schreiben mit der Tastatur und seine Funktion im schulischen
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Schreibunterricht in den Blick genommen. AbschlieRend zeigt eine Betrachtung ergénzender
und alternativer Interface-Methoden, wie sich die Didaktik des Schreibens mit Tastaturen ent-
wickeln kdnnte, zu welchen Herausforderungen das fihrt und welche grundlegenden Einsich-
ten Bestand haben dirften.

1 | Grundlagen des Schreibens und der Schreibdidaktik im digitalen Kontext

Was Digitalitat flr das Schreiben bedeutet, ist keine einfache Frage. Sie ldsst sich nur beant-
worten, wenn ein Modell vorliegt, das Schreibkompetenz abbilden und in Teilkompetenzen auf-
fachern kann. In den folgenden Abschnitten werden zuerst wichtige Konzepte kurz definiert
(1.1). In einem kurzen Exkurs werden zwei unterschiedliche Perspektiven, wie Fachpersonen
Uber den Einfluss der Digitalitat auf das Schreiben nachdenken, umrissen (1.2). Die Einsichten
aus diesen Abschnitten werden abschliefend mit Kompetenzmodellen verbunden (1.3).

1.1 | Definitionen

In der Einleitung wurden schon erste Uberlegungen zum Verhéltnis von digitalen Texten und
Interface-Kompetenzen vorgelegt. Die Frage, was ein Text oder, spezifischer, ein digitaler Text
ist, hat eine lange (Forschungs-)Geschichte. Fir die hier diskutierten Aspekte ist es entschei-
dend, von einem weiten Textbegriff auszugehen. Grundsatzlich ist ein Text eine Einheit von
sprachlichen AuRerungen. In einem (medial) engen Sinne kann vorausgesetzt werden, dass ein
Text primar aus fixierter Sprache besteht (Horstmann, 2007, S. 594-596). Ein Zeitungsartikel ist
ein Text in einem engen Sinne, wenn er ohne Bildbezug auskommt. Ein Gesprach hingegen ist
nur in einem weiten Sinne ein Text, da es sprachliche AuRerungen mit Gesten, Mimik, Verwei-
sen auf die Umwelt etc. verknUpft und Gesprachsbeitrage fliichtig und nicht wiederholbar sind.
Da digitale Medien oft so mit- und nebeneinander stehen, dass sie verschmelzen kbnnen — sie
sind, so der Fachbegriff, ,symmedial” (Frederking, 2014) — ist es sinnvoll, im Folgenden von
einem weiten Textbegriff auszugehen. Das erlaubt, auch Kombinationen von geschriebener
und gesprochener Sprache oder Verbinde von Bildern, Videos und schriftlich/mundlicher Spra-
che als Texte zu bezeichnen. Ein Text im weiten Sinne ware also eine Einheit aus sprachlichen
und nicht-sprachlichen Zeichen.

Dies passt zur Frage, was ein Interface bzw. eine Interface-Kompetenz ist, da Interfaces Schnitt-
stellen sind, die die Eingabe von unterschiedlichen Zeichenformen ermaoglichen (auf Smartpho-
nes z. B. Uber den Zugriff auf Emojis, Sticker oder gif-Videodateien). Im vorliegenden Zusam-
menhang meint ein Interface eine Schnittstelle einer Maschine, die von Menschen bedient wer-
den kann, um Texte im weiten Sinne herzustellen. Die Bedienung von Interfaces ist eine allge-
meine Form von Maschinenschreiben (s. Feit i. d. B.). Kompetenz meint mit Weinert (2001, S.
27) primar ,erlernbare[] kognitive[] Fahigkeiten und Fertigkeiten” sowie die Bereitschaft, diese
zur Problemlésung einzusetzen. Bezogen auf Interface-Kompetenz kann damit also all das ver-
standen werden, was Schreibende lernen mussen, um Schreibaufgaben und -probleme an In-
terfaces |6sen zu kdnnen.

1.2 | Zwei Perspektiven auf Schreibkompetenz

Flr eine Studie hat ein Team der LMU Minchen im Frihling 2022 knapp 1000 Deutschlehr-
krafte weiterfihrender Schulen befragt. Fokus der Befragung war die Bewaltigung der Fernun-
terrichtsphasen wahrend der Corona-Pandemie. Als zentrales Ergebnis stellte sich heraus, dass
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sich nach den Eindrlcken der Lehrpersonen die allgemeine Schreibfahigkeit von Schiiler*innen
,nhegativ entwickelt” habe (Rodel et al., 2022, S. 3). Diese Meinung korrelierte mit der Beflirch-
tung, die Fahigkeit der Kinder, ,flissig mit der Hand zu schreiben®, habe sich verschlechtert,
,ohne dass sich die Fahigkeit des Tastaturschreibens im Gegenzug entsprechend verbessert”
habe (Rodel et al., 2022, S. 3).

In diesen Befunden scheinen zwei unterschiedliche Sichtweisen auf das Verhaltnis von Schreib-
kompetenz und Schreibumgebung bzw. Schreibtechnik auf: Einerseits wird die Bedeutung der
Handschrift fir den Erwerb einer allgemeinen Schreibkompetenz hervorgehoben, andererseits
wird die einmal erworbene Schreibkompetenz an sich nicht abhdngig von Schreibumgebung
oder Schreibtechnik konzipiert. Sie ist medienunspezifisch und ldsst sich aus dieser Perspektive
in andere Schreibbedingungen transferieren. Michael Rddel, der Leiter der Forschungsgruppe,
hat die hier skizzierte These 2020 etwas genauer formuliert: ,, Kohdrenz und Adressatenorien-
tierung sind zentrale Parameter, die auch digitale Texte pragen” (Rddel, 2020, S. 115). Kohéarenz
und Adressat*innenorientierung sind gleichzeitig zentrale Aspekte der Schreibdidaktik. Des-
halb, so die Folgerung, kénne die ,Vermittlung von Schreibkompetenz auch Gber digitale Um-
briche hinweg” unverdandert bleiben, weil die so erworbenen Kompetenzen sich auf digitale
Settings adaptieren lieRen (Rodel, 2020, S. 116).

Diese Folgerung gilt nur eingeschrankt, wie empirische Befunde zeigen: Fir Aspekte wie die
Planung, Uberarbeitung und Adressat*innenorientierung lasst sie sich bestatigen, nicht aber
fur Teilkompetenzen der Graphomotorik, wie etwa Feit (2018, S. 153-154) gezeigt hat. Der
Erwerb von Schreibkompetenzen erfolgt differenziert: Einige Fahigkeiten und Fertigkeiten ste-
hen in einer starken Abhangigkeit von medialen Settings, andere werden davon kaum beein-
flusst und lassen sich Ubertragen oder abstrahieren. Die Tatsache, dass Schiler*innen wahrend
Distanzunterrichtsphasen mehr digitale Schreibumgebungen genutzt haben, fihrt in der Sicht-
weise von Rodel nicht zu verbesserten Schreibkompetenzen, weil er Schreiben zu stark ausge-
hend vom Handschriftschreiben her modelliert. Tatsachlich entwickeln Schiler*innen aber me-
dienabhangige Schreibkompetenzen, wenn sie in digitalen Umgebungen schreiben — nur sind
diese unter anderen medialen Bedingungen teilweise nicht sichtbar. Die Frage, wie sich Tasta-
turschreiben auf Schreibkompetenzen auswirkt, muss in einer Untersuchungsanlage zumindest
offen bleiben, die lediglich handschriftliche Texte untersucht. Untersuchungen kénnen aber
durchaus Transfereffekte zwischen unterschiedlichen Schreibmedien nachweisen, etwa zwi-
schen Diktieren und Handschriftschreiben (Schiler, 2020, S. 76—77).

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass Schreibkompetenzen weder ganzlich unab-
hangig von Schreibumgebungen noch von medialen Gegebenheiten erworben werden. Medi-
ale Veranderungen haben einen Einfluss auf Kulturtechniken wie das Schreiben, betreffen aber
nicht alle seine Teilkompetenzen und nicht alle gleich (stark). So ist auch die folgende Aussage
von Henning Lobin (2014, S. 20) zu verstehen: ,,[W]enn sich die technischen Voraussetzungen
verandern, verdndert sich auch das Lesen und Schreiben selbst”. Das geschieht auf drei Ebenen:
Erstens im Netz (verstanden als Verbund digitaler Interaktionsformen), zweitens bei der Ver-
wendung von Schreibsoftware und drittens beim Schreiben mit digitalen Endgerédten und der
Nutzung von Interfaces. Eine sinnvolle Schreibdidaktik muss also Teilkompetenzen und ihre un-
terschiedliche Pragung durch Schreibmedien in den Blick nehmen und darf weder die Perspek-
tive der medialen Abhangigkeit noch die der Unabhangigkeit durchgehend einnehmen.
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1.3 | Digitales Schreiben als Kompetenzbiindel oder Beschreibung von Schreibpraktiken

Schreiben-Kénnen kann als umfassende Sammlung von Kompetenzen verstanden werden. Das
zeigen Kompetenzmodelle wie etwa das von Becker-Mrotzek und Schindler (2007, S. 24). In-
dem sie sechs linguistisch konzipierte Anforderungsebenen und vier Wissensebenen unter-
scheiden (s. Abb. 1), kdnnen sie Kompetenzen hinsichtlich der Dimensionen , Anforderungen”
und ,,Wissen” beschreiben.

_______________________________________________________________________________

Dominenspezifische Anforderungen des Schreibens
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Abbildung 1: Schreibkompetenzen nach Becker-Mrotzek & Schindler (2007, S. 24).

Diese Modellierung hat zentrale Schwéachen, insbesondere ist sie nicht spezifisch auf Schreib-
prozesse bezogen (Feilke, 2014, S. 40). Aus diesem Grund wird unten ein anderes Modell be-
schrieben, das sich fiir das Verstandnis von digitalen Schreibpraktiken besser eignet. Das abge-
bildete Kompetenzmodell wird deshalb zitiert, weil es sich problemlos fir eine Erweiterung eig-
net. Die Tabelle kann um weitere Anforderungen oder Wissensbereiche erganzt werden. Geht
man von einem ahnlichen Kompetenz-Modell des Schreibens aus, dann kann man spezifisch
zeigen, welche Kompetenzen durch die Bedingungen der Digitalitat dazukommen oder modifi-
ziert werden. Zundchst verdandern sich die medialen Anforderungen. Stehen in den beiden Fel-
dern links oben in Abbildung 1 Fragezeichen, so kdnnen diese in Bezug auf digitale Schreibauf-
gaben problemlos geflllt werden: Wer digitale Schreibgerdte oder -umgebungen verwendet,
muss wissen, wie diese funktionieren (deklaratives Wissen), und verstehen, wie allféllige Prob-
leme zu l6sen sind (Problemldse-Wissen). Gemeint ist damit nicht, dass kompetente Schrei-
bende erkldren kénnen, wie die Rechtschreibkorrektur technisch funktioniert, sondern wissen,
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wie man sie einschaltet und gegebenenfalls von der schweizerischen zur deutschen Recht-
schreibung wechselt. Prozedurales und metakognitives Wissen (s. untere Halfte in Abb. 1) wer-
den komplexer, da beispielsweise auch eine bewusste Steuerung der Aufmerksamkeit im Hin-
blick auf Multitasking erforderlich ist. Zu den motorischen Fertigkeiten kommt die Bedienung
entsprechender Eingabe-interfaces: Neben Tastaturen, bei denen die graphomotorische Be-
herrschung elementar ist, gehdren dazu auch Touchpads und -screens, digitale Stifte, Audio-
steuerungen etc. (s. Feit, Hurschler-Lichtsteiner, Krstoski i. d. B.).

Lobin (2014, S. 17) stellt fest, das Schreiben habe sich in der Digitalitat kulturell gewandelt und
sei ,hybrid, multimedial und sozial” geworden. Gemeint ist mit ,,hybrid“ zundchst die Tatsache,
dass Computer Teilprozesse automatisieren: Prifverfahren zur orthografischen Korrektheit
sind etwa in Software integriert und laufen automatisiert ab. Das bedeutet nicht, dass Schrei-
bende nicht mehr lber diese Kompetenz verfligen missen, sondern vielmehr: Sie setzen dazu
Programme ein, deren Funktionsweise sie wiederum reflektieren mussen. Schematisch kénnte
man also in der oben abgebildeten Tabelle ,Computer-Automatisierung” als Spalte bei der
»Textproduktionim engen Sinne” erganzen. Weil sich Computer-Automatisierung aber auf ganz
unterschiedliche Anforderungen respektive Wissensbereiche auswirkt, kann sie nicht einfach
additiv gedacht werden: Sie verandert mediale, orthografische, lexikalische, syntaktische, text-
grammatische und rezeptionsbezogene Aspekte des Schreibens gleichzeitig. Bleiben wir beim
Beispiel der Rechtschreibkorrektur, so ist diese heute in vielen Fallen mit Grammatik- und Stil-
feedback gekoppelt und steht auch allen, die einen Text in einem Textverarbeitungsprogramm
lesen, genauso zur Verfligung. Beim Schreiben (und Lesen) eines Textes kann Hybriditat also
bedeuten, von Computerprogrammen bei verschiedenen Kompetenzen permanent Unterstit-
zung zu erhalten.

Multimodalitat, das zweite von Lobin erwdhnte Merkmal, bezieht sich darauf, dass digitale
Texte grundsatzlich zu einer Verbindung von schriftlichen Texten mit anderen z. B. visualisie-
renden und auditiven Zeichensystemen (Bildern, Videos, Grafiken, Tondateien etc.) fihren. On-
line publizierte Zeitungstexte sind beispielsweise fast immer illustriert, damit bei ihrer Verbrei-
tung auf Social Media Vorschaubilder angezeigt werden kdnnen. Zudem bieten viele Verlage
ein Feature an, bei dem die Texte vorgelesen werden. Auch das lasst sich durch eine zusatzliche
Anforderung modellieren, die ganz ahnlich wie Hybriditat zu vielfaltigen Wechselwirkungen mit
anderen Anforderungsbereichen fihrt.

Die letzte zentrale Veranderung ist die soziale Einbettung des digitalen Schreibens. Naheliegend
ist, dass Schreibprogramme kollaborative Settings anbieten, in denen mehrere Schreibende
denselben Text bearbeiten kdnnen. Das scheint zunachst eine Option zu sein, die bei Bedarf
zusatzliche Kompetenzen (gemeinsame Planung von Texten, Kommentierung, Umgang mit
Uberarbeitungen etc.) erfordert. Da aber immer mehr digitale Settings dazu fiihren, dass meh-
rere Personen gemeinsam Text hervorbringen, also wie es umgangssprachlich heifst ,,miteinan-
der schreiben”, kann ganz grundsatzlich festgehalten werden, dass digitales Schreiben oft in-
teraktionsorientiert funktioniert (Storrer, 2018, S. 228): Primares Ziel des Schreibprozesses ist
dann nicht die Produktion eines fertigen Textes, sondern ein gelungener ,Kommunikationsver-
lauf in einer digitalen Interaktionsumgebung” (Storrer, 2018, S. 228). Das verandert den ganzen
Fokus des in Abbildung 1 dargestellten Kompetenzmodells, da letztlich das Ziel in einer , Inter-
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aktion” besteht, nicht (nur) in der Herstellung eines Textes (dieses Verfahren wiirde man ,text-
orientiertes Schreiben” nennen). Beim interaktionsorientierten Schreiben mussten kompe-
tente Schreiber*innen Interaktionsverlaufe planen, mitbedenken und reflektieren, wenn sie
Texte verfassen.

Diese Uberlegungen fiihren dazu, digitales Schreiben eher als eine Beschreibung von Schreib-
praktiken zu verstehen. Ein daflr geeignetes Modell ist das von Hayes, das er zusammen mit
Leijten, Van Waes und Schriver aktualisiert hat (Leijten et al., 2014, S. 324). Es geht von einem
psychologischen Verstandnis des Schreibens aus und unterscheidet in Bezug auf das Schreiben
in beruflichen Kontexten drei Ebenen: Auf der Ressourcenebene geht es um die verfligbare
Aufmerksamkeit, das Wissen oder das Gedachtnis von Schreibenden; die Prozessebene um-
fasst einerseits die Aufgabenumgebung, innerhalb derer Schreibende ihre Texte produzieren
mussen, andererseits mentale Prozesse wie das Generieren von nicht-sprachlichen Ideen, die
Ubertragungin Sprache, die Transkription dieser Sprache sowie die kritische Evaluierung dieser
drei Prozesse. Auf der Kontrollebene setzen Schreibende sich Ziele, entwickeln Plane und Mo-

tivation firs Schreiben (Leijten et al., 2014, S. 322).
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Abbildung 2: Aktualisiertes Modell von Hayes (Leijten et al., 2014, S. 324).

Feilke (2014, S. 44-48) verallgemeinert die Kontrollebene zu einer Kulturebene, um sichtbar zu
machen, dass soziale Kontexte Erwartungen hervorbringen, welche das Schreiben beeinflus-
sen. In dieser Modellierung des Schreibens wird deutlich, dass eine oberflachliche Sichtweise
zu dem Eindruck fihren konnte, digitale Schreibformen wirden ausschlieflich die Handlungs-
ebene betreffen, wenn es um die Frage geht, wie Transkription stattfindet. Steinhoff (2023, S.
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4-5) kritisiert, in psychologischen Schreibmodellen stehe der Computer im ,,Schatten des Den-
kens”, wahrend er in der sprachdidaktischen Schreibforschung, zu der das Modell in Abbil-
dung 1 gehort, im ,Schatten der Sprache” stehe. Unter Rickgriff auf die Einsichten von Lobin
und Storrer zeigt er, dass Schreibpraktiken insbesondere auch die Kultur- bzw. Kontrollebene
betreffen und auch die Ressourcenebene durch Digitalitat Veranderungen unterworfen ist.

Steinhoff (2023, S. 9) verwendet ein einleuchtendes Beispiel. Eine Person schreibt mit ihrem
Laptop im Zug: ,[I]n diese Praktik [sind] neben der Schreiberin oder dem Schreiber auch viele
andere Partizipanden involviert, zuallererst die Hard- und Software, aber auch die Sitze, das
Zugpersonal, die anderen Passagiere, die Helligkeit, Lautstarke, Luft und Temperaturim Wagen
[...]. Schreibpraktiken [sind] nicht nur technologisch, sondern auch sozial und kulturell bedingt”.
Dieses Beispiel kann mit dem Modell von Hayes (s. Abb. 2) beschrieben und analysiert werden —
entscheidend ist im vorliegenden Kontext, dass sich durch die Méglichkeiten der Digitalitat Ver-
anderungen auf allen drei Ebenen ergeben.

Die Einsicht, dass Digitalitdt mehr ist als die Nutzung digitaler Technik, zeigt in differenzierten
Analysen, dass sich die soziale Funktion des Schreibens wie auch die daflir nétigen individuellen
Ressourcen in der digitalen Transformation ebenso wandeln. Feilke (2014, S. 45) erwahnt dies-
bezlglich ein Beispiel, das er in seinem Modell auf der Kulturebene ansiedelt: , In literalen Ge-
meinschaften der ,sozialen Medien’ beispielsweise werden durch quasisynchrone schriftliche
Kommunikationsformen wie den Chat [...] Standards eines informellen Schriftgebrauchs etab-
liert”. Hier bezieht er sich auf das, was oben mit Storrer (2018, S. 228) ,interaktionsorientiertes
Schreiben” genannt wurde. Wiirde man die damit verbundenen Erwartungen, Handlungsfor-
men und die dabei beanspruchten Ressourcen genauer untersuchen, so liel3e sich zeigen, dass
Chat-Kommunikation auf allen Ebenen des Schreibens zu Verschiebungen fihrt. Die Kontrolle-
bene ist etwa deshalb stark beeinflusst, weil Schreibpldane und -motivation nicht nur durch die
spezifische Interaktion konstanten Verdanderungen unterworfen sind (praktisch in real-time),
Benachrichtigungen und Vorschldge durch das Chat-Interface fihren zu weiteren Modifikatio-
nen. Wer ein Smartphone in die Hand nimmt, um mit einer bestimmten Absicht und einem
Schreibplan eine Nachricht zu schreiben, wird sich hdufig in vollig unerwarteten Schreibkontex-
ten vorfinden.

Diese knappe Einfiihrung in Aspekte digitalen Schreibens zeigt, dass die konkrete Nutzung digi-
taler Gerate und Schreibumgebungen zu einer Komplexitatssteigerung gefihrt hat: Kompe-
tente Schreibende missen mehr wissen, brauchen vielfaltigere motorische Routinen und ha-
ben in ganz unterschiedlichen Kontexten zu agieren. Digitales Schreiben ersetzt keine Schreib-
prozesse, sondern erganzt und verandert sie (dazu Anskeit & Brandenburg, 2021, S. 2-3). Wer
mit einer externen Tastatur schreibt, schreibt zuweilen auch mit Spracheingabe, Touchscreen-
Tastaturen sowie digitalen und nicht-digitalen Stiften. Wer viel interaktionsorientiert schreibt,
muss trotzdem immer wieder fertige Texte abgeben, die nicht direkt in soziale Kontexte einge-
baut sind. Wer generell hybride und multimodale Schreibaufgaben bewaltigt, muss auch
Schreibaufgaben bewaltigen kdnnen, die schriftliche Texte ohne Zuhilfenahme von Program-
men und dem Bezug zu anderen Medienformen erfordern. Wahrend jedes einzelne dieser
Schreibsettings zu einer Komplexitatsreduktion fihren kann, fuhrt die Kombination unter-
schiedlicher Situationen und Kompetenzanforderungen zu einer Komplexitatssteigerung.
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Im Folgenden liegt der Fokus auf der Bedeutung des Tastaturschreibens in der digitalen
Schreibdidaktik — also auf einem Ausschnitt aus dem Blindel an Kompetenzen, welche kompe-
tente Schreibende erwerben missen. Auch hier zeigt sich, dass Kompetenzen verbunden sind
und der Erwerb von Fertigkeiten nicht isoliert gedacht werden kann.

2 | Tastaturschreiben und Schreibdidaktik

Aushandlungen dariber, wer in welchen Kontexten mit einer Tastatur schreiben kénnen sollte,
haben eine lange Geschichte. Im Februar 1980 forderte der Apple-CEO Mike Scott beispiels-
weise, dass zu Beginn des nachsten Kalenderjahres alle Schreibmaschinen aus dem Unterneh-
men verschwunden sein sollten: ,No typewriters at Apple” (Scott, 1980). Gleichzeitig verzich-
tete das Unternehmen auf die Berufsbezeichnung secretary, weil sie zu stark mit der Vorstel-
lung verbunden war, es handle sich dabei um typists, also Schreibkrafte (Ditlea, 1981). Gerate
und Personen, die darauf spezialisiert waren, mechanisch zu schreiben, wurden ersetzt — durch
Computer (,Keyboard/Apple installations”), heiRt es dazu im Memo (Scott, 1980), und durch
Fachkrafte, die Computer bedienen. Die Apple-Entscheidung ist Symbol einer Entwicklung: Alle
Mitarbeitenden von Computerfirmen muissen heute tippen kéonnen, wahrend das in den
1970er- und 1980er-Jahren noch Fachkraften vorbehalten war.

Auch Schiler*innen mussen heute tippen kénnen. Wie sie das lernen kdénnen, ist z. T. bereits
erforscht, wie einige Beitrdge in diesem Band zeigen. Viele Lehrplane bericksichtigen den spe-
zifischen Kompetenzerwerb. Gleichwohl gibt es in Diskussionen unter Lehrpersonen immer
wieder Unsicherheiten dariber, wie sinnvoll es ist, Unterrichtszeit flr das Tastaturschreiben
einzusetzen. Das hat einerseits damit zu tun, dass Handschriftschreiben und die Benutzung von
digitalen Interfaces als sich ausschlieBende Alternativen gedacht werden; andererseits hat es
damit zu tun, dass der Kompetenzerwerb bei Kindern und Jugendlichen heterogen verlauft.

2014 publizierten Mueller und Oppenheimer eine Studie, deren Ergebnisse in Bildungsinstitu-
tionen schnell rezipiert wurden, weil sie einen Nerv der Zeit trafen. Der Titel der Studie ist viel-
sagend: ,The Pen is Mightier Than the Keyboard” (Mueller & Oppenheimer, 2014, S. 1159). Im
Forschungsprojekt wurde untersucht, wie lernwirksam Notizen von Studierenden sind, die ent-
weder mit einer Tastatur auf einem Laptop oder von Hand auf Papier festgehalten werden.
Ergebnis: Handschriftliches Mitschreiben fihrte zu deutlich besseren Testergebnissen, sowohl
bei Fragen, die Faktenwissen erfordern, wie auch bei solchen, welche das konzeptionelle Ver-
standnis prifen. Mueller und Oppenheimer (2014, S. 1161-1162) konnten feststellen, dass mit
einer Tastatur geschriebene Notizen langer sind und mehr Passagen enthalten, die wortlich mit
einer Vorlesung Ubereinstimmen. In einer Wiederholung des urspriinglichen Versuchs und ei-
ner Meta-Analyse von ahnlichen Experimenten konnte ein Team um Heather Urry zwar diese
Zusammenhange bestatigen — nicht aber die bessere Performance von Studierenden, die von
Hand mitschreiben (Urry, 2021, S. 15). Bei einigen Versuchsanlagen erzielen Lernende bessere
Ergebnisse, wenn sie eine Tastatur fr Notizen einsetzen.

Die Frage, ob handschriftliche oder getippte Notizen mit Blick auf die Lernleistung besser funk-
tionieren, ist zu grob gestellt. Ausgehend von den Einsichten im ersten Teil dieses Beitrags lasst
sich festhalten, dass das Funktionieren auf die Bedingungen und Ziele der Schreibaufgabe und

73



SLLD(E) Schreibdidaktik, Digitalitat und Interface-Kompetenz

des Schreibprozesses bezogen sind. Sogar wenn handschriftliche Nachrichten auch in interak-
tionsorientierten Kontexten wirksamer waren, andert das nichts daran, dass es in Chats oft
nicht moglich ist, so zu schreiben. Wer gezielt gelernt hat, mit einer Tastatur verdichtete Noti-
zen zu machen und evtl. auch eine speziell dafiir designte Software nutzt, erzielt andere Ergeb-
nisse als jemand, der dieses Training fur handschriftliche Notizen erhalten hat (oder gar nicht).
Das sind nur spezifische Einwande, grundsatzlich ist die Wahl der Schreibmethode von so vielen
Faktoren abhadngig, dass es sinnlos erscheint, sie auf die Alternative Pen oder Keyboard zu re-
duzieren. Bredel (2021, S. 262) bilanziert in Bezug auf den Vergleich von Handschrift- und Tas-
taturschreiben, dass ,,zu einer ausgebauten Schreibkompetenz im 21. Jahrhundert beides ge-
hort”.

Fir die schulische Bildung und die Schreibdidaktik bedeutet das eine Hybridisierung: Schreib-
prozesse missen so angelegt werden, dass ein ganzheitlicher Aufbau von Schreibkompetenz
sowohl Uber Handschrift- als auch Tastaturschreiben erfolgen kann. Wie Schiler (2021, S. 333—
334) Uberzeugend gezeigt hat, wird in Zukunft auch Diktieren mit Spracherkennung als drittes
Verfahren diese Kompetenzen erganzen. Im dritten Teil dieses Beitrags werden weitere Mog-
lichkeiten vorgestellt, die nahelegen, dass sich Schreiben kinftig von einem hybriden hin zu
einem umfassend multimodalen Verfahren wandeln dirfte. Um dies nachvollziehen zu kénnen,
ist es hilfreich, die Erkenntnisse der empirischen Forschung zum Tastaturschreibunterricht zu
kennen.

Tastaturschreiben kommt im schulischen Unterricht in zwei Formen vor: Einerseits als Lernge-
genstand in Tippkursen — die als Facher oder als Online-Kurse angeboten werden —, anderer-
seits als Lernmedium, integriert in den fachlichen Unterricht, insbesondere in Sprachfachern.

Wahrend zur Wirksamkeit einzelner Lernprogramme Interventionsstudien vorliegen, stehen in
vielen Bereichen préazise Erkenntnisse zur Funktionsweise der Tippkurse und zum konkreten
Handeln der entsprechenden Lehrpersonen noch aus (Van Weerdenburg et al., 2019, S. 145;
fir einen genaueren Uberblick s. Schiiler & Lindauer b i. d. B). Kurse im Tastaturschreiben kén-
nen Schiler*innen dabei helfen, flissiger langere Texte mit weniger Fehlern zu verfassen. Zu-
dem wirken sich systematische Einflihrungen zumindest im Primarschulalter positiv auf allge-
meine Fahigkeiten beim Schreiben von erzahlenden Texten aus (Van Weerdenburg et al., 2019,
S. 144f. und 149).

Erfolgreicher Tastaturschreibunterricht hangt von zahlreichen Bedingungen ab: geniigend Un-
terrichtszeit, funktionierende technische Ausstattung, VerknlUpfung verschiedener Facher,
sprachliche Qualitat der verwendeten Tastaturschreiblehrgiange, Know-How von Lehrpersonen
(Lorenz & Grabowski, 2009, S. 9). Zudem muss der Unterricht mit vielen Operationen des
Schreibprozesses und allen Teilkompetenzen verbunden sein, also strukturiert erfolgen (Schi-
ler et al., 2023, S. 5). Mit einem Fokus auf die Grundschule weisen Anskeit und Brandenburg
(2021, S. 7) darauf hin, dass durch eingeschrankte Ubungsformen , die vielen Potenziale des
digitalen Schreibens nicht oder nur bedingt ausgeschopft werden konnen”. Beispielsweise bie-
ten Lehrpersonen an der Grundschule aufgrund des technischen Aufwands und der noch nicht
vollstdndig ausgebildeten SchreibflUssigkeit von Schiler*innen im Fachunterricht digitale
Schreibformen nur beschrankt an. In vielen Klassen gibt es bezUglich Schreibflissigkeit starke
Heterogenitat, insbesondere dann, wenn SchreibflUssigkeit differenziert betrachtet wird: Ge-
schwindigkeit, Akkuratheit und Lange von produzierten Texten stehen hier in einer komplexen
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Abhédngigkeit zueinander (Schiiler, 2021, S. 343—345). Bei Lehrpersonen kann sich deshalb der
Eindruck einstellen, dass schwéchere Schreiber*innen in einer Klasse nicht genligend schnell
oder nicht genau genug mit einer Tastatur tippen kdnnen, obwohl erstens einige von ihnen
durch das Schreiben mit einer Tastatur entlastet wirden und obwohl zweitens gezeigt werden
konnte, dass insbesondere starkere Schreiber*innen flussiger tippen, als sie von Hand schrei-
ben (Schuler et al., 2023, S. 8).

Krelle (2021, S. 25) weist darauf hin, dass die Bedingungen des Tippens andere sind als die beim
handschriftlichen Verfassen von Texten —wodurch sich auch ganz neue Moglichkeiten ergeben,
die wiederum mit zu erwerbenden Kompetenzen verbunden sind: ,Schreibt man nun unter den
Bedingungen von Immaterialitat und auf der Grundlage von Auswahlprozessen (‘Tippen’) digi-
tale Texte, stehen die vielfiltigen Moglichkeiten des Planens, Umstellens und Uberarbeitens
zur Verfligung.”

Zusammenfassend kann Schreiben mit der Tastatur wirksam geschult werden, wenn es syste-
matisch mit Rechtschreiben und Textschreiben verbunden wird (Schiiler et al., 2023, S. 20).
Tastaturschreiben kann durch ein Schreibarrangement mit digitalen Textproduktionsstrategien
verbunden werden, so dass Schiler*innen in genuin digitalen Kontexten tippen (Anskeit, 2022,
S. 292). Ubungsmaoglichkeiten sollten Lernenden in dieser Perspektive erlauben, eigenstindige
Formulierungen zu verwenden, Orthografie zu Gben, Texte zu planen, umzustellen und zu Uber-
arbeiten. Wenn Tippunterricht diese Anforderungen erflllt, dann kann die Tastaturschreib-
kompetenz ihr Entlastungspotential entfalten. Das bedeutet dann, dass Schiler*innen, die mit
einer Tastatur schreiben kdnnen, ldngere, korrektere und komplexere Texte produzieren, weil
sie die Mdglichkeit, eine Tastatur zu verwenden, graphomotorisch entlastet oder weil der Tas-
taturschreibunterricht auch andere Fahigkeiten fordert, welche diese Ergebnisse beginstigen.
Lehrpersonen v. a. in Sprachfachern missen Tastaturschreiben als integrierte Kompetenz ver-
stehen. Die Vorstellung, tippen lieSe sich isoliert von anderen Schreibaufgaben einiben und
dann als Entlastung nutzen, muss mit Blick auf neuere Forschungsergebnisse Uberdacht wer-
den.

Der letzte Teil dieses Beitrags wirft nun einen Blick auf weitere Moglichkeiten von Sprachein-
gabe mittels Interfaces. Praktiken der digitalen Textverarbeitung, die in der privaten Medien-
nutzung bereits verbreitete Alternativen zum Schreiben mit der Tastatur sind, haben im schu-
lischen Kontext bislang nur wenig Beachtung erhalten.

3 | Wie sich die Affordanz des Schreibens laufend verandert: Ein Blick in die Zukunft

Innovationen in Hard- und Software fiihren rund um digitale Technologie zu neuen Moglichkei-
ten Texte einzugeben. Anbieter haben oft die Usability im Blick, also die Einfachheit der Nut-
zung, wenn sie Angebote entwickeln, weil niederschwellige Nutzungsmoglichkeiten mehr Per-
sonen ansprechen und Technologie attraktiver machen. Das fihrt dazu, dass neben physische
Tastaturen eine Reihe von Interfaces getreten sind, mit denen Schreiber*innen Texte verfassen
kdnnen. Der dritte Teil dieses Beitrags zeigt, wie diese analysiert werden kénnen und fihrt dazu
zentrale Begriffe ein (3.1). Zudem zeichnet er nach, welche schreibdidaktischen Herausforde-
rungen dabei auftreten (3.2).
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3.1 | Koaktivitdt und Affordanz

In seiner Analyse der ,Koaktivitdat” von Mensch und Maschine beim Schreiben zeigt Steinhoff
(2023) an einem einleuchtenden Beispiel, weshalb es sich lohnt, genauer Gber Interfaces und
ihre Bedeutung fir die Schreibkompetenz nachzudenken. Er bezieht sich auf den Begriff ,Text-
and-Graphics-Created-So-Far”, der sich in Abbildung 2 auf der mittleren Ebene befindet. Im
Modell von Hayes ist damit das entstehende Schreibprodukt gemeint, das Uber das Interface
zuganglich ist: also etwa die Textansicht in Word oder ein Nachrichtenentwurf in einem Chat-
programm. Im Interface verbinden sich nun zwei ,Aktivitdtsniveaus” — das des schreibenden
Menschen und das des (mit-)schreibenden Computers bzw. Programmes. Steinhoff beschreibt
diese Niveaus wie folgt:

Es kann sein, dass das Aktivitatsniveau des Menschen konstant hoch und das des Computers

konstant niedrig ist (z.B. einfacher Texteditor). Es kann das Gegenteil der Fall sein (z.B. Chat-

GPT). Es kann sein, dass die Aktivitatsniveaus im Zickzack verlaufen (z.B. Word). Und es kann

sein, dass sie beide hoch (z.B. Schreiben mit Wortvervollstandigung) oder beide niedrig (Pro-
krastinieren vor dem Bildschirm, blinkender Cursor) sind (Steinhoff, 2023, S. 9-10).

Der blinkende Cursor als Teil eines Interfaces ist eine Aufforderung, an einer bestimmten Stelle
im Text weiterzuschreiben. Genauso ist die Moglichkeit, bei ChatGPT einen Prompt einzugeben,
der zu einer Antwort fihrt, eine Aufforderung. Steinhoff (2023, S. 10) spricht von einer ,Ge-
brauchssuggestion”: ,Der Computer ,gibt einen Wink’, ,flistert etwas ein’, ,rat etwas an’“. Das
geschieht oft Uber das Design und die Funktionsweise von Interfaces und technischen Umge-
bungen. Als Fachbegriff flr die ,Gebrauchssuggestion” oder den Aufforderungs- bzw. Werk-
zeugcharakter hat sich Affordanz etabliert. Affordanz bezieht sich beim Schreiben auf die Frage,
wozu bestimmte Schreibmdglichkeiten und -umgebungen einladen, was sie moglich machen.
So kann z. B. die breite Verwendung der Stahlfeder im 19. Jahrhundert dadurch charakterisiert
werden, dass sie Schreiben auch fir Menschen moéglich macht, die einen Gansekiel nicht spit-
zen konnen (Wernli, 2021, S. 461). Steinhoff (2023, S. 11) betont, dass sich digitales Schreiben
dadurch kennzeichne, dass ,Hardware-Software-Ensembles” Affordanzen erzeugen, die ,das
Schreiben physisch, kognitiv, sozial, semiotisch und textuell-diskursiv mitkonstituieren”.

Uberlegungen zu sich verdndernden Affordanzen zeigen sich in den Begriffen von linguistischen
Untersuchungen zu digitaler Kommunikation. Jucker und Dirscheid (2012, S. 41) haben sich
daflr entschieden, ,keyboard-to-screen communication” fir alle Kommunikation zu verwen-
den, die auf Handys, Smartphones und Computer grafisch generiert wird. Storrer hat in Abgren-
zung dazu 2018 vorgeschlagen, ,internetbasierte Kommunikation” als umfassende Bezeich-
nung zu verwenden: Damit lieRen sich nicht nur ,Bild-, Audio- und Videodateien” einschliel3en,
sondern auch , schriftliche Beitrage, die iber die Spracheingabe, also gesprochene Sprache, die
automatisch verschriftlicht wird, generiert werden” (Storrer, 2018, S. 9). Diese Begriffssuche
macht deutlich, dass Tastaturschreiben als Teilbereich einer umfassenderen Interface-Kompe-
tenz verstanden werden kann. Storrers Erwdgungen zeigen, dass Tastaturen fir digitale Kom-
munikation oder digitale Texte weder hinreichend noch vorauszusetzen sind.

Die veranderten Affordanzen und Praktiken des digitalen Schreibens haben sich auf die Bedeu-
tung des Tastaturschreibens ausgewirkt. Auch wenn physische Tastaturen weiterhin das pri-
mare Interface bei der Produktion von Texten an digitalen Endgeraten sind, so wurden sie in
den letzten Jahren mit einer Reihe von Verfahren erweitert oder durch Alternativen ersetzt.
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Gerade im Bereich der Inklusion tragen diese Alternativen dazu bei, Barrieren abzubauen (s.
Krstoski i. d. B.). Zu denken ist dabei etwa an:

o Verfligbarkeit zusatzlicher Zeichen auf digitalen Tastaturen, etwa Sonderzeichen, Emo-
jis oder Sticker

e Tastaturen auf mobilen Geraten, die oft auch alternative Eingabemoglichkeiten wie
Touchgesten anbieten oder mit anpassbaren Tastaturlayouts arbeiten

e Handschrifterkennung auf Tablets mit Stifteingabe

e anwahlbare Vorschlage von Wértern oder Phrasen Uber das Betriebssystem, teilweise
auch direkt auf der Tastatur (z. B. TouchBar)

o Auto-Complete-Anzeigen in Textfenstern auf Websites, mittlerweile auch in Chat-Pro-
gramme integriert

e Speech-To-Text-Verfahren (z. B. Diktieren mit Spracherkennung)

e automatisierte Formen der Textproduktion mit Large-Language-Model-KI-Verfahren
(LLM) wie GPT, eingebettet in Interfaces wie ChatGPT oder in Menus von Textverarbei-
tungssoftware.

Diese Liste berUcksichtigt dabei noch keine Verfahren, welche die Produktion schriftlicher Texte
ganzlich ersetzen kénnen, wie etwa die Produktion von Sprach- oder Videotexten. Digitale Um-
gebungen sind, das zeigt die kurze Bemerkung zu den Begriffsverwendungen in der Kommuni-
kationslinguistik, nicht an Tastaturen gebunden. Zudem verbinden sie oft verschiedene Schreib-
modi, sie sind multimodal: Wer ein Smartphone fur die Textproduktion verwendet, kann in der-
selben Software diktieren, tippen, Worterganzungen wahlen oder auf LLM-Funktionalitdten zu-
rickgreifen.

Was bedeutet diese Ausdifferenzierung von Interfaces mit unterschiedlichen Affordanzen fur
die Schreibkompetenz? Steinhoff (2023, S. 12) sieht in Bezug auf mogliche Schreibpraktiken
eine Abhdngigkeit von ,,menschlichen Intentionen und Kompetenzen®. Das bedeutet, dass die
Fahigkeiten, effizient zu diktieren, Smartphone-Tastaturen an individuelle Verwendungsweisen
anzupassen oder hilfreiche Eingaben (Prompts) fir LLM-Textproduktion zu verfassen, die NUtz-
lichkeit der Koaktivitat mit Hard- und Software erhéhen. Wer also bestimmte Schreibpraktiken
beherrscht, wird Zugriff auf weitere erhalten. Das allein ist ein Argument dafir, Interface-Kom-
petenz in Anlehnung an das Tastaturschreiben systematisch empirisch zu erforschen (fur einen
Uberblick zu laufenden Forschungsprojekten Steinhoff, 2023, S. 13). Dabei diirften die im zwei-
ten Teil dieses Beitrags formulierten Einsichten vermutlich auf eine allgemeine Interface-Kom-
petenz Ubertragbar sein: Sie misste wohl strukturiert geschult werden, mit verschiedenen und
passenden Schreiboperationen verbunden werden und Lernenden erlauben, auch in genuin
digitalen Kontexten Schreiberfahrungen zu sammeln.

Schiler (2021, S. 331) betont in ihrer Untersuchung der Schreibflissigkeit bei der Textproduk-
tion, dass die Geschwindigkeit des Wandels die Forschung vor eine Herausforderung stelle, weil
,die Nutzungspraktiken u.U. schon wieder an Bedeutung verloren” haben, ,noch bevor rele-
vante Ergebnisse erzielt bzw. praktikable Konzepte zur Verfigung stehen”. Wahrend Tastatur-
schreiben recht breit erforscht ist, stellt sich fiir den Schreibunterricht insgesamt die Frage, wie
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und ob Erweiterungen oder Ersatzverfahren schreibdidaktisch fruchtbar gemacht werden kon-
nen (dazu auch Feit, 2018, S. 153—155). Mehr noch: Gerade durch die Automatisierung durch
LLM und die Verbreitung von Video-Nachrichten stellt sich die Frage, welche Bedeutung die
flussige Produktion schriftlicher Texte fir junge Menschen Uberhaupt noch hat. Der Wandel
der Affordanz von Schreibumgebungen fihrt dazu, dass sich die Funktion des Schreibens und
der so produzierten Texte in einem weitgehend automatisierten Umfeld radikal wandeln
durfte. Steinhoff (2023, S. 12) betont diesbeziiglich das ,epistemische Potential” des Schrei-
bens, ,also dasihm zugesprochene Vermogen, Verstehens- und Lernprozesse zu fordern, deren
Bedeutung Uber das Schreiben hinausreicht”.

An dieser Stelle kdnnen keine praziseren Prognosen vorgenommen werden. Aus den Erkennt-
nissen Uber das Schreiben mit der Tastatur |asst sich jedoch ableiten, dass die kompetente und
flussige Verwendung von Interfaces jeder Art insbesondere dann erworben und wirksam wer-
den kann, wenn sie mit passenden Aspekten des Schreibprozesses verbunden wird und eine
Form von Routine entsteht, die zu einer Entlastung fihrt. Die erwdhnten Mdéglichkeiten sind
grundsatzlich mit einer Individualisierung verbunden: So erhalten Schreibende adaptive Vor-
schldge zur Erganzung ihrer Satze, unterschiedliche Zeichen als Tastaturerganzung angezeigt
und LLM-Texte, die an die bisher verwendeten Prompts angepasst sind. Die Koaktivitat von
menschlicher Aktivitat und Computer ist abhangig von gespeicherten Daten, von der Moglich-
keit der Software, Muster aufzuzeichnen und auszuwerten, die sich im menschlichen Schreiben
zeigen. Das ist in Bezug auf Lernaktivitdten datenschutztechnisch eine massive Herausforde-
rung. Zudem fuhrt das zu einer erhdhten Heterogenitat in Lerngruppen, die nicht nur das Kom-
petenzniveau einzelner Lernender betrifft, sondern auch die Maoglichkeiten, Hard- und Soft-
ware zur Unterstltzung des eigenen Schreibens heranzuziehen. Damit sind schreibdidaktische
Herausforderungen angesprochen, die abschliefend ausgefihrt werden.

Aufgabe 2

(1) Lobin (2014) weist digitalem Schreiben drei Merkmale zu: Es erfolge hybrid, multime-
dial und sozial (s. Kap. 1.3). Vergleichen Sie diese Merkmale mit Stalders (2016) Merk-
malen der Digitalitat: Algorithmizitat (d. h. Nutzung von Algorithmen), Gemeinschaft-
lichkeit (Menschen kollaborieren) und Referentialitat (digitale Texte verweisen auf an-
dere digitale Texte).

(2) Erklaren Sie den Unterschied zwischen interaktionsorientiertem und textorientiertem
Schreiben. Wie beurteilen Sie die Bedeutung der Tastaturschreibkompetenz fir beide
Schreibformen?

3.2 | Als Fazit: Schreibdidaktische Herausforderungen beim Erwerb von Interface-
Kompetenz

In Abschnitt 1.1 wurde Interface-Kompetenz als das definiert, ,was Schreibende lernen mussen,
um Schreibaufgaben mit Interfaces 16sen zu kénnen”. Betrachten wir eine typische schulische
Aufgabe wie eine Bildbeschreibung, so wird deutlich, dass unterschiedliche Interfaces unter-
schiedliche Kompetenzen erfordern: Eine Schilerin kann die Bildbeschreibung laut vor sich hin-
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sprechen, mit einem Tablet aufnehmen, was sie sagt, und mit einem Programm einen Text da-
raus generieren. Ein anderer Schiler l1adt die Bilddatei zu ChatGPT hoch und lasst die Beschrei-
bung von der Software generieren. Eine dritte Schulerin tippt die Beschreibung auf ihrem
Smartphone und wahlt immer wieder vorgeschlagene Woérter aus, wenn sie bei Formulierun-
gen oder bei der Orthografie unsicher ist. Alle drei |6sen eine Schreibaufgabe auf unterschied-
liche Weise, alle verfligen Uber eine Form von Interface-Kompetenz, die sich schwer verglei-
chen lasst.

Handelt es sich bei dem, was hier allgemein als eine Kompetenz bezeichnet wurde, demnach
um unterschiedliche Interface-Kompetenzen, so haben die vorliegenden Ausfiihrungen deut-
lich gemacht, dass sie sich durch vier wesentliche Eigenschaften auszeichnen:

(1) Interface-Kompetenzen bilden sich im Rahmen einer Koaktivitdat mit Hard- und Software
aus, Menschen schreiben also mit Computern zusammen. Schreibende sind dabei auf eine
bestimmte Weise aktiv, Computer ebenso. Die Aktivitaten stehen in einem komplexen
Wechselspiel: LLM wie ChatGPT durchlaufen keinen Schreibprozess, der sich mit dem eines
Menschen vergleichen lasst, sondern generieren fertige Texte mit einem Algorithmus. Die
Schreibaktivitdten von Menschen erfolgen also entweder vor oder nach denen dieser Pro-
gramme (Steinhoff, 2023, S. 12). Gleichzeitig fordern Interfaces zu Schreibaktivitdten auf:
Smartphones schlagen aufgrund von Mustern beispielsweise vor, einer bestimmten Person
eine Nachricht zu schicken oder Informationen durch eine Suchanfrage nachzuschlagen.

(2) Digitales Schreiben erfolgt in vielen Fallen interaktionsorientiert. Schreibprobleme sind da-
bei oft Kommunikationsprobleme, sie verdandern sich durch die Reaktionen anderer Perso-
nen. Dabei wandeln sich Schreibplédne und -absichten stdndig, die Kontroll- und Prozess-
ebene des Schreibens (s. Abb. 2) andern ihr Verhaltnis. Interfaces sind stark daran beteiligt.
Das zeigt ein einfaches Beispiel: Viele Chat-Programme zeigen an, wenn eine andere Per-
son eine Nachricht verfasst. Dadurch verdandern sich Schreibpldne oft direkt, statt selbst
auch zu schreiben, warten Schreibende ab (oder versuchen, der anderen Person mit einer
Nachricht zuvorzukommen).

(3) Schreibumgebungen und Interfaces sind sehr schnellen Verdanderungen unterworfen. Die
breite Nutzung von LLM-Schreibverfahren ist in wenigen Monaten erfolgt und wird Teil fast
jeder Schreibsoftware sein. Weil Hard- und Software an vielen Schulen zum Lernsetting
gehoren, betreffen diese Transformationsprozesse schulisches Schreiben stark. Durch die
sich so schnell veranderten Affordanzen wandeln sich die Interface-Kompetenzen standig
und schneller, als sie die Forschung empirisch untersuchen und beschreiben kann. Das gilt
auch fur die Schreibdidaktik, die keine allgemeinen Empfehlungen fir Schreibpraktiken ab-
geben kann, die noch nicht erforscht sind.

(4) Der Nutzen von Interfaces fiir Schreibende steht in einer doppelten Abhadngigkeit: Erstens
kdnnen kompetentere Schreibende mehr Méglichkeiten von Interfaces einsetzen und er-
fahren so starkere Unterstitzung beim Schreiben, zweitens verbessert sich die Passung der
Interfaces zu den individuellen Schreibgewohnheiten, wenn die Software auf moglichst
viele Diagnosedaten zugreifen kann, die die Schreibmuster betreffen.

Auch wenn der Eindruck entstehen kann, dass durch die vielfaltigen Interfaces ganz neuartige
Formen des Schreibens entstehen, so dirfte ein Blick auf die Erkenntnisse der Forschung rund
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um das Tastaturschreiben, wie sie dieser Band prasentiert, eine sinnvolle Orientierung bieten.
Interface-Kompetenzen erzeugen Heterogenitat nicht, sondern sie steigern sie womoglich. Sie
erzeugen nicht Sinnhaftigkeit, didaktische Entscheidungen auch auf die Auswertung von Lern-
daten abzustiltzen, sondern machen deutlich, dass dies bei Koaktivitdten von Lernenden mit
Computern kaum anders moglich ist. Und Interface-Kompetenzen lassen sich in Bezug auf
Schreibpraktiken mit etablierten Modellen durchaus beschreiben, auch wenn sie eine Modifi-
kation und Erweiterung erfordern, weil sie sich nicht nur auf die Prozess-, sondern auch auf die
Kultur- bzw. Kontroll- und die Ressourcen-Ebene beziehen.

Die groRte Unsicherheit erzeugt die Frage, weshalb und in welchen Kontexten Menschen wei-
terhin schreiben werden, wenn Maschinen viele Aufgaben automatisieren kdnnen. Die Einsicht
von Steinhoff (2023, S. 12) durfte dabei zentral sein: Nutzen Menschen verschiedene digitale
Interfaces zum Schreiben, dann sollte schreibdidaktisch davon ausgegangen werden, dass sie
das tun, um Erkenntnisse zu gewinnen und Lernprozesse anzustol3en.

Aufgabe 3

Sie planen eine Schreibaufgabe fir eine Grundschulklasse, bei der Schiler*innen ein Erleb-
nis aus ihrem Alltag schildern sollen. Jedes Kind kann ein passendes Interface flirs Schreiben
nutzen. Nach welchen Kriterien beurteilen Sie die Passung von Interface und Schreiber*in?
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Entwicklungsaspekte beim Tastaturschreiben

Aufgabe 1

Betrachten Sie das Ergebnis eines Abschreibtests!, der von einer Lehrperson mithilfe des
Tastaturschreiblernprogramms Typewriter durchgeflihrt wurde. Wie lasst sich der Schiiler
bzw. die Schiilerin im Hinblick auf die Entwicklung des Tastaturschreibens einordnen? Was
gelingt ihm bzw. ihr schon gut, was noch nicht?

der Mann macht das ganze Fass still leer der Mann macht das ganze Fass sfill leer ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein
stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh zehn hybride
Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride
Jazzclubs

Welches Entwicklungsziel sollen Ihre Schiler*innen im Hinblick auf das Tastaturschreiben
erreichen?

1 | Einleitung

Tastaturschreiben ist eine Bedingung flr die erfolgreiche Teilnahme an unserer digitalisierten,
literalen Gesellschaft, in der alltaglich zahlreiche Texte tastaturgestitzt zu produzieren sind (s.
auch die vorausgehenden Beitrage i. d. B.). Der Entwicklung von Tastaturschreibkompetenzen
kommt folglich eine zentrale Bedeutung zu. Im vorliegenden Beitrag werden wesentliche As-
pekte dieser Entwicklung beleuchtet. Dabei steht die Frage im Fokus, welche Tastaturschreib-
kompetenzen es aufzubauen gilt, um die erwdahnte — in privaten, schulischen und beruflichen
Kontexten — regelmalig geforderte, digitale Textproduktion zu unterstitzen.

Mit Blick auf den Ort der Entwicklung entsprechender Tastaturschreibkompetenzen rickt die
Schule als mafRgebliche Vermittlungsinstanz ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Tatsachlich ist
die Bildungspolitik der entsprechenden Verantwortung der Schule insofern nachgekommen, als
im deutschsprachigen Raum in allen Ldndern (Deutschland, Schweiz, Osterreich) eine curricu-
lare Verankerung des schulischen Aufbaus von Tastaturschreibkompetenzen vorgenommen
wurde. Die spezifischen curricularen Vorgaben bilden eine wichtige Grundlage sowohl fir die
in diesem Beitrag fokussierte Entwicklung des Tastaturschreibens als auch fir die in den fol-
genden Beitragen behandelte Vermittlung des Tastaturschreibens (s. Schiler & Lindauer b
i. d. B.) sowie die Ausfiihrungen zur Rolle der Lehrpersonen (s. Schiler & Lindauer ci. d. B.).

1 Bejdem Test handelt es sich um eine Aufgabe der Copytask von Van Waes et al. (2021, s. Kap. 4.3).
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Vor diesem Hintergrund liegt dem vorliegenden Beitrag folgender Aufbau zugrunde: Als Erstes
erfolgt eine Darstellung der curricularen Rahmenbedingungen (s. Kap. 2), und zwar aus bil-
dungssystemvergleichender Perspektive, wie sie fir diesen Einfihrungsband zum Tastatur-
schreiben, der sich an Lesende aus dem gesamten deutschen Sprachraum richtet, besonders
aufschlussreich erscheint. Das anschlieBende Kapitel 3 beleuchtet eine in den Curricula beson-
ders gewichtige Komponente des Tastaturschreibens. Dabei handelt es sich um die Schreibflis-
sigkeit, fir die eine Begriffsdefinition und ausgewéahlte Modellierungen dargestellt werden.
Ausgehend davon wird der Blick auf den eigentlichen Erwerb des Tastaturschreibens bzw. von
TastaturschreibflUssigkeit bei Schiler*innen gerichtet: Im Anschluss an ein Phasenmodell des
Tastaturschreiberwerbs werden zwei Grundtechniken des Tastaturschreibens beschrieben, be-
vor die Entwicklung zweier zentraler MaRRe der TastaturschreibflUssigkeit, konkret der Ge-
schwindigkeit und Akkuratheit, naher betrachtet wird (s. Kap. 4). Den Abschluss bildet eine Zu-
sammenfassung existierender internationaler Forschung zum Zusammenhang der Tastatur-
schreibflUssigkeit mit dem entstandenen Schreibprodukt, d. h. der Qualitdt und Lange des von
den Schiler*innen verfassten Textes (s. Kap. 5).

Vorwegzunehmen ist an dieser Stelle, dass die Befundlage zur Entwicklung des Tastaturschrei-
bens bisher diinn ausfallt (Anskeit, 2022, S. 290; Philipp, 2020, S. 82). Uberdies basieren viele
der verflgbaren Arbeiten auf einem Vergleich des Tastaturschreibens mit der —im schulischen
Kontext nach wie vor dominanteren — Produktionsform des Handschriftschreibens. Anders als
in diesen Arbeiten stehen im vorliegenden Beitrag nicht allfallige Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede oder Vor- und Nachteile der beiden Produktionsformen im Fokus (fir entsprechende
deutschsprachige Ubersichten z. B. Hurschler Lichtsteiner i. d. B. oder Schiiler et al., 2023). Un-
ter der Pramisse, dass Handschrift- und Tastaturschreiben nicht in einem Konkurrenzverhaltnis
zu sehen sind, sondern beide Kompetenzen je ihre Berechtigung und Notwendigkeit haben,
liegt das Augenmerk hier vielmehr spezifisch auf dem Tastaturschreiben und den zu seiner Ent-
wicklung vorhandenen Befunden (v. a. Kap. 4 und Kap. 5).

2 | Curriculare Vorgaben im deutschen Sprachraum

Die curriculare Ausgangslage zur schulischen Vermittlung des Tastaturschreibens in den drei
deutschsprachigen Landern — Deutschland, Schweiz, Osterreich — wurde in einem trinational
angelegten Projekt mit dem Namen ,Didaktik des Tastaturschreibens und der Textverarbeitung
(TasDi)“ aus bildungssystemvergleichender Perspektive analysiert. Das Projekt zielt auf die Ent-
wicklung und Evaluation eines Tastaturschreiblehrgangs, der linguistische Kriterien bericksich-
tigt, an evidenzbasierten Prinzipien der Schreibférderung ankniipft und eine am Curriculum ori-
entierte Verbindung zum Rechtschreiben und Texteschreiben leistet (Schiler et al., 2023). Im
Hinblick auf das letztgenannte Teilziel erfolgte eine Dokumentenanalyse zur Verankerung des
Tastaturschreibens in den geltenden Lehrplanen in der Schweiz, in Deutschland und Osterreich.
Dabei kristallisierten sich v. a. hinsichtlich , Zeitpunkt”, ,Ort” und ,Ziele” des Erwerbs bzw. der
Vermittlung des Tastaturschreibens zentrale Unterschiede in den landerspezifischen Vorgaben
heraus (s. Tab. 1):
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Tabelle 1: Curriculare Vorgaben zum Tastaturschreiben gemal Zeitpunkt, Ort und Zielen der Vermittlung

Land Zeitpunkt Ort Ziele
Schweiz EinfGhrung in Primarstufe Deutschunterricht Schreibflissigkeit
(Klasse 3-6);

Festigung bis Ende Sekundar-
stufe (Klasse 9)

Deutschland Primar- oder Sekundarstufe Deutschunterricht Schreibflissigkeit
Osterreich Sekundarstufe Freifach bzw. Unverbindliche  Zehn-Finger-Schreiben in an-
Ubung , Textverarbeitung” gemessener Geschwindigkeit

(Quellen: BGBI, 2023; D-EDK, 2016; KMK, 2022a, 2022b)

BezUglich des Zeitpunktes der Vermittlung von Tastaturschreibkompetenzen besteht in der
Schweiz geméR Lehrplan 217 die konkrete Vorgabe, das Tastaturschreiben in der Primarstufe,
genauer in der 3. bis 6. Klasse (Zyklus 2), einzufihren und bis Ende der Sekundarstufe bzw. der
9. Klasse (Zyklus 3) zu festigen (D-EDK, 2016, S. 17; s. auch Schroffenegger i. d. B.).3 Es ist hier
also Uber den Lehrplan dezidiert eine curriculare Progression angelegt. Eine in dieser Weise im
Curriculum verankerte Staffelung ldsst sich fur die beiden anderen Lander nicht ausmachen. So
ist in Osterreich das Freifach bzw. der Unverbindliche Ubungskurs , Textverarbeitung”, im Rah-
men dessen das Tastaturschreiben vermittelt wird, in der Sekundarstufe angesetzt (BGBI. Il Nr.
1/2023. Anlage 1 zu Art. 3, i.d. F.v. 02.01.2023, S. 26). In Deutschland hingegen findet sich
sowohl in den Bildungsstandards fir die Primar- als auch fur die Sekundarstufe die Vorgabe
eines Schreibens ,mithilfe digitaler Schreibwerkzeuge“*, woraus sich der Schluss ziehen I&sst,
dass kein spezifischer Start des Tastaturschreibunterrichts vorgeschrieben ist. Im Hinblick auf
die zentrale Frage, wie sich die Vermittlung des Tastaturschreibens zeitlich zu derjenigen des
Handschriftschreibens verhélt, kann angefihrt werden, dass im deutschdidaktischen Diskurs
bisher vornehmlich von einer dem Handschriftschreiben nachgelagerten Einfiihrung des Tasta-
turschreibens ausgegangen wird. Es gibt aber international zunehmend Bestrebungen, das Tas-
taturschreiben parallel zum Handschriftschreiben bereits ab der ersten Klasse zu unterrichten,
so etwa im Schweizer Kanton Thurgau (s. FulRnote 3), in Norwegen (Gamlem et al., 2020; Spil-
ling et al., 2023) oder in den USA (z. B. Donica et al, 2018).

Wird der Blick auf den Ort des Erwerbs gerichtet, so soll das Tastaturschreiben in Osterreich
primar in einem fachungebundenen Freifach bzw. Unverbindlichen Ubungskurs , Textverarbei-
tung” aufgebaut werden (BGBI. Il Nr. 1/2023. Anlage 1 zu Art. 3, i. d. F.v. 02.01.2023, S. 26),
wohingegen die deutschen und Schweizer Vorgaben so verstanden werden kdnnen, dass es in
erster Linie integriert im Fach Deutsch zu vermitteln und zu férdern ist (D-EDK, 2016, S. 17;

2 Der Lehrplan 21 ist der gemeinsame Lehrplan der 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantone in der Schweiz. Er
harmonisiert die Ziele der Volksschule, welche in der Schweiz die Kindergarten-, Primar- und Sekundarstufe |,
d. h. insgesamt elf Schuljahre, umfasst.

3 Eine andere Vorgabe macht einzig der Kanton Thurgau, der in seiner Lehrplanversion eine Nutzung der Tastatur

bereits zu Beginn der Schulzeit (in Zyklus 1 bzw. bis Ende 2. Klasse) vorschreibt (https://tg.lehrplan.ch/contai-

ner/TG DE Fachbereich SPR.pdf).

Diese allgemein gehaltene Formulierung kann als Vorgabe fiir das Tastaturschreiben interpretiert werden.
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KMK, 2022a, S. 21f., 2022b, S. 13). Dabei gilt es, fir die Schweiz und fir Deutschland anzumer-
ken, dass sich die schulische Implementierung der Lehrpldane bzw. der Standards in den Kanto-
nen und Bundeslandern unterschiedlich gestaltet und unterschiedlich weit fortgeschritten ist.>
Insbesondere in Deutschland ist die Umsetzung der Uberarbeiteten Standards aus dem Jahr
2022 noch weitgehend zu leisten. Aus Interviews mit Lehrenden im Bereich der Tastatur-
schreibvermittlung, die im Rahmen des Projektes , TasDi“ (s. oben) geflihrt wurden, geht her-
vor, dass das Tastaturschreiben an deutschen Schulen mitunter auch in anderen Fachern als
Deutsch, insbesondere in Informatik, verortet wird, was auch auf die interdisziplindare Ausrich-
tung des Tastaturschreibens zurtickgefihrt werden kann (s. Schiiler & Lindauer ci. d. B.).

Hinsichtlich der Ziele der Vermittlung schreibt der aktuelle 6sterreichische Lehrplan der Mittel-
bzw. Sekundarstufe fir die Unverbindliche Ubung , Textverarbeitung” vor, den Schiller*innen
,die Grundséatze der Textverarbeitung zu vermitteln, sodass diese am Computer fehlerfrei Texte
mit Hilfe des Zehn-Finger-Systems in angemessener Geschwindigkeit schreiben und bearbeiten
konnen” (BGBI. Il Nr. 1/2023. Anlage 1 zu Art. 3, i.d. F.v. 02.01.2023, S. 138). Anvisiert wird
folglich ein —in addquatem Tempo erfolgendes — Tastaturschreiben unter Einschluss aller zehn
Finger und mit konsistenter Finger-Tasten-Zuordnung (s. Breuninger i. d. B.). Ob ein solches
Tastaturschreiben mit oder ohne Sichtkontrolle stattfinden soll, wird dabei nicht geregelt —im
Gegensatz zu friheren Lehrplanversionen, die explizit das sog. Blindschreiben noch eingefor-
dert haben (BGBI. Il Nr. 185/2012. Anlage 1. zu Art. 1, i. d. F. v. 01.09.2012, S. 114). Eindeutiger
ist in diesem Zusammenhang der Schweizer Lehrplan 21, der ,die blinde, perfekte Beherr-
schung der Tastatur” explizit nicht als Ziel der Volksschule bzw. bis Ende 9. Klasse erklart®. Viel-
mehr wird gemald einer stufenlbergreifenden Kompetenzbeschreibung Folgendes angestrebt:
Die Schiler*innen ,konnen [...] die Tastatur geldufig nutzen. Sie entwickeln eine ausreichende
SchreibflUssigkeit, um genltgend Kapazitat fir die héheren Schreibprozesse zu haben” (D-EDK,
2016, S. 17). Ahnlich lauten die Vorgaben in den deutschen Bildungsstandards. Hier wird fir die
Primar- und Sekundarstufe ein ,flUssig, d. h. zlgig, sicher und korrekt (automatisiert)” erfolgen-
des Verschriften (KMK, 2022b, S. 13) sowie — fir die Sekundarstufe — ein Verfassen von Texten
,in einem der Situation angemessenen Tempo* verlangt (KMK, 2022a, S. 21). Fir beide Lander
lasst sich folglich die SchreibflUssigkeit bzw. Automatisierung als Ergebnis des Zusammenspiels
von Geschwindigkeit und Akkuratheit als Hauptziel der Vermittlung herauslesen, und zwar ins-
besondere zum Zweck moglichst optimaler Ausgangsbedingungen fir die Textproduktion.
Wenngleich nicht explizit aufgefiihrt, so findet das Konstrukt der Schreibflissigkeit mit dem
erwdhnten fehlerfreien Schreiben in angemessener Geschwindigkeit auch im osterreichischen
Lehrplan Bertcksichtigung (s. oben).

Neben dem Zeitpunkt, dem Ort und den Zielen der Vermittlung lasst sich zwischen den drei
deutschsprachigen Landern ein weiterer zentraler Unterschied ausmachen, auf den hier ab-
schlieRend hingewiesen werden soll. Er betrifft die Einflihrung von Abschlusspriifungen am
Computer. Wahrend in Osterreich und in der Schweiz etwa die schriftliche Deutsch-Matura

> Analog zur Schweiz bestehen auch in Deutschland féderal unterschiedliche Strukturen (z. B. Vorgaben in Bayern
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/mittelschule/5/tast).
https://v-ef.lehrplan.ch/index.php?code=e| 1| 3. Diese Erklarung erscheint insofern nicht schlissig, als flissiges
bzw. automatisiertes Tastaturschreiben, wie es der Lehrplan 21 fordert, i. d. R. ohne Sichtkontrolle erfolgt und
das sog. Blindschreiben daher zentral ware (s. dazu auch Schroffenegger i. d. B.).
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schon seit Lingerem digital abgelegt werden kann (Ransmayr, 2020)’, wird in Deutschland eine
verpflichtende Nutzung ,digitaler Systeme® in Abschluss- und Klassenarbeiten erst anvisiert
(Standige wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz, 2021, S. 10). Die digitale
Durchfihrung von Abschlussprifungen setzt den Erwerb einer ausreichenden Tastaturschreib-
flissigkeit voraus.® Im folgenden Kapitel wird das Konstrukt der Schreibflissigkeit, das mit Blick
auf digital abzulegende Prifungen sowie auf die curricular festgelegten Ziele der schulischen
Tastaturschreibvermittlung (s. oben) als zentral zu werten ist, ndher betrachtet.

3 | Schreibfliissigkeit

Zu dem Begriff Schreibfliissigkeit finden sich in der Literatur verschiedene Definitionen (z. B.
Hurschler Lichtsteiner, 2020, i. d. B.). Insbesondere im deutschsprachigen Diskurs war lange
Zeit ein enger Begriff vorherrschend, der SchreibflUssigkeit ausschlieflich auf das motorisch
flussige Schreiben bezog. In jingerer Zeit erfahrt allerdings die im internationalen Diskurs etab-
lierte, weite Auslegung zunehmend Beachtung und Verbreitung im deutschen Sprachraum, und
zwar v. a. durch aktuelle Arbeiten, die — analog zu den vorangehend dargestellten Curricula —
das Handschrift- und Tastaturschreiben starker in den Dienst der Textproduktion stellen (z. B.
Linnemann et al., 2022; Schuler, 2021; Stephany et al., 2020; Sturm et al., 2017, 2023).

Schreibflissigkeit in dieser weiten Auffassung ist in Abbildung 1 nach Sturm et al. (2017, S. 85)
modelliert. Als mehrdimensionales Konstrukt schlieRt sie erstens das Handschrift- bzw. Tasta-
turschreiben ein, auf das der enge Begriff fokussiert ist.

e A
Planen Formulieren Uberarbeiten
[] [-] []
hierarchiehdhere
Prozesse
e e e e e e e e e e e e e ———— y
1 : -
: Handschrift / : i
1 an Rechtschreibun, H
: Tastaturschreiben € i :
1
1
hierarchie- : handschriftlich weitgehend fehlerfrei i sprachliches Wissen 1
niedrige 1 gelaufig und leserlich verschriften ! flussig abrufen 1
Prozesgse 1 ! schreiben / gelaufig (handschriftlich oder | :
: 1 und fehlerfrei tippen mit Tastatur) i 1
1 1 1
1 i :
- . 1
: L N Transkription iU i
1 1
1 ]
1 Automatizitdt: der Reflexion nicht zugénglich Fliissigkeit: der :
: Reflexion zugénglich
1 . P . 1
: Schreibfliissigkeit :
o 7’

Abbildung 1: Hierarchieniedrige Teilprozesse und Schreibflissigkeit (Sturm et al., 2017, S. 85)

7 S. fur die Schweiz z. B. die kantonalen Weisungen fir die Maturitatsprifungen
(https://www.bkd.be.ch/de/start/themen/bildung-im-kanton-bern/mittelschulen/gymnasium/abschluss-gym-
nasium.html, https://kantonsschulen.lu.ch/-/media/Kantonsschulen/Dokumente/MK/KT LU DGym MK Wei-
sungen Maturitaetspruefungen.pdf).

Das gilt gleichermaRen fir computerbasiert stattfindende Tests im Rahmen von Schulleistungsvergleichsstu-
dien wie PISA (Reiss et al., 2016).
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DarUber hinaus umfasst SchreibflUssigkeit im weiten Sinne zweitens die Rechtschreibung, die
gemeinsam mit dem Handschrift- bzw. Tastaturschreiben an der Transkription, d. h. der Uber-
fihrung von i. d. R. zundchst rein mental reprasentierten sprachlichen Einheiten in Schrift, be-
teiligt ist. Drittens kommen Teilaspekte des Formulierens zum Tragen. So unterliegt Schreibflls-
sigkeit der Geschwindigkeit, mit der passende Ausdriicke abgerufen werden kénnen, was wie-
derum malgeblich von dem im Langzeitgedachtnis verfligbaren sprachlichen Wissen abhangt.
Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, lassen sich diese verschiedenen Komponenten von Schreib-
flussigkeit im weiten Sinne (Handschrift-/Tastaturschreiben, Rechtschreibung und Teilaspekte
des Formulierens) auch als hierarchieniedrige Schreibprozesse fassen. Sie sind abzugrenzen von
den ebenfalls in die Textproduktion involvierten hierarchiehéheren Schreibprozessen, die dem
Planen, Formulieren und Uberarbeiten von Texten dienen. Eine wichtige Unterscheidung zwi-
schen hierarchiehéheren und -niedrigen Prozessen liegt in deren Reflektier- bzw. Automatisier-
barkeit: Wahrend hierarchiehdhere Prozesse der Reflexion zuganglich bleiben missen, um bei-
spielsweise im Rahmen des Uberarbeitens einen verfassten Text hinsichtlich der Erreichung ei-
nes spezifischen Schreibziels Uberprifen zu kénnen, wird bei den hierarchieniedrigen Prozes-
sen eine Automatisierung angestrebt, zumindest fir die Transkriptionsfertigkeiten des Hand-
schrift- bzw. des Tastaturschreibens und der Rechtschreibung®.

Eine Sonderstellung nimmt das sowohl bei den hierarchieniedrigen als auch -hdheren Prozes-
sen verortete Formulieren ein: Das Abrufen bzw. Auswahlen von Formulierungen hat — glei-
chermalen wie die anderen hierarchiehdheren Prozesse — stets mit Blick auf die spezifischen
Ziele und Adressat*innen eines zu verfassenden Textes zu erfolgen und bedarf daher der Kon-
trolle bzw. Reflexion. Folglich ist beim Formulieren ,Automatisierung nicht zielfihrend, son-
dern vielmehr Flissigkeit” (Sturm et al., 2017, S. 88).

Durch FlUssigkeit im Kontext des Formulierens auf der einen Seite sowie Automatisierung im
Kontext des Handschrift- bzw. Tastaturschreibens und der Rechtschreibung auf der anderen
Seite kann die kognitive Belastung im Zuge der Ausfiihrung dieser Teilprozesse reduziert wer-
den, was mit Blick auf die physiologisch bedingt begrenzte Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses®
hochrelevant ist. Das Arbeitsgedachtnis steht im Mittelpunkt eines viel beachteten, von Ber-
ninger und Winn (2006, S. 97) vorgelegten Modells, das sie als triangle for the not-so-simple
view of internal functional writing system bezeichnen und das am Schreiben von Schreibno-
viz*innen ansetzt (s. Abb. 2). Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass die verschiedenen
Teilprozesse des Schreibens um die limitierte Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses konkurrieren.
Visualisiert wird dies durch die Anordnung der Teilprozesse rund um das zentral positionierte
Arbeitsgeddchtnis, wobei drei Teilprozesse berlcksichtigt sind: Textgenerierung, Transkription
und exekutive Funktionen. Im Rahmen der Textgenerierung werden die fir das Schreiben ent-
wickelten Ideen in eine sprachliche Form Uberfihrt. Sie deckt sich folglich weitgehend mit dem
vorangehend bereits diskutierten Schreibprozess des Formulierens. Nach erfolgter Textgene-
rierung steht die Transkription an. Darunter fassen Berninger und Winn (2006, S. 97) — analog

9 Zur Rechtschreibung merken Sturm et al. (2017, S. 85) an, dass diese nur im Kontext des Verschriftens, nicht

jedoch beim sprachformalen Uberarbeiten automatisiert erfolgen soll, da in letzterem Fall ,, der Zugriff auf das
Regelwissen, auf zielfihrende Proben sowie auf Korrekturstrategien essenziell ist”.

10 Diese fiihrt dazu, dass jeweils nur eine limitierte Anzahl an Informationen verfiigbar gehalten und verarbeitet
werden kann (Olive, 2012).
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zu Sturm et al. (2017, S. 85) —das Handschrift- bzw. Tastaturschreiben und die Rechtschreibung,
die erforderlich sind, um die sprachlich reprasentierten Ideen motorisch und orthografisch kor-
rekt in Schrift zu transferieren. Schlielich sind exekutive Funktionen maligeblich am Schreiben
beteiligt, mittels derer die kognitiven Prozesse Uberwacht und reguliert werden (Berninger &
Winn, 2006, S. 97). Im Unterschied zu den vorangehend genannten Transkriptionsfertigkeiten
sind sie auf hierarchiehoherer Ebene anzusiedeln.!

Textgenerierung

Arbeitsgedichtnis
KOGNITIVER FLOW

Transkription Exekutive Funktionen
(Handschrift-, Tastaturschreiben (Uberwachende Aufmerksamkeit, Zielsetzung,
und Rechtschreibung) Planung, Evaluation, Revision, Strategien fir

Selbstlberwachung und -regulation)

Abbildung 2: Triangle for the not-so-simple view of internal functional writing system nach Bernin-
ger & Winn (2006, S. 97, Ubersetzung durch d. Autorinnen)

Insbesondere in der Phase des Formulierens und Aufschreibens missen zahlreiche Prozesse
parallel ausgefiihrt werden: Es gilt generierte Ideen kognitiv verflgbar zu halten, sie zunachst
gedanklich in Sprache und die mentale Reprasentation sodann in Schrift zu Uberfiihren und
diese Prozesse zeitgleich zu Uberwachen und zu regulieren. Versteht man das physiologisch
bedingt limitierte Arbeitsgedachtnis als ein ,,Nadeldhr”, durch das alle Prozesse gleichsam hin-
durchgefthrt werden mussen (Philipp, 2020, S. 24), so ist leicht nachvollziehbar, dass in dieser
Phase eine hohe kognitive Last droht. Um das Arbeitsgedéchtnis zu entlasten, gilt es — wie be-
reits angedeutet —, moglichst frih in der Schreibentwicklung auf eine Automatisierung bzw.
Fllssigkeit der hierarchieniedrigen Teilprozesse hinzuwirken. Die zu automatisierenden Tran-
skriptionsfertigkeiten und das zu verflissigende Formulieren werden von Hayes (2012, S. 24)
mit Blick auf das kognitive System als , bottlenecks” bezeichnet, die beide das Schreiben merk-
lich verlangsamen kdnnen. Muss beim Tastaturschreiben z. B. nach dem jeweils ndchsten ge-
forderten Buchstaben auf der Tastatur mihsam gesucht werden, so bindet das kognitive Res-
sourcen, die fur das Formulieren oder andere Prozesse fehlen. Gleichermalen wird das Tasta-
turschreiben beeintrachtigt, wenn die passenden Ausdriicke nicht aus dem mentalen Lexikon
abgerufen werden kénnen, sondern umstandlich generiert werden mussen (Sturm & Weder,

11 Diese drei Teilprozesse sowie das Arbeitsgedéchtnis finden auch in weiteren Modellen zum Schreiben Bertick-
sichtigung. Dazu zahlt u. a. das jingere direct and indirect effects model of writing (DIEW). Es baut auf dem
Modell von Berninger und Winn (2006) auf und erweitert es insofern, als es einerseits die Beziehungen zwi-
schen den Teilprozessen bzw. Komponenten spezifiziert und andererseits weitere Komponenten (z. B. Perspek-
tiveniibernahme oder Hintergrundwissen) integriert. Die Resultate der empirischen Uberpriifung des Modells
stlitzen die zentrale Rolle der Transkriptionsfertigkeiten bei Schreibanfanger*innen: Sie Uberlagern bzw. hem-
men zu Erwerbsbeginn die anderen Teilprozesse bzw. Komponenten des Schreibens (Kim & Park, 2019).
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2016, S. 42). Sowohl die Transkription — der das in diesem Band behandelte Tastaturschreiben
zugerechnet wird — als auch das Formulieren bzw. das Zusammenspiel dieser beiden Teilpro-
zesse ist folglich entscheidend fir Schreibflissigkeit, wie sie in diesem Unterkapitel im Zentrum
steht. Dies verdeutlicht auch die folgende Definition:
Schreibflissigkeit umfasst sowohl (1) die automatisierte Fertigkeit, auf Buchstaben-, Wort- und
Satzebene sprachliche Einheiten leserlich und grammatikalisch korrekt sowie muhelos zu ver-
schriften (= Transkriptionsflissigkeit), als auch (2) auf Textebene das zlgige Formulieren koha-
renter Propositionen (= Formulierungsflissigkeit). Flissigkeit im Allgemeinen lasst sich als In-
teraktion zwischen automatisierten (unbewussten) und aufmerksamkeitsfordernden (kontrol-
lierten) Prozessen modellieren. Schreibflissigkeit umfasst das Zusammenwirken der automa-
tisierten Transkriptionsflussigkeit mit der kontrollierten Formulierungsflissigkeit. (Stephany et
al., 2020, S. 163)
Ist infolge einer automatisierten Transkriptions- und einer gut entwickelten Formulierungsflis-
sigkeit eine hohe SchreibflUssigkeit gegeben, so stehen durch die Entlastung des Arbeitsge-
dachtnisses Ressourcen flr die Ausfiihrung hierarchiehdherer Prozesse zur Verfligung, welchen
eine zentrale Bedeutung fir die Textproduktion zukommt (Sturm, 2024; Sturm et al., 2017). Im
folgenden Kapitel wird naher auf den Erwerb des Tastaturschreibens hin zu automatisierter
TastaturschreibflUssigkeit eingegangen, bevor in Kapitel 5 u. a. der Zusammenhang von Tasta-
turschreibflissigkeit und Textproduktion bzw. Textqualitdt im Fokus steht.

4 | Erwerb des Tastaturschreibens
4.1 | Phasen des Tastaturschreiberwerbs

Der Erwerb des (automatisierten) Tastaturschreibens wird in der Literatur verbreitet als drei-
phasiger Prozess beschrieben (z. B. Donica et al., 2018; Stevenson & Just, 2014; Weigelt-Marom
& Weintraub, 2015, 2018). Auf der Basis eines von Fitts und Posner (1967) vorgelegten Drei-
Phasen-Modells zum Erwerb komplexer, motorischer Fertigkeiten konnen fir den Erwerb des
Tastaturschreibens eine kognitive, assoziative und autonome Phase differenziert werden, die
in ihren Beschreibungselementen Ahnlichkeiten mit den von Hurschler Lichtsteiner (i. d. B.)
aufgegriffenen drei Phasen des motorischen Lernens nach Meinel und Schnabel aufweisen
(Schnabel et al., 2015, S. 164). GemalRk West (1983, zit. nach Sormunen, 1993, S. 29) lassen sich
diese drei Phasen beim Tastaturschreiben folgendermalen charakterisieren:

(1) In der kognitiven Phase missen die Bewegungsabldufe fir die verschiedenen Tastenan-
schldge gedanklich erfasst und in ihrer Ausfihrung erlernt werden. Unterstitzt wird
dieser Lernprozess insbesondere durch Sichtkontrolle in Form von Blicken auf die Tas-
tatur und den Bildschirm. Die Ausfihrung der Bewegungsabldufe ist in dieser ersten
Erwerbsphase mit hoher kognitiver Anstrengung verbunden und durch viele Fehler ge-

pragt.

(2) Im Verlaufe der assoziativen Phase gehen die Fehler mit der sich vollziehenden Verfei-
nerung und Prazisierung der Bewegungsabldaufe zurtck. AuRerdem nimmt die Bedeu-
tung der visuellen Kontrolle ab, da es zunehmend gelingt, kindsthetisches Feedback, das
auf der Wahrnehmung der Bewegungen basiert, einzubeziehen (s. Hurschler Lichtstei-
neri.d. B.).
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(3) In der autonomen Phase schlieBlich werden die fir die Tastenanschldage erforderlichen
Bewegungen fast nur noch auf kindasthetischer Grundlage ausgefihrt: ,The kinesthetic
cues then become the mediators, serving as a response to a given motion and as stimuli
for the next motion in the series” (Sormunen, 1993, S. 29). Die Bewegungen sind der
kognitiven Reflexion immer weniger zuganglich, laufen vielmehr zunehmend automati-
siert und mit steigender Geschwindigkeit und Akkuratheit ab. Sie belasten das kognitive
System in dieser Phase nur noch gering und werden von anderen, gleichzeitig ablaufen-
den Prozessen auch kaum mehr beeintrachtigt (Fitts & Posner, 1967, S. 14). Mit Blick
auf die Textproduktion resultiert daraus, dass Ressourcen fir die Ausfiihrung hierar-
chiehdherer Prozesse des Schreibens zur Verfligung stehen und eine Konzentration auf
inhaltliche anstelle von mechanischen Aspekten der Textgenerierung moglich ist (s. Kap.
3).

4.2 | Techniken des Tastaturschreibens

Der Erwerb entlang der beschriebenen Phasen ist durch verschiedene Techniken, mittels derer
das Tastaturschreiben ausgeflihrt wird, charakterisiert. In der Literatur werden verbreitet zwei
Grundtechniken unterschieden: Die erste Technik stellt das sog. Adler-Suchsystem dar, das im
Englischen als hunt-and-peck technique (z. B. Donica et al., 2019, S. 3; Freeman et al., 2005, S.
127) oder auch als visually guided strategy (Van Weerdenburg et al., 2019, S. 143) bezeichnet
wird und seinen Namen daher tragt, dass auf die Tastatur blickend die richtige Taste gesucht
und mit einem Finger gedriickt wird. Diese Technik wird insbesondere jungen bzw. unerfahre-
nen Tastaturschreiber*innen zugeschrieben und ganz am Anfang des Tastaturschreiberwerbs
verortet. Umgekehrt verhilt es sich hinsichtlich der zweiten Technik, dem sog. Zehn-Finger-
System (engl. touch-typing): Es ist — bei vollstandiger Beherrschung — dadurch gekennzeichnet,
dass mit beiden Handen und mit allen Fingern anhand fixer Finger-Tasten-Zuordnung und ohne
Blick auf die Tastatur automatisiert geschrieben wird (z. B. Donica et al., 2018, S. 398; Van
Weerdenburg et al., 2019, S. 143; s. auch Feiti. d. B.).

Die beiden Grundtechniken des Adler-Suchsystems und des Zehn-Finger-Systems kénnen als
Pole eines Kontinuums verstanden werden. Dazwischen lassen sich verschiedene Techniken
verorten, die mehr oder minder Merkmale der einen oder anderen Grundtechnik aufweisen,
wie Feit (i. d. B.) ausflhrlich aufzeigt. Dementsprechend sind auch vorliegende Skalen zur Er-
fassung der Tastaturschreibtechnik mehrstufig angelegt. So beschreiben etwa Donica et al.
(2018, 2019, 2021) eine flinfstufige, auf Weigelt Marom und Weintraub (2010) zurlickgehende
Skala, die auf der ersten und letzten Stufe die beiden Grundtechniken beinhaltet und drei Zwi-
schentechniken bertcksichtigt. Die Zwischentechniken sind alle durch ein Schreiben mit beiden
Handen (im Unterschied zum Adler-Suchsystem auf Stufe 1) und mit wiederholtem visuellem
Feedback (im Unterschied zum Zehn-Finger-System auf Stufe 5) gekennzeichnet. Sie unter-
scheiden sich hingegen in der Anzahl Finger, mit der getippt wird: je ein Finger pro Hand auf
Stufe 2, je zwei bis vier Finger pro Hand auf Stufe 3 und alle Finger auf Stufe 4.

Die funfstufige Skala zur Tastaturschreibtechnik setzten Donica et al. in ihrer Interventionsstu-
die von 2021 bei Erst- bis Flnftklassler*innen ein, um u. a. darlber die Wirksamkeit eines sys-
tematischen Ansatzes zur Vermittlung des Tastaturschreibens mit einem Ansatz, bei dem zu-
nachst an freien webbasierten Ubungen gearbeitet wurde, zu tiberprifen. Im Rahmen des Préa-
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Tests (d. h. vor der Intervention/Vermittlung) zeigte sich, dass sich die Erst-, Zweit- und Dritt-
klassler*innen vornehmlich auf Stufe 1 befanden, wahrend die Viert- und Flnftklassler*innen
vermehrt bei Stufe 2 lagen. Im Post-Test erreichten die Schiler*innen in erster Linie die Stufen
1 bis 4, wobei die Gruppe mit systematischer Vermittlung besser abschnitt (v. a. Stufen 3 bis 4)
als die Gruppe mit freien webbasierten Ubungen (v. a. Stufen 1 bis 3) (Donica et al., 2021).
Daraus ldsst sich schlieRen, dass die Schiler*innen dieser Studie durch die systematische Ver-
mittlung Uber das auf Stufe 1 angelegte Adler-Suchsystem hinwegkommen und sich dem Zehn-
Finger-Schreiben annahern konnten, wobei Letzteres mehrheitlich noch nicht ohne visuelle
Kontrolle gelang.

4.3 | Tastaturschreibfliissigkeit — Geschwindigkeit und Akkuratheit

Neben der Technik spielt im Kontext des Erwerbs des Tastaturschreibens die Flissigkeit eine
bedeutsame Rolle. Wird das Tastaturschreiben v. a. als eine im Dienst der Textproduktion zu
erwerbende Fertigkeit verstanden (s. Kap. 3), so gilt es, eine Tastaturschreibflissigkeit auszu-
bilden, die Kapazitat flr hierarchiehthere Prozesse des Schreibens freisetzt und in diesem
Sinne funktional fir das Verfassen von Texten ist. Daraus ergibt sich die zentrale Frage, wann
genau eine entsprechende FlUssigkeit bzw. Automatisierung des Tastaturschreibens gegeben
ist. Antworten darauf liegen bislang erst bedingt vor. Wie in Kapitel 2 ausgefthrt, fordern die
nationalen Curricula in Deutschland und in der Schweiz zwar die Entwicklung einer ausreichen-
den Schreibflissigkeit bzw. einer Automatisierung zum Zweck moglichst optimaler Vorausset-
zungen flr die Textproduktion (D-EDK, 2016, S. 17; KMK, 2022a, S. 21). Allerdings machen sie
keine Angaben dazu, welche konkreten Schreibflissigkeitswerte dabei anzustreben sind. Auf-
schlussreicher fallen in dieser Hinsicht die kantonalen Umsetzungen aus. So liegen in verschie-
denen Schweizer Kantonen Konzepte bzw. Leitfaden zur Tastaturschreibvermittlung in der Pri-
marstufe vor, die Vorgaben zur Schreibflissigkeit beinhalten!?. Dabei handelt es sich um Vor-
gaben in Form sog. Basis- bzw. Mindeststandards, die von moglichst allen Schiler*innen er-
reicht werden sollten. SchreibflUssigkeit ist Gber die beiden gdngigen Variablen der Geschwin-
digkeit und Akkuratheit operationalisiert. Sie werden am Ende der sechsten Klasse (die in der
Schweiz noch zur Primarstufe zahlt) in den meisten Kantonen in einer Hohe von 500 Anschlagen
in zehn Minuten (A/10 min) und mit einem Fehlerquotienten von maximal 5 % erwartet (s.
Schroffeneggeri. d. B.). In Bezug auf die Sekundarstufe I, fiir die im nationalen Lehrplan 21 eine
Festigung des Tastaturschreibens hin zu einer ausreichenden Automatisierung verlangt wird (s.
Kap. 2, Tab. 1), liefern die Kantone keine Richtwerte. Der Kanton Schwyz beispielsweise halt fir
das Tastaturschreiben auf der Sekundarstufe | lediglich fest, dass es nur noch als ,,Option” au-
Rerhalb der reguldren Stundentafel (v. a. in Form von Hausaufgaben) angeboten wird, und zwar
vornehmlich fur einzelne Lernende, die entweder die Grundanspriche der Primarstufe noch
nicht erreicht haben oder die im Hinblick auf die Anforderungen fir eine kaufmannische Grund-
bildung (mind. 1000 A/10 min, max. sechs Fehler) ihre Tastaturschreibfertigkeiten weiter stei-
gern mochten (Schrackmann & Frischherz, 2024, S. 8).

Die erwahnte Schreibgeschwindigkeit von 1000 A/10 min, die im kaufméannischen Bereich zum
Nachweis von Grundkenntnissen im Tastaturschreiben vorausgesetzt wird, orientiert sich am

127, B. https://www.sz.ch/public/upload/assets/65825/Leitfaden Tastaturschreiben.pdf;
https://zg.ch/de/dam/jcr:f8af8f96-fecd-415e-922c-e477573d84a6/Handreichung Tastaturschreiben Lehr-

personen.pdf
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European Certificate of Digital Literacy (ECDL)*3. 1000 Z/10 min reprasentieren das erste dreier
differenzierter Leistungslevels, ndmlich Standard*. Fir das zweite Level, Professional, bedarf
es 1800 Z/10 min, fur das dritte Level, Expert, 2600 Z/10 min. Zusatzlich zur vorgegebenen Ge-
schwindigkeit ist auf allen Levels Akkuratheit in Form einer Fehlerhochstgrenze von 0.5 % ge-
fordert!. Die Leistungslevels des ECDL fur das Tastaturschreiben sind im Kontext der berufli-
chen Grund- und Weiterbildung international anerkannt und fest verankert (z. B. Genner,
2024). Zumindest fir den fortgeschrittenen Tastaturschreiberwerb lasst sich folglich festhalten,
dass etablierte Vorgaben zu den zu erlangenden Tastaturschreibflissigkeitswerten bestehen.

Die FlUssigkeitswerte des ECDL stellen gesetzte Vorgaben dar, die unserem Wissen nach nicht
empirisch fundiert sind. Um in Erfahrung zu bringen, welche Tastaturschreibflissigkeit Ler-
nende tatsachlich erreichen und inwiefern sie in den Bereich der vom ECDL geforderten Werte
gelangen, bei welchen eine Entlastung in Bezug auf die Textproduktion anzunehmen ist, sind
Forschungsarbeiten heranzuziehen. Entsprechende Arbeiten setzen zur Erfassung der Tasta-
turschreibflissigkeit — als Zusammenspiel von Schreibgeschwindigkeit und Schreibakkurat-
heit — auf unterschiedliche MalRe. Die Schreibgeschwindigkeit wird etwa gemessen Uber die
Anzahl der Anschldge oder Zeichen pro Minute, Uber die Anzahl der Woérter pro Minute oder —
V. a. in jungerer Zeit vermehrt — tiber die Ubergangszeit zwischen zwei Anschligen, die sog. IKls
(interkey intervals). Die Ermittlung der Schreibakkuratheit hingegen erfolgt i. d. R. Uber den
Fehlerquotienten'® oder — als kombiniertes MaRk mit der Schreibgeschwindigkeit — Giber die An-
zahl der pro Minute korrekt geschriebenen Worter (dazu auch Donica et al., 2019, S. 2f.).

Zum Zwecke der besseren Vergleichbarkeit und Blindelung der Resultate fokussiert die weitere
Darstellung zur Entwicklung der Tastaturschreibflissigkeit bei Schreiber*innen unterschiedli-
chen Alters auf ausgewahlte Malle der Geschwindigkeit und Akkuratheit. Dabei handelt es sich
um die Anzahl der Worter pro Minute (WPM) und die Anzahl der pro Minute korrekt geschrie-
benen Worter (KWPM): Einerseits stellen diese beiden Male die in der Forschung bisher am
haufigsten erfassten bzw. berichteten dar (z. B. Donica et al., 2019, S. 2f.). Andererseits bietet
das erstgenannte Mals der WPM den Vorteil, dass es sich auch anhand eines anderen Malies
ermitteln 1asst, indem es — einem gangigen Verfahren zufolge — durch eine Teilung der Anzahl
der Zeichen pro Minute durch 5 berechnet wird (z. B. Donica et al., 2021, S. 3; Feit et al., 2016,
S.4266). Eine weitere Eingrenzung fir die folgende Darstellung erfolgt hinsichtlich der verschie-
denen Aufgaben, die zur Erhebung der TastaturschreibflissigkeitsmalSe in Frage kommen. Dazu
zahlen offene Schreibaufgaben (unter Vorgabe von Thema und Genre/Textsorte), Schreibauf-
gaben nach Diktat oder aus dem Gedachtnis sowie Aufgaben zum Abschreiben einer geschrie-
benen Textvorlage. Abschreibaufgaben basierend auf einer Textvorlage zeichnen sich dadurch
aus, dass sie weder Anforderungen bzgl. der Generierung von Inhalten und Formulierungen
noch bzgl. der Rechtschreibung stellen, wodurch sich entsprechende Unterschiede zwischen

13 Wihrend das Zertifikat in der Schweiz nach wie vor so benannt wird, hat sich international die neue Bezeich-

nung ,International Certification of Digital Literacy (ICDL)“ durchgesetzt, so z.B. auch in Deutschland
(https://www.icdl.de/).

Wahrend in den kantonalen Konzepten die Anzahl Anschlédge pro 10 Minute im Fokus steht, wird beim ECDL
mit der Anzahl Zeichen pro 10 Minute ein leicht anderes Maf verwendet.
https://www.ecdl.ch/zertifikate-und-module/

Daflir wird die Anzahl korrekt geschriebener Zeichen bzw. Wérter durch die Gesamtzahl geschriebener Zeichen
bzw. Worter geteilt und mit 100 multipliziert.
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den Schreiber*innen ausschalten und folglich eher die isolierten Tastaturschreibfertigkeiten
erfassen lassen (z. B. Grabowski et al., 2007, S. 52; Van Waes et al., 2021, S. 113). Aufgrund
dieses Vorzugs werden in der Forschung zur TastaturschreibflUssigkeit berwiegend Abschrei-
baufgaben nach Textvorlage eingesetzt. Mit der Copytask, die von einem Team um Van Waes
entwickelt wurde (Van Waes et al.,, 2019, 2021), liegt auch eine standardisierte Abschreibauf-
gabe vor, mithilfe derer sich Schreibgeschwindigkeit und -akkuratheit in unterschiedlichen
Sprachen und Uber verschiedene Arten von Aufgaben (Abschreiben von Konsonanten- und
Wortgruppen sowie von ganzen Satzen) mit Gberdies unterschiedlichen Graden der Lexikalitat
im vorgegebenen Input kontrolliert erfassen und auswerten lassen. Im Weiteren werden aus-
schlieRlich Resultate bericksichtigt, die Gber Abschreibaufgaben nach Textvorlage generiert
wurden.

Abbildung 3 gibt einen Uberblick tiber die Tastaturschreibflissigkeit, die Schiiler*innen unter-
schiedlicher Klassenstufen in jingeren Studien im Rahmen von Abschreibaufgaben erzielt ha-
ben. Die Balken in hellerem Blau reprasentieren die WPM, die Balken in dunklerem Blau die
KWPM. Nicht fir alle Klassenstufen liegen Resultate zu beiden Malden vor, weshalb mitunter
nur ein Balken vorhanden ist. Die Balken sind Uberdies durch unterschiedliche Fillungen ge-
kennzeichnet: Die einfarbige Flllung zeigt die ohne gezielte Tastaturschreibvermittlung er-
reichten FlUssigkeitswerte an, die gemusterte Flllung hingegen die mit gezielter Vermittlung
erreichten Werte (hdufig im Zuge einer Interventionsstudie). Grundlage der Balken bilden die
Durchschnittswerte, die in den verschiedenen Studien jeweils fir die beiden MalSe der WPM
und KWPM ermittelt wurden. So setzt etwa der Balken in hellerem Blau fir Klasse 6 bei 12.93
WPM an, was der durchschnittlichen Anzahl WPM entspricht, die Van Weerdenburg et al.
(2019) im Rahmen ihrer Interventionsstudie im Prad-Test bei der Experimentalgruppe registrier-
ten und den tiefsten gemessenen Wert in den gesichteten Studien darstellt. Der hochste ge-
fundene Wert entstammt der gleichen Studie und Gruppe: Nach Abschluss der Intervention
schrieben die Teilnehmenden der Experimentalgruppe durchschnittlich 34.65 WPM, wie der
schmale Balken mit gemusterter Flllung anzeigt.

Aufgabe 2

Betrachten Sie Abbildung 3. Was zeigt sich im Hinblick auf die Entwicklung der Tastatur-
schreibflissigkeit Uber die Schulzeit hinweg? Berlicksichtigen Sie dabei auch die verschie-
denen Flissigkeitsmale und Erwerbsarten.
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Abbildung 3: Ermittelte Tastaturschreibflissigkeitswerte (Anzahl (korrekte) Worter pro Minute)
nach Klassenstufe und Art des Erwerbs (ohne und mit gezielter Vermittiung)
(Darstellung d. Autorinnen basierend auf folgenden Quellen®assenstufe: Donica et al. (2019)kindergarten,
L2345 Donica et al. (2021) ¥>* %5, Gashan-Haddad & Weintraub (2023)* Khoury-Shaheen &
Weintraub (2022)*>¢, Wollscheid et al. (2016)3, Van Weerdenburg et al. (2019)* > 6)

Aus Abbildung 3 lassen sich insbesondere drei zentrale Erkenntnisse ableiten: Mit Blick auf die
beiden differenzierten Mal3e ist erstens zu erkennen, dass die Anzahl WPM durchgehend Uber
der Anzahl KWPM liegt: Bei Lernenden der vierten Klasse bspw. betragen die in jingeren Stu-
dien berichteten Durchschnittswerte fir die WPM (ohne gezielte Vermittlung) zwischen 5.75
und 10.68, fir die KWPM hingegen zwischen 2.00 und 7.32. Zweitens zeichnet sich in Abbildung
3 eine Zunahme der Tastaturschreibflissigkeit Uber die Schulzeit hinweg ab: Wahrend etwa
Viertklassler*innen in den gesichteten Studien bei der Anzahl WPM (ohne gezielte Vermittlung)
— wie gerade schon genannt — durchschnittliche Werte von 5.75 bis 10.68 erzielen, belaufen
sich die Werte bei Fnftklassler*innen auf 9.42 bis 12.81 und bei Sechstklassler*innen auf 12.93
bis 14.54. Drittens ist der Abbildung zu entnehmen, dass mit gezielter Vermittlung deutlich ho-
here FlUssigkeitswerte erreicht werden als ohne. So produzieren z. B. Drittklassler*innen im
Kontext eines ungesteuerten Erwerbs bzw. vor Absolvierung eines Tastaturschreibprogramms
durchschnittlich zwischen 1.00 und 3.85 KWPM, nach Besuch eines systematischen Tastatur-
schreibunterrichts dagegen zwischen 7.79 und 9.00 KWPM. Diese Haupterkenntnisse kbnnen
insgesamt als durchaus erwartbar und positiv eingestuft werden. Hinsichtlich der reinen
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Schreibgeschwindigkeit (in Form der Anzahl WPM), die 2005 bereits Gegenstand eines Litera-
turliberblicks von Freeman et al. (2005) war, lasst sich Gberdies festhalten, dass sich der in Ab-
bildung 3 erkennbare Anstieg lber die Schuljahre hinweg in den Grundzlgen mit der vor 20
Jahren gefundenen Entwicklungstendenz deckt.’

Aus Erwerbsperspektive lohnt sich auch ein Blick auf die weitere Entwicklung der Tastatur-
schreibflissigkeit Uber die Schulzeit hinaus bis ins Erwachsenenalter. Zwei jlingere Arbeiten,
die sich mit dem Tastaturschreiben von Erwachsenen befassten, sind die von Feit in diesem
Band ausfihrlicher referierten Studien von Dhakal et al. (2018) und Feit et al. (2016). Die in
diesen Studien untersuchten Stichproben bestanden hauptsachlich aus englisch- bzw. englisch-
und finnischsprachigen Erwachsenen jingeren Alters (durchschnittlich 24.5 bzw. 31 Jahre) und
mit regelméaRiger Computernutzung. Uberdies umfassten sie sowohl Proband*innen, die ge-
maR Selbstauskunft einmal an einem Tastaturschreibkurs teilgenommen hatten?8, als auch Pro-
band*innen, die nie einen entsprechenden Kurs absolviert hatten. In den beiden Studien erga-
ben sich durchschnittliche Schreibgeschwindigkeiten von 51.56 bis 58.93 WPM. Eine etwas ho-
here durchschnittliche Anzahl WPM von 65.00 ermittelten Pinet et al. (2022) bei einer grolRen
Kohorte franzosischsprachiger Studierender, die (berwiegend keinen Tastaturschreibkurs be-
sucht hatten. In anderen Studien mit Studierenden resultierten deutlich geringere Schreibge-
schwindigkeiten: Wahrend Sperl et al. (2024) fir deutsche Studierende, von denen nur einzelne
das Zehn-Finger-Schreiben beherrschten, eine durchschnittliche Geschwindigkeit von 31 WPM
verzeichneten, registrierten Weintraub und Kolleg*innen (Rosenberg-Adler & Weintraub,
2020; Weigelt-Marom & Weintraub, 2015, 2018) in Arbeiten mit israelischen Studierenden, die
allesamt zuvor keine Tastaturschreibvermittlung erfahren hatten, durchschnittliche WPM zwi-
schen 22.53 und 29.55.%° In den beiden als Interventionsstudien angelegten Untersuchungen
von Weigelt-Marom und Weintraub (2015, S. 214, 2018, S. 136) zeigte sich — ausgehend von
den im Pra-Test ermittelten Geschwindigkeiten von 22.53 bzw. 25.17 WPM — nach Beendigung
des Forderprogramms ein Anstieg auf 27.38 bzw. 29.16 WPM im Follow-up-Test drei Monate
nach Abschluss des Programms.?°

Auf der Grundlage der hier prasentierten Resultate aus verschiedenen, vorliegenden Untersu-
chungen zu Schreiber*innen im Erwachsenenalter kann restimiert werden, dass beziglich der
erreichten Tastaturschreibfllssigkeit ein breites Spektrum besteht. Ein Vergleich mit den von
Schiler*innen erreichten FlUssigkeitswerten (s. Abb. 3) ldsst zudem erkennen, dass Erwach-
sene deutlich hohere Schreibgeschwindigkeiten erreichen kdnnen. Das gilt insbesondere im

7 Im Gegensatz zur vorliegenden Ubersicht beschrankt sich diejenige von Freeman et al. (2005) auf die Tastatur-
schreibgeschwindigkeit und damit lediglich auf ein FlussigkeitsmaR. Fiir dieses MaR stellen die Autor*innen auf
der Grundlage der vorgenommenen Literatursichtung einerseits eine Zunahme wahrend der Schulzeit, ande-
rerseits groRe Unterschiede innerhalb der Klassenstufen fest. Dabei ist insbesondere bezlglich des zuletzt ge-
nannten Befundes zu beachten, dass bei Freeman et al. (2005) keine Differenzierung nach der Art des Erwerbs
(ungesteuert vs. (gezielte) Vermittlung) erfolgte.

Dabei bleibt weitgehend offen, inwiefern sie den Kurs abgeschlossen, das Zehn-Finger-Schreiben tatsachlich
erlernt und danach auch praktiziert hatten.

Dabei handelt es sich um die Werte der Teilsamples ohne Lernbeeintrachtigung, die in den Studien als Ver-
gleichsgruppen dienten.

Dies, nachdem im Post-Test unmittelbar nach Beendigung des Forderprogramms noch ein Rickgang auf 18.71
bzw. 18.81 zu verzeichnen war.
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Kontext des ungesteuerten Erwerbs; im Kontext des gesteuerten Erwerbs vermégen Schi-
ler*innen nach Absolvierung eines Tastaturschreiblernprogramms (im Rahmen von Interventi-
onsstudien) hingegen Geschwindigkeiten zu erzielen, die im unteren Bereich der bei Erwachse-
nen beobachteten Leistungen liegen. Insgesamt weisen die in mehreren Studien gefundenen
hohen durchschnittlichen Schreibgeschwindigkeiten bei Erwachsenen (bis 65.00 WPM) auf
eine potenziell weit Gber die Schulzeit hinaus fortschreitende Entwicklung der Tastaturschreib-
flussigkeit hin — jedenfalls, wenn (wie bisher) noch keine systematische Vermittlung in der
Schulzeit stattgefunden hat. Fir weitere Ausfihrungen zur Notwendigkeit einer gezielten Ver-
mittlung fir die Entwicklung der Tastaturschreibflissigkeit sei auf Kapitel 5 verwiesen.

Wird an dieser Stelle nochmals die weiter oben aufgeworfene Frage aufgenommen, in welchem
Verhaltnis die empirisch beobachtbaren Tastaturschreibflissigkeitswerte zu den bestehenden
Vorgaben stehen, so bedarf es fiir eine Beantwortung zunichst einer Uberfiihrung der in Zei-
chen pro zehn Minuten (Z/10 min) angegebenen Minimalwerte fir die ECDL-Levels in das hier
fokussierte Mal der Anzahl der Worter pro Minute (WPM). Wie bereits thematisiert, besteht
eine gangige Vorgehensweise zur Ermittlung der WPM darin, die Anzahl der Zeichen pro Minute
durch 5 zu teilen (z. B. Donica et al., 2021, S. 3; Feit et al., 2016, S. 4266). Wird dieser Vorge-
hensweise gefolgt, so ergeben sich fir die 1000 Z/10 min des ersten Levels (Standard) 20 WPM,
fur die 1800 Z/10 min des zweiten Levels (Professional) 36 WPM und fir die 2600 Z/10 min des
dritten Levels (Expert) 52 WPM. Ein Vergleich der von den Schiler*innen erreichten Tastatur-
schreibflissigkeitswerte (s. Abb. 3) mit diesen ECDL-Werten zeigt, dass Kinder bzw. Jugendliche
in die Bereiche des ersten und zweiten Levels vorzustoRen vermogen, wenn sie das Tastatur-
schreiben systematisch erlernen kénnen. So produzierten etwa die in der Interventionsstudie
von Van Weerdenburg et al. (2019, S. 148) untersuchten Viert- bis Sechstkldssler*innen nach
Abschluss des angebotenen Tastaturschreiblernprogramms 33.03 bis 34.65 WPM und kamen
damit nahe an den fiur das Level Professional geforderten Wert von 36 WPM heran. In eine
dhnliche Richtung weisen die in dieser Studie gefundenen Resultate zur Akkuratheit, fir die das
ECDL eine Fehlerhdchstgrenze von 0.5 % auf allen Levels vorgibt.?! Werden die empirisch ver-
zeichneten Werte (berdies mit den Vorgaben der Schweizer Kantone fiir die Primarstufe ver-
glichen, so lasst sich erkennen, dass 10 WPM (die ungefdahr den fir das Ende der sechsten
Klasse vorgeschriebenen 500 A/10 min entsprechen) von den Sechstklassler*innen, und mitun-
ter bereits den Viert- und Flunftklassler*innen erreicht werden, und zwar auch ohne vorange-
hende Vermittlung. Auf Basis dieser Ergebnisse internationaler Studien ergibt sich die Frage, ob
eine Erhdéhung des auf das Ende der Primarschulzeit gesetzten minimalen Geschwindigkeits-
wertes angezeigt ist. Dabei gilt es zu berlcksichtigen, dass es sich bei den kantonalen Vorgaben
um Mindeststandards handelt, welche von méglichst allen Schiler*innen erlangt werden sollen
(s. auch Schroffenegger i. d. B.). Die aus den Studien berichteten Befunde stellen hingegen
Durchschnittswerte Gber alle untersuchten Schiler*innen dar und waren folglich fir Regelstan-
dards heranzuziehen, wie sie in Deutschland zur Angabe des Kompetenzniveaus, das Schi-
ler*innen durchschnittlich erreichen sollen (KMK, 2022b, S. 2), genutzt werden.

Wird der Blick auf die Erwachsenen gerichtet, so liegen deren Tastaturschreibgeschwindigkei-
ten gemal der gesichteten Studien durchschnittlich mindestens auf dem ersten ECDL-Level
(Standard). Die von Dhakal et al. (2018, S. 5), Feit et al. (2016, S. 4267) und Pinet et al. (2022)

2L https://www.ecdl.ch/zertifikate-und-module/
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verzeichneten durchschnittlichen Geschwindigkeiten von 51.56 bis 65.00 WPM entsprechen
gar dem Expert-Level. Anzumerken ist aber, dass diesen Untersuchungen sehr dhnliche und nur
bedingt reprasentative Stichproben zugrunde lagen, da sie vornehmlich Studierende bzw. jin-
gere Erwachsene und viel schreibende Personen umfassten.

In Bezug auf die zentrale Frage nach der Notwendigkeit einer gezielten Vermittlung des Tasta-
turschreibens bzw. eines systematischen Zehn-Finger-Systems zeigen die drei referierten Stu-
dien zu Erwachsenen, dass auch Personen ohne absolvierten Tastaturschreibkurs, respektive
mit autodidaktisch entwickelten Tipptechniken (z. B. mit nur zwei oder vier Fingern), hohe
Schreibgeschwindigkeiten erreichen konnen (Dhakal et al., 2018; Feit et al., 2016; Pinet et al.,
2022). Aus der Studie von Feit et al. (2016; s. auch Feit i. d. B.) geht aber auch hervor, dass sie
mehr Blickwechsel zwischen Tastatur und Bildschirm aufweisen und mehr Zeit damit verbrin-
gen, auf die Tastatur zu schauen, als Personen mit besuchtem Tastaturschreibkurs. Durch die
Blicke weg vom Bildschirm hin zur Tastatur ergeben sich Ablenkungen, die sich nachteilig auf
den Schreibprozess auswirken konnten. Letzteres gilt v. a. fir schwéachere Schreiber*innen, die
haufig auch Schwierigkeiten im Lesen bekunden (Beers et al., 2017). Eine von Khoury-Shaheen
und Weintraub (2024) durchgefiihrte Studie zu israelischen Viert- und Flinftklassler*innen mit
motorischen Koordinationsschwierigkeiten ergab, dass Lese- und Tastaturschreibgeschwindig-
keit zusammenhangen und gleichzeitig eher geringe Tastaturschreibgeschwindigkeiten von den
fokussierten schwacheren Schiler*innen mit koordinativen Beeintrachtigungen erzielt werden
— Letzteres im Vergleich mit ihren handschriftlichen Leistungen und mit den Leistungen von
Schiler*innen ohne entsprechende Beeintrachtigung. Damit schwachere Lernende die fiir sie
haufig wichtige Alternative des Tastaturschreibens anstelle des Handschriftschreibens zielfih-
rend nutzen kdnnen, sind sie folglich auf eine gezielte Unterweisung angewiesen. Interventi-
onsstudien von Weigelt-Marom und Weintraub (2015, 2018) mit jingeren Erwachsenen zei-
gen, dass Studierende mit einer Lernbeeintrachtigung (z. B. aufgrund von Lese- und/oder Hand-
schriftschwierigkeiten) von einer systematischen Vermittlung des Tastaturschreibens profitie-
ren und nach dem Durchlaufen eines Tastaturschreiblehrgangs im Follow-Up-Test deutlich ho-
here Schreibgeschwindigkeiten als davor erreichen. Diese Schreibgeschwindigkeiten Ubertref-
fen die handschriftlich erzielten Leistungen und liegen im Bereich der erzielten Leistungen von
den als Vergleichsgruppe dienenden Studierenden ohne Beeintrachtigung. Die dabei verzeich-
neten Geschwindigkeiten von 25.10 bzw. 24.75 WPM lassen sich mit Bezug auf das ECDL im
Level Standard verorten (Weigelt-Marom & Weintraub, 2015, 2018).

Das vorliegende Unterkapitel hatte zum Ziel, eine Orientierung Uber die Entwicklung der Tasta-
turschreibflissigkeit wahrend der Schulzeit und darlber hinaus zu geben. Dazu wurden voran-
gehend Resultate zu unterschiedlich alten und starken Schreiber*innen dargestellt, die aus ver-
schiedenen Untersuchungen zusammengetragen sind. Das Zusammenfihren und Vergleichen
von Tastaturschreibfllssigkeitswerten aus unterschiedlichen Studien ist allerdings — trotz vor-
genommener Fokussierung auf ausgewéahlte MalRe (WPM und KWPM) und Aufgabenstellungen
(Abschreibaufgaben) — aus verschiedenen Griinden nicht unproblematisch (dazu auch Barnett
& Stuart, 2024). Im Folgenden seien einige der Griinde angedeutet, die die Vergleichbarkeit der
Werte verschiedener Studien beeintrachtigen kénnen:

e unterschiedliches Alter der Schiiler*innen in den angegebenen Klassenstufen
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e unterschiedliche Lander und Sprachen mit je verschiedenen Bildungssystemen, schrift-
sprachstrukturellen Besonderheiten usf.

e unterschiedliche verwendete digitale Gerate bzw. Tastaturen (z. B. Computer/Tablet
mit externer, physischer Tastatur; Laptop mit integrierter, physischer Tastatur; Tab-
let/Smartphone mit Bildschirm-Tastatur)

e unterschiedliche Anweisungen bzgl. der Bearbeitung der Abschreibaufgaben (z. B. Auf-
forderung zu moglichst schnellem und/oder moglichst prazisem Abschreiben, Auffor-
derung zum Abschreiben in der gewohnten Art und Geschwindigkeit, gar keine spezifi-
sche Aufforderung)

e unterschiedliche Ermittlung der Tastaturschreibflissigkeitsmale der WPM und KWPM
(fir WPM z. B. Auszahlung der Anzahl geschriebener Worter oder Berechnung in Form
einer Teilung der Anzahl getippter Zeichen durch 5%, s. oben)

e unterschiedliche Lageparameter bei der Darstellung der WPM und KWPM (Mittelwert
vs. Median)

Vor diesem Hintergrund sind die dargestellten Erkenntnisse zur Entwicklung der Tastatur-
schreibflUssigkeit mit Vorsicht zu behandeln. Es bedarf weiterer Forschung in diesem bislang
erst beschrankt untersuchten Bereich (dazu auch Gahshan-Haddad & Weintraub, 2023), um
fundierte Aussagen dazu machen zu kénnen, wie sich die Tastaturschreibgeschwindigkeit und
-akkuratheit im Schul- und Erwachsenenalter entwickelt. Im Besonderen ist dabei auch darauf
hinzuweisen, dass die in diesem Kapitel prasentierten Tastaturschreibflissigkeitswerte, die al-
lesamt Gber Abschreibaufgaben (die eine bessere Vergleichbarkeit gewahrleisten) erfasst wur-
den, nicht mit denjenigen in der freien Textproduktion gleichzusetzen sind, sondern in letzte-
rem Fall aufgrund der zahlreichen verschiedenen zu bewaltigenden Aufgaben (z. B. dem Gene-
rieren und Formulieren von Ideen) von geringeren Tastaturschreibgeschwindigkeiten auszuge-
hen ist. Uberdies diirften Kompetenzen bzgl. weiterer Tastaturfunktionen, etwa der Léschung
oder Verschiebung von produzierten Textbausteinen (Anskeit, 2022; Grabowski, 2009), eine
gewichtigere Rolle spielen. Gerade in Bezug auf die freie Textproduktion erscheinen verstarkte
Forschungsbemuhungen dringlich, und zwar insbesondere auch zur zentralen Frage nach dem
Schwellenwert, ab welchem das Tastaturschreiben ausreichend flissig erfolgt, um das kogni-
tive System nur noch minimal zu belasten und damit Ressourcen fir hierarchiehéhere Prozesse
des Schreibens freizusetzen. Einer Studie von Gong et al. (2022) zufolge ist dabei nicht von ei-
nem allgemeinen, sondern von verschiedenen Schwellenwerten auszugehen, und zwar in Ab-
hangigkeit des Anspruchsniveaus der Schreibaufgabe bzw. des Textmusters. In dieser Studie
wurden zwei Textmuster anhand von je drei entsprechenden Aufgaben untersucht: erstens Ar-
gumentationen (z. B. Kinder fir gute Noten bezahlen?), zweitens Empfehlungsschreiben (z. B.
Verwendungsmoglichkeiten flr eine groRzligige Spende). Bei den Argumentationen kristalli-
sierten sich hohere Schwellenwerte heraus als bei den Empfehlungen. Dabei zeichneten sich
diese Schwellenwerte dadurch aus, dass unterhalb dieser Werte ein positiver Zusammenhang
der Tastaturschreibgeschwindigkeit mit der ermittelten Qualitat der verfassten Texte besteht,

22 Die Teilung durch 5 hat sich v. a. im englischsprachigen Raum etabliert und orientiert sich an der durchschnitt-
lichen Wortlange der englischen Sprache. Mit Blick aufs Deutsche ist zu beriicksichtigen, dass die durchschnitt-
liche Wortléange hoher ausfallt.
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wahrend ein solcher oberhalb dieser Werte nur noch schwach vorhanden ist. Dies deutet da-
rauf hin, dass mit Erreichung des Schwellenwertes das Tastaturschreiben nicht mehr mit ande-
ren, kognitive Ressourcen beanspruchenden Prozessen interferiert.

Aufgabe 3

In den vorangehenden Kapiteln wurde verschiedentlich thematisiert, dass der Tastatur-
schreibflissigkeit mit Blick auf die freie Textproduktion insofern ein hoher Stellenwert zu-
kommt, als sie maligeblich entscheidet, wie viele Ressourcen fur hierarchiehthere Schreib-
prozesse zur Verfiigung stehen. Uberlegen Sie sich vor diesem Hintergrund, was die Tran-
skriptionsflissigkeit fir den entstehenden Text bedeuten kann: Wie kdnnten sich Textpro-
dukte von Schreibenden mit hoher und geringer Tastaturschreibflissigkeit unterscheiden?
Listen Sie Aspekte des Textproduktes auf, bei denen Sie Unterschiede vermuten, und ma-
chen Sie sich Notizen zur Art der angenommenen Unterschiede.

5 | Zusammenhang von Tastaturschreibfliissigkeit und Schreibleistung

Mit Blick auf die Beantwortung der in der Aufgabe gestellten Frage ist zunachst einmal festzu-
halten, dass erst wenig Forschung zum Zusammenhang von Tastaturschreibflissigkeit und
Textproduktion existiert (z. B. auch Gong et al., 2022; Malpique, Asil, et al., 2024). Vorliegende
Studien zu Schreiber*innen im Schulalter haben die Rolle der Tastaturschreibfllssigkeit v. a. im
Hinblick auf die Qualitat und die Lange der von den Schiler*innen tastaturgestitzt verfassten
Texte untersucht. Zur Bestimmung der Textqualitdt fand i. d. R. ein analytisches Verfahren?3
Anwendung, bei dem verschiedene Textmerkmale (z. B. Originalitat der Ideen, Koharenz) sepa-
rat eingeschéatzt und fir die weiteren Analysen anschliefend aggregiert (zumeist aufsummiert)
werden (ausf. z. B. Lindauer, 2024).

Eine entsprechende Vorgehensweise liegt etwa einer Studie von Malpique, Pino-Pasternak et
al. (2024) mit Zweitklassler*innen im Alter von durchschnittlich sieben Jahren zugrunde: Die
von den Schiler*innen am Computer verfassten Kurzgeschichten wurden in dieser Studie an-
hand von zehn Kriterien (z. B. Adressatenorientierung, Wortschatz), die auf einer finfstufigen
Skala einzuschatzen waren, beurteilt und die Summe der zehn Einzelurteile als Mal} der Text-
qualitdt verwendet. Zur Erfassung der TastaturschreibflUssigkeit kam die Alphabet-Task zum
Einsatz, bei der die Buchstaben des Alphabets so schnell wie mdglich in der richtigen Reihen-
folge aufzuschreiben sind. Die so erhobene Tastaturschreibflissigkeit erwies sich als signifikan-
ter Pradiktor der Textqualitat (unter Kontrolle folgender Variablen: Rechtschreibung, Wortle-
sen, Leseverstandnis, Einstellung zum Schreiben, Geschlecht, Klasse). Gleiches gilt fir die eben-
falls untersuchte Textlange in Form der Anzahl geschriebener Worter (Malpique, Pino-Paster-
nak, et al., 2024; auch Malpique, Asil, et al., 2024). In einer weiteren Studie mit etwas alteren
Schuler*innen der Klassenstufen 5 und 6 fanden Connelly et al. (2007) eine mittlere Korrelation
zwischen der Tastaturschreibflissigkeit, erhoben als Anzahl korrekt geschriebener Buchstaben

23 Von der analytischen Textbeurteilung wird die holistische unterschieden, die sich dadurch auszeichnet, dass
eine Globaleinschatzung Uber die Qualitdt des Gesamttextes abgegeben wird.
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in einer zweimindtigen Abschreibaufgabe, und der Qualitat der verfassten kreativen Texte, er-
mittelt Gber sechs analytische Kriterien wie Ideen und Entfaltung. Fir Schiler*innen der achten
und neunten Klasse (mit einem durchschnittlichen Alter von 13.5 Jahren) berichtet Christensen
(2004) einen grolRen Zusammenhang zwischen der (mittels Alphabet-Task erhobenen) Tasta-
turschreibflissigkeit sowie der Textqualitat und -lange (eruiert Gber die Einschatzung von finf
analytischen Kriterien bzw. die Auszahlung der Anzahl geschriebener Worter). Wie im vorange-
henden Kapitel bereits angedeutet, konnte in einer Studie von Gong et al. (2022), die der Er-
grindung von Schwellenwerten bzgl. eines ausreichend flUssigen Tastaturschreibens fir die
Textproduktion diente, ein segmentierter linearer Zusammenhang zwischen Tastaturschreib-
flussigkeit und Schreibleistung bei Schiler*innen der 6. bis 9. Klasse nachgewiesen werden: Die
Korrelation zwischen der Tastaturschreibflissigkeit und der Textqualitat folgt unter- und ober-
halb der ermittelten Schwellenwerte einer linearen Beziehung mit groRerer bzw. geringerer
Steigung. Eine Splittung der Proband*innen gemal Schwellenwert der Tastaturschreibflissig-
keit forderte signifikante Unterschiede zwischen den beiden Leistungsgruppen in Bezug auf
verschiedene produktbezogene Malie zutage, darunter Grammatikfehler oder syntaktische Va-
rietdt (Gong et al., 2022).

Auf Basis der referierten Befunde lasst sich Ubergreifend festhalten, dass der Tastaturschreib-
flissigkeit eine zentrale Rolle fur das resultierende Schreibprodukt zukommt?*, und zwar so-
wohl mit Blick auf die Textqualitat (bzw. ausgewahlte Aspekte von Textqualitat) als auch auf die
Textlange: Je flUssiger das Tastaturschreiben, umso besser und langer die Texte. Dabei ist bei
weniger flissigen Tastaturschreiber*innen von einem starkeren Zusammenhang auszugehen
als bei flussigeren Tastaturschreiber*innen.

Ein dhnliches Bild ergibt sich auf der Grundlage vorliegender Interventionsstudien zur Vermitt-
lung und Forderung des Tastaturschreibens, die zeigen, dass mit einer Erhdhung der Tastatur-
schreibflissigkeit i. d. R. auch Vorteile bzgl. der Textproduktion einhergehen. So berichten in-
ternationale Studien positive Effekte eines systematischen Tastaturschreibtrainings nicht nur
auf die TastaturschreibflUssigkeit, sondern auch auf das Schreibprodukt und die Rechtschrei-
bung (s. zum Aufbau vorliegender Tastaturschreibtrainings bzw. -lehrgange der Beitrag von
Schiler & Lindauer b i. d. B.): In der bereits aufgegriffenen Studie von Christensen (2004) pro-
duzierten die teilnehmenden Sekundarschiler*innen nach Absolvieren eines Tastatur-
schreiblehrgangs inhaltlich, strukturell und sprachlich bessere sowie langere Texte. Analog dazu
vermochten die von Van Weerdenburg et al. (2019) untersuchten Viert- bis Sechstklassler*in-
nen im Anschluss an ein gezieltes Tastaturschreibtraining qualitativ bessere und langere Texte
zu schreiben. Zusatzlich schnitten sie in einem eingesetzten isolierten Rechtschreibtest deutlich
besser ab, konnten im Rahmen des Trainings also ihre Rechtschreibkompetenzen ausbauen.
Hinweise auf entsprechende positive Effekte einer Tastaturschreibvermittlung auf die Recht-
schreibkompetenzen finden sich auch in einer bereits alteren, mit Blick auf das methodische
Vorgehen allerdings nur eingeschrankt dokumentierten Untersuchung von Ramming (2013) mit
deutschsprachigen Grundschiler*innen (v. a. mit Rechtschreibschwierigkeiten).

24 Dabei ist zu beriicksichtigen, dass neben der Tastaturschreibfliissigkeit zahlreiche andere Prozesse bzw. Kom-
petenzen die freie Textproduktion und — damit verbunden — die Qualitat des resultierenden Textes beeinflus-
sen, so bspw. Planungs- oder Uberarbeitungsprozesse (z. B. Limpo et al., 2014; Tillema, 2012).
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Fir die positiven Effekte einer strukturierten Tastaturschreibvermittlung auf schreibprodukt-
und andere sprachbezogene Malle lassen sich v. a. zwei Erklarungsansatze anfihren (Schiler
et al., 2023):

e Einerseits kdnnen sie mit einem Entlastungseffekt in Zusammenhang gebracht werden,
wie er im vorliegenden Beitrag — ausgehend von dem Modell von Berninger und Winn
(2006) — verschiedentlich beschrieben wurde: Erfolgt das Tastaturschreiben infolge ei-
nes systematischen Trainings schneller und sicherer, so bindet es in geringerem Malie
kognitive Ressourcen und lasst entsprechend mehr Kapazitat fir das Generieren, Struk-
turieren oder Formulieren von Inhalten sowie fir das Rechtschreiben, wodurch wiede-
rum korrektere und bessere Texte entstehen kénnen.?

e Nebendeminder Literatur (v. a. in kognitionspsychologisch orientierten Arbeiten) sehr
viel beachteten Entlastungseffekt liegt andererseits ein Lerneffekt als Erklarung fur die
positiven Befunde zum Zusammenhang zwischen TastaturschreibflUssigkeit, Textpro-
duktion und Rechtschreibung nahe: Erstens bieten sich bei der Absolvierung eines Tas-
taturschreiblehrgangs unterschiedliche Schreibgelegenheiten und viel Schreibzeit, die
sich positiv auf die Schreibleistung auswirken kénnen (z. B. Graham et al., 2012). Zwei-
tens erscheint plausibel, dass der in den Tastaturschreiblehrgdangen fir das Abschreib-
training genutzte sprachliche und textuelle Input zu einem Ausbau der Rechtschreib-
und Schreibkompetenzen fihrt. Die grundlegenden Zusammenhdnge fir solche
sprachlichen Lerneffekte sind etwa bei Madlener-Charpentier und Behrens (2022) flr
den Erwerb von Schriftstrukturen v. a. auf Wortebene beschrieben. Mit Blick auf den
Tastaturschreiberwerb ldsst sich festhalten, das entsprechende Effekte in den bisher
publizierten Studien kaum Aufmerksamkeit erfuhren, aktuell jedoch im Projekt , TasDi*
in den Blick genommen werden (Lindauer & Schuler, angen.; Schiiler et al., 2023).

6 | Zusammenfassung

Aufgabe 4

Stellen Sie sich vor, ein Arbeitskollege bzw. eine Arbeitskollegin fragt Sie, wie sich das Tas-
taturschreiben entwickelt und warum es wichtig ist, eine automatisierte Tastaturschreib-
flUssigkeit aufzubauen. Was antworten Sie?

Dem Erwerb von Tastaturschreibkompetenzen kommt mit Blick auf eine Partizipation an
Schriftkommunikation, die in unseren Kulturkreisen heutzutage mafgeblich digital erfolgt, ein
zentraler Stellenwert zu. In Reaktion darauf wurde der Aufbau von Tastaturschreibkompeten-
zen in allen deutschsprachigen Landern curricular verankert. Anvisiert wird dabei in erster Linie
ein flussiges Tastaturschreiben der Schiler*innen, um v. a. mit Blick auf die tastaturgestitzte
Textproduktion méglichst optimale Ausgangsbedingungen zu gewdhrleisten. Eine entspre-
chende Einbettung des Tastaturschreibens findet sich auch im Modell von Sturm et al. (2017):

% In diesem Sinne zeigen entgegengesetzt aktuelle, kognitionswissenschaftliche Grundlagenstudien auch, dass
Jugendliche, welche das Tastaturschreiben nur unzureichend beherrschen, Nachteile bei der kognitiven Verar-
beitung orthografischer Strukturen haben (Cerni & Job, 2024).
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Das Tastaturschreiben wird darin als ein hierarchieniedriger Prozess und eine Komponente des
mehrdimensionalen Konstrukts der Schreibflissigkeit gefasst, die es zu automatisieren gilt. Er-
folgt das Tastaturschreiben automatisiert, so werden dadurch im physiologisch bedingt limi-
tierten Arbeitsgedachtnis Ressourcen frei fir die Ausfihrung hierarchiehdherer Schreibpro-
zesse, welche eine wichtige Rolle bei der Textproduktion einnehmen, wie insbesondere auch
das Modell von Berninger und Winn (2006) verdeutlicht (s. Abb. 2).

Ein entsprechend automatisiertes Tastaturschreiben ist fir die letzte Phase eines auf Fitts und
Posner (1967) zurlickgehenden Drei-Phasen-Erwerbsmodell kennzeichnend, in der die Bewe-
gungen flr die Tastenanschldage mit hoher Prazision und Geschwindigkeit auf Basis von kinds-
thetischem (und nicht mehr visuellem) Feedback ausgefiihrt werden. Dies setzt eine Tastatur-
schreibtechnik mit dezidierter Systematik, d. h. mit fixer Finger-Tasten-Zuordnung voraus, wie
sie aktuell einzig beim Zehn-Finger-Schreiben gegeben ist. Vorliegende Interventionsstudien
zeigen, dass sich Schiler*innen im Zuge einer systematischen Tastaturschreibvermittlung ein
Zehn-Finger-Schreiben aneignen kdnnen, ihnen dieses jedoch noch nicht ganzlich ohne visuelle
Kontrolle gelingt. Aus Interventionsstudien geht ferner hervor, dass die Schiler*innen von ei-
nem strukturierten Tastaturschreibtraining im Hinblick auf die Schreibflissigkeit — als Zusam-
menspiel von Geschwindigkeit und Akkuratheit — profitieren. Inwiefern sie dabei bereits eine
Schreibflissigkeit aufzubauen vermdgen, bei der das kognitive System durch das Tastatur-
schreiben nur noch minimal belastet ist und Kapazitat zur Ausfihrung hierarchiehdherer Pro-
zesse des Schreibens besteht, ist auf Basis der diinnen Forschungslage und — damit verbun-
den — der noch ungekldrten Frage nach dem Schwellenwert eines hinlanglich flissigen Tasta-
turschreibens fir die Textproduktion schwer beantwortbar. In einer der durchgefiihrten Inter-
ventionsstudien (Van Weerdenburg et al., 2019) erzielten die Schiler*innen nach absolviertem
Training SchreibflUssigkeitswerte, die im Bereich des mittleren der drei ECDL-Levels (d. h. Level
Professional mit geforderten 1800 Z/10 min) liegen und bei denen eine Entlastung in Bezug auf
die Textproduktion anzunehmen ist. Gemal vorliegenden Untersuchungen mit Erwachsenen
(vornehmlich jingeren und vielschreibenden), die nochmals deutlich héhere Schreibgeschwin-
digkeiten verzeichneten als diejenigen mit Schiler*innen, ist von einer potenziell weit Gber die
obligatorische Schulzeit hinaus fortschreitenden Entwicklung der Tastaturschreibflissigkeit
auszugehen.

Schlieflich zeigt sich, dass eine gut entwickelte Tastaturschreibflissigkeit von zentraler Bedeu-
tung fur das resultierende Schreibprodukt ist: Je flissiger die Schiler*innen auf der Tastatur
schreiben, umso héher die Textqualitdt und -lange. Dabei gestaltet sich der Zusammenhang bei
den weniger flUssig Schreibenden starker als bei den flissiger Schreibenden. Dieser Befund
ldsst sich auf einen Entlastungseffekt zurlckfihren: Erfolgt das Tastaturschreiben flissiger, bin-
det es weniger kognitive Ressourcen und setzt diese flir andere wichtige Prozesse der Textpro-
duktion frei. Uberdies deuten die in Interventionsstudien (iber isolierte Tests ermittelten Kom-
petenzzuwachse darauf hin, dass im Rahmen einer strukturierten Tastaturschreibvermittlung
auch sprachbezogene Lerneffekte auftreten, die zu inhaltlich, strukturell und sprachlich besse-
ren sowie langeren Texten beitragen kdnnen.
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Vermittlung des Tastaturschreibens

Aufgabe 1

Wenn Sie bereits an einer Schule tatig sind: Sichten Sie die schulinternen Curricula und no-
tieren Sie, im Rahmen welcher Facher und Jahrgangsstufen die Schiler*innen mit dem Tas-
taturschreiben in Beriihrung kommen: Ab wann wird von den Lernenden gefordert, dass sie
Texte am Computer produzieren? Findet vorher eine systematische Thematisierung und
Vermittlung des Tastaturschreibens statt bzw. wo konnte es gut verortet werden (z. B. Re-
gelunterricht oder Wahlpflichtbereich; Computer- bzw. Informatik- oder Sprachunterricht,
facheribergreifendes Schreiben bzw. facherlibergreifende Sprachférderung)?

Wenn Sie (noch) nicht an einer Schule tatig sind, finden Sie auf folgender :
Website (auch im QR-Code verlinkt) einen beispielhaften schulinternen ~r*' < ";
Lehrplan, den die Qualitats- und UnterstltzungsAgentur NRW zur Verfu- 7 lg.,
gung stellt: https://lehrplannavigator.nrw.de/sekundarstufe-ii/kernlehr- mﬁg:,,,‘ E,,‘
plaene-fuer-die-gymnasiale-oberstufe-neue-klp/deutsch-gymnasiale- EF’E,. iﬁ
oberstufe

Alternativ konnen Sie auch Bekannte in Ihrem Umkreis befragen, ob und
falls ja, wo und wie diese das Tastaturschreiben erlernt haben.

Welche Schlisse konnen Sie aus Ihrer Recherche hinsichtlich der Entwicklung eines Vermitt-
lungskonzeptes flr das Tastaturschreiben ziehen?

Anmerkung: Ein weiterfihrender Diskussionsvorschlag zum Einstieg in dieses Kapitel fir Se-
minargruppen befindet sich aus Platzgriinden im Losungskapitel.

1 | Einleitung
Im Anschluss an die Ausfihrungen zu den Entwicklungsaspekten beim Tastaturschreiben im
vorausgehenden Teil der Einfihrung wird im vorliegenden Beitrag ein Uberblick zu Vermitt-
lungskonzepten flr das Schreiben auf Tastaturen gegeben. Mit dem Begriff Vermittlungskon-
zept sind dabei Modelle fir die Planung und Umsetzung von Unterricht angesprochen, an de-
nen Lehrkrafte sich orientieren konnen, wenn sie das Tastaturschreiben in einer Lerngruppe
einfuhren wollen.! An solche didaktischen Konzepte wird i. d. R. der Anspruch erhoben, dass
sie sich zum einen theoretisch-konzeptionell als plausibel sowie zum anderen auch empirisch

L Fir grundlegende Ausfihrungen zum Begriff des (didaktischen) Konzepts bzw. der (didaktischen) Konzeption s.
Hochstadt et al. (2015).
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als wirksam erwiesen haben und den Lehrkréften in diesem Sinne geeignete Vorgehensweisen
fir den Unterricht aufzeigen. Bezlglich der Eignung der Konzepte kann als Kriterium auRerdem
danach gefragt werden, inwiefern sie ,gegenstands- und lernernah” (Bredel & Pieper, 2015, S.
21) sind, d. h., ob die Lerngegenstdnde sachlich angemessen, aber auch entwicklungssensitiv
sowie kognitiv und affektiv aktivierend aufbereitet sind. Was dies mit Blick auf das Tastatur-
schreiben genau bedeutet, wird in den nachsten Kapiteln dargelegt.

Festzuhalten ist aber zunachst, dass flr Lehrkrafte aktuell eine Herausforderung darin besteht,
dass didaktische Konzepte flir den Tastaturschreibunterricht in den daflr potentiell zustandi-
gen wissenschaftlichen Teildisziplinen (Schriftspracherwerbsforschung, Schreib- und Recht-
schreibdidaktik, Informatikdidaktik, Fremdsprachendidaktik) noch weitgehend eine Leerstelle
darstellen (Schuler et al., 2023). Die letzten umfassenden Publikationen zur Methodik und Di-
daktik des ,Maschinenschreibens’ oder auch zur ,Textverarbeitung am Computer’ sind bereits
Uber 30 Jahre alt (Lambrich & Sander, 1989; Menzel et al., 1994; Sander & Henke, 1993). In
einem Vergleich mit Befunden zum Handschriftschreiben halt Philipp (2020, S. 82) Gbergreifend
fest: ,Hinsichtlich des digitalen Schreibens mit der Tastatur ist die Forschungslage ungleich ein-
geschrankter, und es lassen sich weniger gut empirisch begriindete Empfehlungen bzw. Prinzi-
pien ableiten [...].“ Um vor diesem Hintergrund dennoch eine gewisse Orientierung zu bieten,
wird in den folgenden Kapiteln eine Ubersicht zu typischen Inhalten und zum typischen Aufbau
von Tastaturschreiblehrgangen gegeben. Sofern evidenzbasierte Erkenntnisse vorliegen, wer-
den diese referiert — anderenfalls werden Forschungsdefizite ausgewiesen.?

Vorab sei angemerkt, dass wir im Folgenden flir eine systematische Vermittlung des Zehn-Fin-
ger-Schreibens pladieren — und zwar aus folgenden Griinden: Die Ergebnisse zum Tastatur-
schreiben von Erwachsenen bei Feit (i. d. B.) zeigen zusammenfassend, dass schnelle Schrei-
bende im Vergleich zu langsamen 1. mehr Finger nutzen, 2. diese Finger konsistenter bestimm-
ten Tasten zuordnen und 3. den Blick wahrend des Tippens dauerhafter auf dem Bildschirm
halten konnen. Dies sind Aspekte, die bei der systematischen Vermittlung im Fokus stehen und
sich mit einem Tastaturschreiblehrgang effizient erreichen lassen. Auch wenn erwachsene Viel-
schreiber*innen als Autodidaktiker*innen mitunter eine gute Schreibflissigkeit erreichen kén-
nen, erscheint es wenig sinnvoll, Kinder in diesem Bereich einem ungesteuerten Selbstlernpro-
zess zu Uberlassen, ist doch davon auszugehen, dass ein solcher fir einige (insb. schwéachere)
Schuler*innen nicht zum Erfolg flhrt. Der Beitrag zur Entwicklung des Tastaturschreibens (Lin-
dauer & Schiler i. d. B.) hat zudem aufgezeigt, dass eine systematische Vermittlung des Zehn-
Finger-Systems neben dem Auf- und Ausbau von Tippkompetenzen auch Potentiale fir das
Rechtschreiben und Textschreiben entfalten kann. Diese Potentiale werden verschenkt, wenn
auf einen systematischen Lehrgang verzichtet wird. Auch aus dem Beitrag von Hurschler Licht-
steiner (i. d. B.) lasst sich ableiten, dass Kinder im Lernprozess auf Anleitung angewiesen sind.
Inwieweit dabei die Vermittlung des verbreiteten Zehn-Finger-Schreibens im Fokus stehen
muss bzw. welche Alternativen an Tipptechniken mit ebenfalls konsistenter Finger-Tasten-Zu-
ordnung moglich bzw. gleichermalien effektiv sind, muss in zukinftigen Forschungsarbeiten

2 Die Ergebnisse dieses Uberblicks sind zudem in einen diagnostischen Beobachtungsbogen fiir das Tastatur-

schreiben eingeflossen, der online unter https://doi.org/10.4119/unibi/2993939 abrufbar ist.
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untersucht werden. Die Frage, auf welche Weise Lehrpersonen Lehrgange im (digitalen) Tasta-
turschreibunterricht zum Einsatz bringen, wird im anschlieBenden Beitrag (Schiiler & Lindauer
ci. d. B.) ausfihrlicher behandelt.

2 | Inhalt und Aufbau von Tastaturschreiblehrgangen

Als Lehrgang bezeichnen wir im Folgenden Zusammenstellungen von Lehr-Lern-Materialien,
die in veroffentlichter Form geschlossen entweder als Buch bzw. Arbeitsheft oder auch als com-
puter- bzw. webbasiertes Programm vorliegen und damit ein bestimmtes Vermittlungskonzept
fir das Tastaturschreiben zur Anwendung bringen (Schiiler et al., 2023). Mitunter existieren
auch Kombinationen aus (gedruckten oder digitalen) Blichern bzw. Arbeitsheften mit Program-
men (z. B. Bussinger-Sgier et al., 2012; Haas, 2022; Ramming & Wunschel, 2019). Auch solche
,Medienverbinde” (Sander & Henke, 1993, S. 167) werden hier als Lehrgdnge bezeichnet.

Sichtet man solche aktuellen Lehrgdnge fir das Tastaturschreiben, dann lasst sich mit Blick auf
deren Aufbau auf einer globalen Ebene i. d. R. eine Einteilung in drei oder vier Blocke unter-
scheiden (Schiler et al., 2023):

o Block O: Pre-keyboarding skills: ,Vorlauferkompetenzen’ flr das Tastaturschreiben

e Block 1: Erarbeitung des Tastenfeldes: Vermittlung von Buchstaben-, Ziffern-, Inter-
punktions- und Funktionstasten (z. B. Umschalt-, Absatz- und Loschtaste)

e Block 2: Erhéhung der Schreibflissigkeit durch Abschreibaufgaben zu ldngeren Texten?
e Block 3: Eigenstandige Textproduktion

Die Frage, ob sich drei oder vier Blocke differenzieren lassen, hangt u. a. davon ab, welche Ziel-
gruppe von dem betreffenden Lehrgang angesprochen wird: In verschiedenen Beitragen der
Einfihrung wird darauf hingewiesen, dass die Frage, ab welchem Alter bzw. welcher Jahrgangs-
stufe das Tastaturschreiben sinnvoller Weise eingefiihrt werden kann, aus Sicht der Forschung
derzeit noch nicht geklart ist (s. Feit i. d. B., Hurschler Lichtsteiner i. d. B., Lindauer & Schiler
i.d.B., Schroffenegger i. d. B.). Uberblicksarbeiten liefern zwar Hinweise dafiir, dass &ltere
Schuler*innen (ab Klasse 6) im Vergleich zu jingeren Vor- oder Primarschiler*innen das Tas-
taturschreiben schneller lernen und dass jliingere Kinder zudem eine intensivere Begleitung so-
wie mehr motivationale Unterstltzung bendtigen (z. B. Donica et al., 2018). Die Tatsache, dass
Kinder heutzutage sehr friih mit Tastaturen in Berlhrung kommen, spricht aber daftr, mit der
Vermittlung méglichst direkt beim Eintritt in das Bildungssystem anzusetzen (Kindergarten oder
Primarschule), damit die Lernenden nicht Gefahr laufen, sich unproduktive Individualstile an-
zueignen, die spater umstandlich wieder ab- oder umtrainiert werden mussen (z. B. Spilling et
al., 2023). Bei einer Integration des Tastaturschreibens in den Schriftspracherwerb der Schu-
leingangsphase (also in den Zeitraum, in dem die Kinder Lese- und Schreibfertigkeiten grund-
standig erwerben) muss jedoch zunachst sondiert werden, wie sich die Vermittlung von digita-
len Schreibkompetenzen moglichst produktiv mit den weiteren Gegenstanden des Anfangsun-
terrichts verbinden ldsst oder ob dieser Bereich unter den Bedingungen der Digitalitdt womdg-
lich ganz neu gedacht werden muss (Spilling et al., 2023, Wampfler i. d. B.). Dabei sind u. a.
kognitive und physisch-anatomische Entwicklungsaspekte zu bertcksichtigen (s. Hurschler

3 Zum Begriff der Schreibfliissigkeit s. Lindauer & Schiiler i. d. B. und Hurschler Lichtsteiner i. d. B.
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Lichtsteiner i. d. B., Lindauer & Schiler i. d. B.). Ein wichtiger Aspekt ist z. B., dass das Erlernen
des systematischen Zehn-Finger-Schreibens fir sehr junge Kinder bzw. kleine Kinderhdnde
nicht optimal ist, es aber bisher auch keine (gleichermalRen gut strukturierten) Alternativen zum
traditionellen System gibt. Aber auch wenn das Zehn-Finger-Schreiben nicht ab Klasse 1 in den
Schriftspracherwerb integriert wird, stellt sich die Frage, ob die Lernenden in dieser Phase den-
noch entwicklungssensitiv an die Nutzung von Tastaturen herangefiihrt werden kénnen und
wie sich eine solche Anbahnungsphase anschlielend mit einer systematischen, weiterfihren-
den Vermittlung verbinden lasst. In einigen Lehrgangen zum Tastaturschreiben, die sich an sehr
junge Lernende richten, werden Aufgaben fir solche ,pre-keyboarding skills” beschrieben (z.
B. Olsen & Knapton, 2016, S. 1, s. oben Block 0). Sie werden im Folgenden als Erstes dargestellt.
Im Anschluss wird ein Uberblick dazu gegeben, wie in aktuellen Lehrgédngen das Tastenfeld be-
stehend aus Buchstaben-, Interpunktionszeichen-, Zahlen- und Funktionstasten erarbeitet
wird. Die Beschreibung dieses ersten Blocks wird im Fokus des Beitrags stehen und aus einer
dezidiert sprachdidaktischen Perspektive beleuchtet. Sobald die Tasten und die dazugehorigen
Griffwege eingeflhrt sind, folgen in den Lehrgangen dann i. d. R. Abschreibaufgaben zu lange-
ren Texten, um die SchreibflUssigkeit zu erhdhen (Block 2) sowie Aufgaben, die das Tastatur-
schreiben mit der Produktion eigener Texte verbinden (Block 3). Hinsichtlich dieser Grobstruk-
tur ist allerdings zu beachten, dass die buch- bzw. arbeitsheftbasierten Lehrgange z. T. anders
aufgebaut sind als die Lehrgdnge in Form von computer- bzw. webbasierten Programmen
(Schiler et al., 2023).

3 | Block 0: Vorlduferkompetenzen fiir das Tastaturschreiben (Pre-keyboarding skills)

Fir die Anbahnung der Vorlauferkompetenzen werden in diesem Kapitel exemplarisch zwei
Lehrgange vorgestellt: Da es in den Vereinigten Staaten bereits eine langere Tradition zur Ver-
mittlung des Tastaturschreibens gibt (z. B. McClurg & Kercher, 1989), wurde als erstes Beispiel
der englischsprachige Medienverbund Keyboarding Without Tears (Olsen & Knapton, 2016)
ausgewahlt. Als weiteres Beispiel aus dem deutschsprachigen Raum fungiert der Lehrgang
T.I.M. — Tastatur Informatik Medien (Mock, 2020), der sich speziell an Schulen und Lehrkrafte
in der Schweiz richtet.

3.1 | Beispiel 1: Keyboarding Without Tears

Olsen und Knapton (z. B. 2016) veroffentlichten unter dem Namen Keyboarding Without Tears
eine Sammlung von Lehrkrafthandreichungen mit einem dazugehdrigen webbasierten Lernpro-
gramm. Das darin entworfene Curriculum reicht vom amerikanischen Kindergarten bis zur
sechsten Klasse und verbindet das Tastaturschreiben umfassender mit der Vermittlung von
,computer readiness, digital citizenship, and digital literacy” (Olsen & Knapton, 2016, S. 1). Dazu
zahlen z. B. ein Computer- und Internetgrundwortschatz sowie Informationen Utber digitale
Kommunikation, E-Mail, Spam usw. Das Lehrgangspaket ist den Autor*innen zufolge aus einer
langjahrigen Praxis des Tastatur- und Handschriftunterrichts heraus entwickelt worden, game-
based gestaltet und verfolgt explizit das Ziel einer entwicklungssensitiven Vermittlung, d. h. ei-
ner Abstimmung der Inhalte auf das jeweilige Lernniveau der Schiiler*innen in den unterschied-
lichen Jahrgangsstufen. Mit Donica et al. (2018, 2019, 2021) liegen auch empirische Arbeiten
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zum Einsatz dieses Lehrgangs vor.* In den Handreichungen werden Optionen aufgezeigt, wie
die Inhalte des Computer- und Tastaturschreibunterrichts an andere Bereiche des Sprach- und
Schreibunterrichts sowie an Unterrichtsthemen anderer Facher angebunden werden kdnnen.
Dazu zahlt z. B., dass parallel zum Schriftspracherwerb ein Fokus auf der Unterstltzung von
Lese- und Schreiblernprozessen liegt (z. B. Buchstabenerkennung, Reimspiele) und zum Abtip-
pen Texte mit verschiedenen Fachthemen zum Einsatz kommen. Mit Blick auf den Schrift-
spracherwerb positionieren Olsen und Knapton (2016, S. 71) sich jedoch eindeutig dafir, die
Vermittlung des Handschriftschreibens dem Tastaturschreiben vorzulagern und wahrend der
grundstandigen Handschriftvermittlung nur erste ,,pre-keyboarding and mouse skills”“ anzubah-
nen.> Diese Lerneinheiten fur das Kindergarten-Niveau bestehen z. B. darin, dass ein nach Rei-
hen farbig markiertes Tastenfeld zerlegt, die Tasten nach verschiedenen Kriterien sortiert und
wieder zusammengesetzt werden (Unterscheidung von Buchstaben-, Zahlen- und Funktions-
tasten, Hand- und Fingerzuordnung, s. Abb. 1 und Olsen & Knapton, 2016, S. 34).

Es folgen sog. ,unilateral hand skills“, also separate Ubungen fiir die rechte bzw. linke Hand,
diev. a. darauf abzielen, die Finger-Tasten-Zuordnung durch Farbmarkierungen zu festigen (Ol-
sen & Knapton, 2016, S. 2). Fur die Bezeichnung der Finger und ihre Zuordnung zu den Farben
und entsprechenden Tasten werden Lieder, Reime und Fingerspiele vorgeschlagen (Olsen &
Knapton, 2016, S. 37 & 48). Erst in den Klassen 1 und 2 lernen die Kinder, haufige Buchstaben-
kombinationen und Worter mit beiden Handen zu tippen. Zudem gibt es dann spezielle Moto-
rikibungen zur Anbahnung der bimanuellen Koordination, bei denen z. B. eine Taste gedrUckt
und gehalten werden muss, wahrend die andere Hand eine bestimmte Tippbewegung ausfihrt.
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Abbildung 1: Ubungen ,Build a Keyboard’ aus dem Lehrgang Keyboarding Without Tears © (Olsen
& Knapton, 2016, S. 34-35)

In den Jahrgangsstufen 3 bis 5 wird dann zum Tippen von Satzen und Textabschnitten sowie zu
sukzessive schnellerem Schreiben angeleitet. Flissiges Schreiben soll schliellich bis zur 6.

4 Die Arbeiten von Donica et al. (z. B. 2021) sind nach aktuellem Kenntnisstand die einzigen Studien, in denen

verschiedene Vermittlungsansatze (auch Uber langere Zeitraume) verglichen werden. Sie liefern Hinweise da-
rauf, dass eine systematische Vermittlung des Tastaturschreibens gegeniiber freieren Ubungen gewisse Lern-
vorteile bringt (s. auch Lindauer & Schiiler i. d. B.).

Die Autor*innen erwdhnen aber, dass es mit Blick auf bestimmte Lernprofile auch sinnvoll sein kann, das Tas-
taturschreiben nicht nachzulagern oder bestimmten Kindern sogar statt dem Handschrift- ausschliefRlich das
Tastaturschreiben beizubringen (Olsen & Knapton, 2016, S. 70).
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Klasse erreicht werden. Hier ist also eine deutliche Entwicklungsprogression angelegt. Auch er-
weiterte Tastatur- bzw. Mauskompetenzen wie Shortcuts fiur bestimmte Formatierungen,
Scrollen, Drag & Drop etc. werden im Lehrgang bericksichtigt und kommen bereits auf Kinder-
garten-Niveau vor. Der Lehrgang fiir den Kindergarten ist insgesamt Gber 36 Wochen angelegt
und sieht wochentlich eine lehrkraftzentrierte Instruktionseinheit vor, die mit individuell-
selbstgesteuerten Lerneinheiten fur die Schiler*innen im Lernprogramm kombiniert wird.

3.2 | Beispiel 2: Tastatur Informatik Medien

In der Selbstbeschreibung des zweiten hier beispielhaft vorgestellten Lehrgangs T./.M. — Tasta-

tur Informatik Medien (Mock, 2020) ist zu lesen, dass die Publikation fur die Zielgruppe der

Schweizer Schulen und Lehrkrafte das erste Lehrmittel sei, dass u. a.
bereits im Kindergarten mit dem Training der Fingermotorik und dem einfachen Tastendrlcken
beginnt; das Erlernen der Handschrift mit dem Erlernen des Tastaturschreibens verbindet; eine
Verbindung von Schreibmustern mit dem Buchstaben- und Silbenlesen (aus Leselehrmitteln)
unterstltzt; spielerisch und ohne Lernprogramm — einhergehend mit dem Schriftspracher-
werb —das Tastaturschreiben mittels verschiedener Sozialformen trainiert; viele Lernangebote
auch ohne die Anwendung einer physischen Computertastatur anbietet und dabei auf die Ver-
wendung von Kopiervorlagen und/oder einer Silikontastatur zurlckgreift; mit einer spezifi-

schen Farbfinger-Farbtasten-Zuordnung (8-Farbfinger-Konzept) fir Finger und Tastenabde-
ckung arbeitet; (Mock, 2020, S. 5, Formatierung durch LS & NL)

Im Vergleich zu Keyboarding Without Tears ist an dieser (durchaus auf Werbewirksamkeit ab-
zielenden) Aufzahlung das starke Votum fir eine frihe und enge Verbindung der Vermittlung
von Lesen, Handschrift- und Tastaturschreiben auffallig. Hervorgehoben wird zudem, dass die
Heranflhrung an die Tastatur nicht unbedingt mittels technischer Gerate bzw. physischer Tas-
taturen erfolgen muss und spielerisch angelegt sein kann.

Der Lehrgang legt zwar einen Schwerpunkt auf die Anbahnung von Vorlauferkompetenzen, ist
aber jahrgangsibergreifend vom Kindergarten bis zum Ende des zweiten Zyklus (d. h. bis zum
Ende der sechsten Klasse der Schweizer Primarschule) konzipiert und weist dies auch Gber kon-
krete Bezlige zum Schweizer Lehrplan aus. Dabei werden insgesamt vier Lernstufen unterschie-
den: 1. Lernstufe: Bewegungen erlernen (Kindergarten—1. Kl.), 2. Lernstufe: Buchstaben erler-
nen (1.-2. Kl.), 3. Lernstufe: Muster automatisieren (2.-3. KI.), 4. Lernstufe: Anwenden (3.—
6.Kl.).

Auf der ersten Lernstufe (Bewegungen erlernen, Kindergarten — 1. Kl.) steht das Erlernen von
Bewegungen im Fokus, die flr das Tastaturschreiben typisch sein sollen. Es werden verschie-
dene Ubungen zum Training der Fingerfertigkeit angeboten, die v. a. darauf abzielen, die Fin-
ger-Tasten-Farbzuordnung als Vorstufe und Vorbereitung des Zehn-Finger-Systems anzubah-
nen (Mock, 2020, S. 8). Dabei werden sowohl tastenfreie Fingerspiele als auch
Ubungen fiir den Einsatz von Keyboards und physischen Tastaturen mit dem ent-
sprechenden Kopiermaterial bereitgestellt (Ubersicht in Tab. 1, Umsetzungsbei-
spiele sind in dem im QR-Code verlinkten Video zu finden®).

Fir die EinfUhrung der Bezeichnung der einzelnen Finger sowie flr eine Verbesserung ihrer
Wahrnehmung, Beweglichkeit und Steuerung werden , Techniken” wie Fingerspiele und -verse
empfohlen (z. B. Mock, 2020, S. 12). Die Lernangebote sollen jeweils im Klassenverbund durch

6 Link als Klartext: https://www.youtube.com/watch?v=3PTBbre4kg4
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die Lehrperson eingeflhrt und anschlieRend in unterschiedlichen Sozialformen (Einzel-, Part-

ner- und Kleingruppenarbeit) vertieft werden.

Tastenfreie Fingerspiele

Ubungen auf Keyboards + physischen Tastaturen

FingerfuRball (Mock, 2020, S. 13): Spielstein mit
ausgewahlten Fingern Uber ein FuRballspielfeld
bisins Tor ,schubsen’. (Fokus: u. a. Steuerung und
Kraftdosierung bei einzelnen Fingern mit Farbzu-
ordnung)

Pinnwandnadelfeld (Mock, 2020, S. 17): Auf Zeit
gegeneinander farbige Pinnwandnadeln mittels
Zangengriff (jeweiliger Farbfinger + Daumen) in
entsprechende Farbmarkierung auf einem Spiel-
feld stecken (Fokus: u. a. Fingersteuerung unter
Zeitvorgabe)

Wascheklammerwurm (Mock, 2020, S. 21): Far-

Tastenspringe (Mock, 2020, S. 29): Bestimmte
Finger gemall verschiedener Anweisungen der
Lehrkraft auf einer farbig markierten Silikontasta-
tur einsetzen (z. B. ,Hlugel” = ausgewahlte Finger
galoppieren in die obere Farbtastenreihe;
,Pferde stoppen” = Alle Finger gleichzeitig dru-
cken; Fokus: u. a. Steuerung einzelner Finger so-
wie erster Umgang mit der Tastatur)

Tastenlauf (Mock, 2020, S. 31): Farbfinger als far-
bige Hasen auf die zugehdorigen Farbtasten sprin-
gen lassen und dabei ein bestimmtes, selbst aus-
gedachtes Farbmuster wiederholen lassen (z. B.:

rot-grin-grin-blau; auch in Kombination mit den
Anweisungen ,nach oben” oder ,nach unten”;
Fokus: Steuerung einzelner Finger sowie erster
Umgang mit der Tastatur)

bige Wéascheklammern als Wurm (oder anderes
Tier) an ein Blatt Papier stecken. Anwendung ei-
ner bestimmten Technik, bei der die Klammern
auf dem Tisch aufliegen und mit den dazugehéri-
gen Farbfingern gedrickt und geschoben werden
(Fokus: Steuerung und Kréaftigung)

Tabelle 1: Ubungsbeispiele fiir das Erlernen typischer Bewegungen beim Tastaturschreiben (je-
weils verschiedene Varianten und Anforderungslevel, Mock, 2020)

Auf der zweiten Lernstufe (Buchstaben erlernen, 1.-2. Kl.) wird parallel zur Vermittlung des
Lesens und der Handschrift eine erste Orientierung zur Buchstabenanordnung auf der Tastatur
gegeben (Mock, 2020, S. 9). Auch wenn die Lehrgangsinhalte hier Uber den Bereich der Vorléu-
ferkompetenzen hinausgehen, sollen einzelne Inhalte im Folgenden skizziert werden, um
exemplarisch aufzuzeigen, wie in diesem Lehrwerk das Tastaturschreiben in die Schuleingangs-
phase integriert wird. Eine Besonderheit stellt dabei die Tatsache dar, dass in der Schweiz mit
der Basisschrift eine bestimmte Handschrift curricular flichendeckend verankert ist und dem-
entsprechend nicht wie in Deutschland unterschiedliche Ausgangsschriften zur Auswahl stehen
(Bredel, 2021, s. Hurschler Lichtsteineri. d. B.). Der T./.M.-Lehrgang kann daher mit einem Lehr-
gang zur Deutschschweizer Basisschrift gekoppelt werden, der in diesem Fall vom gleichen Ver-
lag herausgegeben wird. Die konkrete Integration von Handschrift- und Tastaturvermittlung
erfolgt dann auf verschiedene Weise: Die Basisschriftbuchstaben werden bspw. auf der Tasta-
tur abgebildet und dabei mit einer Anlauttabelle verbunden (Mock, 2020, S. 107).” Die Lernen-
den erhalten dann z. B. in der Ubung , Codeknacker” die Aufforderung, sich eine bestimmte
Zeichenfolge auszudenken, diese in Basisschrift mit dem Finger auf dem Tisch (gewissermalien
unsichtbar) vorzuschreiben und dann von einem anderen Kind auf der Tastatur nachschreiben

7 Da die Basisschrift eine Schreib- und explizit keine Lese- bzw. , Textschrift” ist (https://basisschrift.ch/haeufig-
gestellte-fragen), stellt sich hier die Frage, wie sinnvoll eine Abbildung der Handschriftbuchstaben auf der Tas-
tatur ist, wo sie von den Schiler*innen dann lesend erschlossen werden muss, und ob es nicht andersherum
sinnvoller ware, die Darstellung von Buchstaben auf Tastaturen (die als Druckbuchstaben i. d. R. mit Formklar-
heit einhergehen) in die Vermittlung der Buchstabenformen beim Lesen einzubinden.
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zu lassen (Mock, 2020, S. 107). Wenn Handschrift und Tastatureingabe Ubereinstimmen, gilt
der Code als geknackt. Wichtig ist dabei anzumerken, dass die ersten Ubungen auf dieser Lern-
stufe gemald des sog. , Adler-Such-Systems” durchgefiihrt werden (Mock, 2020, S. 36). Die je-
weils thematisierten Tasten werden also mit visueller Kontrolle lokalisiert und dann mit einem
beliebigen Finger getippt. Dies ist gewissermalen ein Rickschritt und verwunderlich, da zuvor
bereits viel Zeit in die Etablierung der Farbfinger-Farbtasten-Zuordnung investiert wurde und
auch danach das systematische Schreiben im Zehn-Finger-System schrittweise weiter ausge-
baut wird. Dazu wird zunachst die Grundstellung eingeflhrt bzw. gefestigt und es werden dann
einzelne Buchstaben sowie fir das Deutsche typische Buchstabenkombination, Silben, kurze
Worter, Satze und Zahlen mittels fingerspezifischer Tastennutzung getippt. Neben dem Einsatz
von Tastaturabbildungen auf Papier und physischen Tastaturen wird nun auch die Nutzung ei-
nes Tastaturschreiblernprogramms empfohlen. Eine konkrete Verbindung zwischen dem Lehr-
werk und einem bestimmten Programm gibt es allerdings nicht.®

3.3 | Erstes Zwischenfazit

Mit Blick auf die Anbahnung von Vorlauferkompetenzen flr das Tastaturschreiben (Pre-key-
boarding skills) kann zusammengefasst werden, dass diese ausgehend von den vorgestellten
Lehrgangen folgende Inhalte umfassen:

e Bezeichnung/Benennung der einzelnen Finger

e Groborientierung auf der Tastatur inkl. der Bezeichnung fir die unterschiedlichen Rei-
hen (Grund-, Ober-, Unter- und Zahlenreihe) und der wichtigsten Funktionstasten (z. B.
Leerzeichen, Umschalt- und Feststelltaste, Absatz-, Command- und Strg-Tasten)

o Farbfinger-Farbtasten-Zuordnung
e Ansteuerung und gezielte, kraftdosierte Bewegung einzelner Finger

e unilaterale und bilaterale Griffe (Tasten antippen/anschlagen, Tasten halten, wahrend
gleichzeitig andere Tasten getippt werden)

e weitere Tastatur- bzw. Mausbedienung wie Shortcuts zur Formatierung (z. B. Fettdruck,
Copy & Paste, Scrollen, Drag & Drop)

Eine empirisch bisher weitgehend ungeklarte Frage scheint darin zu bestehen, inwiefern die
aufgeflhrten tastenfreien Fingerspiele (z. B. Training des Zangengriffs im Pinnwandnadelspiel,
Tab. 1) tatsachlich einen Beitrag zur Anbahnung von Tippfertigkeiten leisten und in diesem
Sinne gegenstandsangemessen sind. Andersherum zeigt eine Studie von McGlashan et al.
(2017), dass Kinder (im Alter zwischen acht und zehn Jahren) ihre allgemeine manuelle Ge-
schicklichkeit durch die Nutzung von Online-Tipp-Spielen im Rahmen einer vierwochigen Inter-
vention erheblich verbessern kénnen. Zu den wechselseitigen Beziigen von allgemeinen moto-
rischen und spezifischen Tippkompetenzen bestehen noch Forschungsdefizite. Bei der Bearbei-
tung entsprechender Fragen musste auch bericksichtigt werden, dass sich die Voraussetzun-
gen von Kindern beim Eintritt in das Bildungssystem in den letzten Jahrzehnten verandert ha-
ben und u. U. Rickstande im Bereich der Feinmotorik zu beobachten sind (exemplarisch z. B.

& Dies wirft die Frage auf, wie vorzugehen ist, wenn die im Lehrgang T./.M. eingefiihrte Farbfinger-Farbtasten-
Zuordnung nicht mit der jeweiligen Farbzuordnung in einem Lernprogramm zusammenpasst.
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NLGA Niedersachsisches Landesgesundheitsamt, 2024, S. 53). Dies flhrt zu neuen Herausfor-
derungen flr Lehrpersonen, die bei der Frage, wie sich in dieser friihen Phase digitale Kompe-
tenzen flr das Tastaturschreiben zielfihrend anbahnen lassen, bericksichtigt werden sollten.

Die ausflihrlicher vorgestellten Lehrgange Keyboarding Without Tears und T./.M. weisen bereits
darauf hin, wie es nach der Anbahnung der Vorlduferkompetenzen in der Vermittlung des Tas-
taturschreibens weitergeht: In der curricularen Progression ist eine Komplexitatssteigerung er-
kennbar, die vom Tippen einzelner Buchstaben sukzessive hinfihrt zum Schreiben von Wor-
tern, Wortgruppen, Phrasen und Texten. Herzstlick bildet dabei die Vermittlung der Griffwege
auf dem Tastenfeld, deren Struktur im ndchsten Kapitel dargestellt wird.

4 | Block 1: Vermittlung der Griffwege auf dem Tastenfeld

Bei der Vermittlung der Griffwege auf dem Tastenfeld besteht eine zentrale Frage darin, in wel-
cher Reihenfolge die Buchstaben-, Zahlen-, Interpunktions- und Funktionstasten in den Lehr-
gangen eingefihrt werden. Auf der Grundlage einer Sichtung verschiedener Unterrichtsmate-
rialien fUr das Tastaturschreiben konnte bereits gezeigt werden, dass die Vermittlung i. d. R.
mit der Etablierung der sog. Grundstellung startet (d. h. die linke Hand auf den Tasten ASDF,
die rechte Hand auf den Tasten JKLO, Schiiler et al., 2023; zur Grundstellung s. auch Feit i. d.
B.). In einigen Lehrgdngen wird mit der Grundstellung auch direkt die gesamte Grundreihe (inkl.
der Tasten G, H und A) erarbeitet (z. B. Bernhauser et al., 2020; Henke, 2016). Mit Blick auf
sprachliche Lernprozesse, die im Folgenden im Fokus stehen, ist dabei zu berlcksichtigen, dass
die Grundstellung aus dem Layout der im deutschen Sprachraum Ublicherweise genutzten
QWERTZ-Tastatur resultiert. Die QWERTZ-Tastatur ist jedoch nicht (konsequent) sprachlogisch
aufgebaut, da bei diesem Tastatur-Layout die in der deutschen Sprache haufigen Buchstaben
nicht auf den gut erreichbaren Tasten verortet sind (ausf. Breuninger i. d. B.).

Des Weiteren konnte bereits gezeigt werden, dass die Lehrgange in ihrem Aufbau verschiede-
nen didaktischen Prinzipien folgen (Schiiler et al., 2023): Auf der einen Seite stehen Lehrgange,
die sich vornehmlich an motorischen bzw. schreibmechanischen Aspekten orientieren (welche
ihrerseits mafRkgeblich durch die Struktur der Tastatur begriindet sind). Auf der anderen Seite
gibt es Lehrgdnge, die fir die Reihenfolge ihrer Vermittlung eher an schriftsprachlichen Struk-
turen ansetzen. Die beiden Ausrichtungen stehen in einem gewissen Spannungsverhaltnis, wie
im Folgenden dargelegt wird. Mit Blick auf die Einfihrung der Griffwege unterscheiden wir im
Anschluss an die Ausfiihrungen in Schiiler et al. (2023) vier didaktische Prinzipien: Dem Reihen-
und dem Fingerprinzip liegt eine Orientierung an der Struktur der Tastatur bzw. an vornehmlich
motorischen Aspekten zugrunde. Das Haufigkeitsprinzip und das alphabetische Prinzip sind da-
gegen an schriftsprachlichen Strukturen ausgerichtet. Die vier Prinzipien werden bereits in fri-
hen Publikationen zum Tastaturschreiben benannt (Lambrich & Sander, 1989, S. 264; Menzel
et al., 1994, S. 130 ff.) und hier im Weiteren anhand aktueller Beispiele verdeutlicht.

Eine Kenntnis darUber, welcher Struktur (Tastatur- oder Schriftstruktur) und damit welchem
didaktischen Prinzip ein Lehrgang folgt, ist flr Schulen und Lehrpersonen wichtig, um bei der
Einfihrung des Tastaturschreibens eine gezielte Auswahl von Lehr-Lern-Materialien treffen zu
kdnnen. Eine Herausforderung besteht dabei darin, dass die Lehrgdnge das eigene Vorgehen
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nicht unbedingt ausweisen und es zudem Mischformen gibt. Haufig existieren zu den Lehrgan-
gen nur Schiler*innen-Materialien, aber keine ausfuhrlichen Begleitkommentare fir die Lehr-
krafte. Die folgenden Ausflihrungen sind i. d. S. also als Orientierungshilfe gedacht.

4.1 | Didaktische Prinzipien

Reihenprinzip

Das Reihen- oder auch Strukturgruppenprinzip orientiert sich bei der Erarbeitung des Tasten-
felds an der Schwierigkeit von Griffwegen und folgt dabei grob dem Grundsatz ,vom Leichten
zum Schweren’. Von Reihenprinzip kann verklrzend gesprochen werden, da sich die Griffe in
die unterschiedlichen Tastenreihen mit Blick auf ihre Bewegungsanforderungen unterscheiden.
Menzel et al. (1994, S. 131) unterteilen verschiedene , Strukturgruppen (s. Tab. 2). Bei den sog.
gleichgerichteten Griffen, bei denen eine einfache Bewegung in vertikaler Richtung ausgefthrt
wird, sind z. B. Griffe aus der Grundstellung in die Oberreihe einfacher als in die Unterreihe.
Besonders anspruchsvoll sind Sprunggriffe von der Ober- in die Unterreihe (oder umgekehrt).
Bei den sog. Spreizgriffen gelten Griffe nach innen leichter als Griffe nach auRen. Komplexe
Bewegungsabldaufe wie die Sprunggriffe sollen laut Menzel et al. (1994, S. 133) erst eingeflhrt
werden, wenn die leichteren Griffe ausreichend beherrscht werden. Zudem soll darauf geach-
tet werden, dass schwierige Bewegungsablaufe nicht zu geballt auftreten und die Griffwege der
schwacheren (z. B. kleinen) Finger angemessen angebahnt werden.

Gleichgerichtete | 1. die Normalgriffe der Grundstellung asdf jklo
Griffe 2. die Normalhochgriffe qwer uiop
3. die Normaltiefgriffe yxevm, . -
4. die Sprunggriffe von der Ober- zur Unterreihe und umgekehrt z.B.e—>c
Spreizgriffe 5. Innenspreizgriffe gtb hzn
6. AulRenspreizgriffe aan
7. Umschaltung
8. Griffe in Zifferntastenreihe (ohne und mit Umschaltung)

Tabelle 2: Strukturgruppen nach Menzel et al. (1994, S. 131)

Menzel et al. (1994, S. 133) weisen darauf hin, dass die verschiedenen Aspekte, die in die Uber-
legungen zur Festlegung einer Vermittlungsreihenfolge einflieRen, sich durchaus widerspre-
chen kénnen. Eine Kritik an der Abfolge, die sich aus den klassischen Strukturgruppen ergibt,
ist bspw., dass die Normalhoch- bzw. Normaltiefgriffe zu den relativ seltenen Buchstaben W,
Q, X, Y in dieser Systematisierung leichter eingestuft werden als die Innenspreizgriffe zu den im
Vergleich haufigeren und daher geldufigeren Buchstaben G, T, B (Lambrich & Sander, 1989, S.
265). Demzufolge gibt es auch Vorschldge zur Adaption dieses Prinzips (s. nachster Abschnitt).
Zu beachten ist zudem, dass viele der Uberlegungen zur Griffschwierigkeit noch von den Bewe-
gungsanforderungen mechanischer oder elektrischer Schreibmaschinen her begriindet sind
und in dieser Weise nicht mehr fiir moderne und leichtgangigere Computer-, Tablet- oder auch
Smartphone-(Bildschirm-)Tastaturen zutreffen (s. Breuninger i. d. B., Feit i. d. B).

Es existiert aktuell eine Reihe von Lehrgangen, die sich zumindest teilweise am Reihen- bzw.
Strukturgruppenprinzip orientieren. Der Lehrgang von Bernhauser et al. (2020) z. B. folgt dem
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Prinzip insofern, als dass nach der Grundreihe weiterfihrend alle Griffwege der linken Hand in
der Oberreihe (von links nach rechts: Q, W, E, R, T), dann alle Griffe der rechten Hand in der
Oberreihe (ebenfalls von links nach rechts: Z, U, I, O, P, U) usw. erarbeitet werden. Da dabei
aberin der betreffenden Reihe nicht nur die Normal-, sondern auch die Spreizgriffe einbezogen
werden, handelt es sich um eine abgewandelte Form. Ein dhnliches Vorgehen zeigt sich etwa
bei Seibert und Seibert (2018) und im Lernprogramm Typewriter (Schroffenegger i. d. B.).
Fingerprinzip

Beim sog. Fingerprinzip wird das Tastenfeld Finger fir Finger erarbeitet. I. d. R. wird mit den
starken Zeigefingern (erst links, dann rechts) begonnen; es folgen Mittel- und Ringfinger sowie
kleiner Finger. Konsequent angewandt, sind diesem Prinzip folgend alle Tasten, die z. B. mit
dem rechten kleinen Finger angeschlagen werden, en bloc einzuflhren. Dies hat aber zum ei-
nen den Nachteil, dass sich dann Ubungen fir schwichere Finger nicht angemessen entzerren
lassen, was zu Uberlastungen fiihren kann. Zum anderen kénnen Griffe, die sehr dhnlich sind
und eng beieinander liegen, zu Verwechslungen fithren (z. B. bei den Tasten O, A ,U, Menzel et
al., 1994, S. 133). Aus diesem Grund findet man das Fingerprinzip in aktuellen Lehrgangen ei-
gentlich nicht mehr in Reinform, sondern v. a. in flexibilisierten Varianten (Lambrich & Sander,
1989, S. 264; Menzel et al., 1994, S. 133; s. fir eine Ausnahme aber Ramming & Wunschel,
2019). Der speziell fur jingere Kinder konzipierte Lehrgang von Siewert-Ley und Bernhauser
(2010) bspw. kombiniert das Fingerprinzip mit dem Reihenprinzip: Hier werden jeweils pro
Reihe (Grund-, Ober- und Unterreihe) zunachst die Zeigefinger-Tasten, dann die Mittelfinger-
Tasten und schliefRlich die Ringfinger- und Kleiner-Finger-Tasten erarbeitet. Ein weiteres Bei-
spiel fur ein flexibilisiertes Fingerprinzip ist der von Bussinger-Sgier et al. (2016) herausgege-
bene Lehrgang: Nach der Grundstellung ist eine Vermittlung der von den Zeigefingern ange-
schlagenen Tasten R und U, Tund N, G und H, M und V sowie Z und B vorgesehen. Eine Aus-
nahme bildet die Integration der Griffwege zu E und I, die mit den Mittelfingern angeschlagen
werden. Diese Abweichung vom Fingerprinzip wird mit der Haufigkeit und Relevanz der beiden
Buchstaben begriindet (Schiler et al., 2023, S. 14). Dies ist ein Aspekt, der fir das nachfolgende
Prinzip leitend ist.

Haufigkeitsprinzip

Das Haufigkeitsprinzip richtet sich bei der Reihenfolge der Vermittlung nach der Vorkommens-
frequenz von Buchstaben in der betreffenden Sprache. Beispiele fir die Realisierung dieses
Prinzips sind die beiden webbasierten Lehrgdnge Tipp10° und keybr®®. Tipp10 startet die Erar-
beitung des Tastenfeldes zwar in der Grundstellung, folgt danach aber in der Reihenfolge der
Buchstabenhaufigkeit (Thielicke, 2006, S. 44). Keybr setzt den schriftstrukturellen Ansatz kon-
sequenter um: Das Programm steigt nicht mit der Grundstellung in die Vermittlung ein, sondern
beginnt direkt mit Tipplbungen zu den jeweils haufigsten Buchstaben, die fir verschiedene
Sprachen verflighar sind (im Deutschen e, n, t, r, i, a*!). In der Reihenfolge der Vorkommens-
haufigkeit werden anschlieRend auf der Grundlage individueller Tippstatistiken jeweils neue
Buchstaben freigeschaltet, wenn die Nutzer*innen eine bestimmte Geschwindigkeit und Feh-
lerquote fur die bereits eingeflihrten Buchstaben erreicht haben. Ein Printlehrgang, der den

% https://www.tipp10.com
10 https://www.keybr.com/
1 https://www.keybr.com/de/index
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Anspruch erhebt, neben der Griffschwierigkeit und der Fingerstarke auch die Buchstabenhau-
figkeit zu bertcksichtigen, ist Henke (2016, S. 3): Es handelt sich um ein Arbeitsbuch, in dem
nach der Grundreihe eine Lektion folgt, die sich aus Buchstaben zusammensetzt, die entweder
leichtgdngig mit den Zeigefingern getippt werden konnen (r, u, t, z) oder haufig sind und mit
den Mittelfingern angeschlagen werden (e, i). Diese Tasten werden zusatzlich mit den Inter-
punktionszeichen Punkt und Komma kombiniert, die zwar nicht einfach zu tippen sind, dafir
aber ein frithes Schreiben von Satzstrukturen erlauben.?

Eine Kritik am Haufigkeitsprinzip besteht darin, dass die hochfrequenten Buchstaben einer
Sprache ohnehin haufig getippt, d. h. gelibt werden. Aus einer zusatzlichen Priorisierung kénn-
ten sich im Rahmen von Erwerbsprozessen (so die Vermutung) Hirden im Schreibfluss ergeben:
Besonders haufig vorkommende und leicht zu schreibende Folgen laufen besonders schnell —
zu schnell — ab. Bei der sich erst entwickelnden Leistung ist ein zu starkes Auseinanderfallen
dieser Teilgeschwindigkeiten schadlich, weil sich nicht ein harmonisches rhythmisches Schrei-
ben, sondern ein Uberhastetes und stolperndes Schreiben ergibt. Die besonders schnellen Ab-

laufe verfihren dazu, die nicht geldufigen Texte schneller als zumutbar auszufthren; daraus
entstehen Fehler. (Menzel et al. 1994, S. 301)

Mit Blick auf die Beflrchtungen der Entwicklung eines ,unrhythmischen’ Schreibens sei er-
wahnt, dass Studien zum Tastaturschreiben von Erwachsenen zeigen, dass diese ihre Geschwin-
digkeiten adaptiv anpassen kénnen, um gleichmalige Fingerbewegungen zu gewahrleisten (s.
Feiti. d. B.). Zu der Frage, welche Auswirkungen das Auseinanderfallen von Teilgeschwindigkei-
ten im Lernprozess hat, sind weiterfihrende, empirische Studien notwendig. Dabei ware des
Weiteren zu beachten, dass der in dlteren Lehrwerken relativ dogmatisch verfolgte Leitsatz ,Si-
cherheit vor Schnelligkeit” (z. B. Mandel & Plieninger, 1991, S. 213) in aktuelleren Lehrgangen
nicht mehr ausschlieRlich zentral gesetzt wird. Es gibt zwar unter den Lernprogrammen Lehr-
gange, beidenen einzelne Lektionen nur dann erfolgreich abgeschlossen werden kbnnen, wenn
eine vorab definierte Fehlerquote in Kombination mit einer bestimmten Schreibgeschwindig-
keit erreicht wurde (s. Schroffeneggeri. d. B.). Zu diesem Zweck werden die Schreibenden dann
z. T. aufgefordert, zunachst moglichst langsam und fehlerfrei zu tippen. Andere Programme
verzichten jedoch auf solche strengen Vorgaben oder nutzen eine entsprechende Verbindlich-
keit nur in ausgewahlten Programmteilen bzw. Aufgaben (z. B. Calli Clever®3). Nichols (2004, S.
185) restmiert bezlglich des Verhaltnisses von Geschwindigkeit und Akkuratheit den For-
schungsstand in einer dlteren Arbeit wie folgt: Man kénne davon ausgehen, dass sich bei den
Lernenden, sobald sie die Lage der Tasten verinnerlicht und eine héhere Geschwindigkeit er-
reicht haben, automatisch eine hohere Genauigkeit einstelle. Hurschler Lichtsteiner (i. d. B.)
zeigt mit Bezug auf aktuellere Ergebnisse der Handschriftforschung zudem, dass insb. Kinder
mit grafomotorischen Beeintrachtigungen dazu tendieren, zu langsam und visuell kontrolliert
zu schreiben (u. a. um stdérende Impulse zu unterdriicken). Sie erreichen damit aber gerade

12 Der in Kapitel 3.2 vorgestellte Lehrgang T. I. M. enthalt ebenfalls Elemente, die am Haufigkeitsprinzip orientiert
sind: Die Vermittlung des Tastaturschreibens erfolgt (wie oben erwahnt) gemaR dieses Lehrgangs gleichzeitig
mit der Festigung der Handschrift. Das daflir zugrunde gelegte Handschrift-Lehrmittel orientiert sich wiederum
an den ,haufigsten Schreibmuster[n] der deutschen Sprache” und diese werden entsprechend auch fiur das
Erreichen eines geldufigen Tippens zugrunde gelegt (Mock, 2020, S. 8). V. a. zum Ende der 2. Klasse , werden
die haufigsten Buchstabenfolgen [...] gezielt auf der Computertastatur gelibt” (Mock, 2020, S. 36).

13 https://www.tipptrainer-fuer-kinder.de/
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nicht das fur eine Automatisierung notwendige Tempo. Hier kdnnten gezielte Tempovariatio-
nen eine Bricke zu flissigerem Schreiben bauen — ein Ansatz, der sich auch auf das Tastatur-
schreiben Ubertragen liee und in zuklnftigen Studien genauer untersucht werden musste.

Fir die Ubung von Griffwegen zu Buchstaben(tasten), die im Deutschen nicht haufig vorkom-
men, wird in den Lehrgdngen z. T. auch auf anderssprachige Abschreibtexte zurlickgegriffen
(Beispiele in Bottcher et al., 2017; speziell zur Y-Schreibung Menzel et al., 1994, S. 301). Die
Tatsache, dass verschiedene Sprachen unterschiedliche Haufigkeitsverteilungen aufweisen, ist
auch mit Blick auf eine ganzheitliche Vermittlung des Tastaturschreibens in der Schule zu be-
ricksichtigen: Da man — aufgrund der unterschiedlichen Sprachstrukturen — nicht davon aus-
gehen kann, dass sich ein im Deutschen geldufiges Tippen einfach auf das Schreiben in einer
anderen Sprache Ubertragen lasst (Breuer, 2020), ware ggf. systematischer zu prifen, in wel-
cher Weise das Tastaturschreiben auch in den Fremdsprachenunterricht einzubinden ist (s.
auch Lindauer & Schuler i. d. B.). Untersuchungen zu dezidiert sprachspezifisch oder auch
sprachUbergreifend angelegten Tastaturschreiblehrgédngen stehen nach aktuellem Kenntnis-
stand allerdings noch aus.

Auch nach den Griffibungen gibt es einige Lehrgange, die das Haufigkeitsprinzip zumindest
teilweise weiter verfolgen und Ubungen speziell zu hdufigen Wértern in der deutschen Sprache
anbieten (Bottcher et al., 2017, S. 128; Mock, 2020, S. 102; Ramming & Wunschel, 2019, S. 78,
allerdings ohne Verweise auf die Grundlage der Haufigkeitsberechnungen).

Alphabetisches Prinzip

Beim alphabetischen Prinzip folgt die Reihung der Griffe der Abfolge der Buchstaben im Alpha-
bet (s. auch Breuningeri. d. B.). Nach Lambrich und Sander (1989, S. 264) sind die alphabetische
Reihenfolge wie auch das ,reine” Fingerprinzip ,historische, als Uberholt geltende Verfahren”.
Am alphabetischen Prinzip wird insbesondere kritisiert, dass es die Schwierigkeit der Griffwege
nicht berlcksichtigt (Lambrich & Sander, 1989, S. 264). Da dieses Prinzip in aktuellen Lehrgan-
gen nicht mehr vertreten ist, wird es hier nicht weiterfihrend beschrieben.

Zusammenfassung zu den Strukturprinzipien

Die Beispiele zu den Strukturprinzipien dokumentieren, dass abgesehen vom alphabetischen
Prinzip alle anderen Vorgehensweisen auch in aktuellen Tastaturschreiblehrgdngen (je nach
Ausrichtung mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen) weiterhin vorkommen. Aus einer
sprachdidaktischen Perspektive haben Schiiler et al. (2023) gezeigt, dass die verschiedenen
Vorgehensweisen der Lehrgange (Priorisierung von Tastatur- vs. Schriftstruktur) bestimmte
Vor- und Nachteile haben: Die Orientierung an der Struktur der Tastatur flhrt z. B. dazu, dass
neue Griffwege jeweils gleichformig fir beide Hande und mit den gleichen Fingern eingefihrt
werden. Dieses von Menzel et al. (1994, S. 136) als , Verfahren mit korrespondierenden Griffen”
oder ,Griffsymmetrie” bezeichnete Vorgehen, komme , den natlrlichen Bewegungsinstinkten
der Schuler entgegen” und habe den Vorteil, dass es die Aneignung der Griffe , erleichtert und
beschleunigt”. Ein Beispiel flr einen korrespondierenden Normalhochgriff ist etwa die Einfiih-
rung der beiden Tasten R und U (fir die mit beiden Zeigefingern eine dhnliche Bewegung aus-
zufthren ist). Einen Nachteil dieser Vorgehensweise sehen Menzel et al. (1994, S. 136) u. a.
darin, dass es bei der gleichzeitigen Einfihrung korrespondierender Griffe zu Verwechselungen
kommen kann (v. a. bei den Griffen zu E und 1). Sie pladieren daher dafir, die beiden korres-
pondierenden Griffe jeweils zuerst auch einzeln zu Gben (Menzel et al., 1994, S. 159).
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Die Orientierung an Schriftstrukturen wie den Haufigkeitsverteilungen von Buchstaben hat hin-
gegen den Nachteil, dass in einer Lektion bzw. Lerneinheit mit beiden Handen und z. T. auch
mit unterschiedlichen Fingern je verschiedene Griffwege ausgeflihrt werden mussen. Bei der
gleichzeitigen Einfiihrung der im Deutschen haufigen Buchstaben e/E und n/N muss z. B. der
Mittelfinger der linken Hand aus der Grundstellung einen Normalhochgriff zur E-Taste ausfih-
ren, wahrend mit dem Zeigefinger der rechten Hand ein Spreizgriff nach unten zur N-Taste ge-
tatigt werden muss.'* Diese , asymmetrische Methode” (Lambrich & Lambrich, 2005, S. 55)
kann motorisch als schwieriger eingestuft werden. Sie bietet aber ein besonderes Potential fir
das sprachliche Lernen, weil sich durch die friihe Einfihrung der haufigen Buchstaben der Pool
an Wortern, die zum Abschreiben genutzt werden kénnen, sofort erheblich vergroRert. Insbe-
sondere wenn zu einem moglichst friihen Zeitpunkt der Lehrgange Worter aus dem Kernbe-
reich der deutschen Wortschreibung in den sprachlichen Input integriert werden sollen, ist die
EinfGhrung der E-Taste notwendig: Als typische Wortform des Deutschen gilt der trochaische
Zweisilber in seinen verschiedenen Bauweisen (Noack, 2019). Der Trochaus setzt sich aus einer
betonten Silbe und einer unbetonten, reduzierten Silbe zusammen. Die sog. Reduktionssilbe ist
im Silbenkern immer auf das Graphem <e> beschrankt (z. B. <Rose>, <Mantel>).> Lambrich
und Sander (1989, S. 55) betonen ebenfalls, dass die asymmetrische Methode v. a. der Bertick-
sichtigung ,,sprachliche[r] Zusammenhadnge” diene, z. B. wenn damit flr das Deutsche typische
Buchstabenfolgen wie ch, en oder tz eingelibt werden.

4.2 | GroRschreibung und Interpunktion

Sprachlich bedeutsame Unterschiede bestehen innerhalb der Lehrgdange des Weiteren mit Blick
auf den Zeitpunkt, zu dem die GroRRschreibung (Umschalttasten) und die Interpunktion einge-
fihrt werden (Schiler et al., 2023). Wenn die GroRschreibung und die Interpunktionszeichen
erst spat etabliert werden, muss in den Anfangslektionen entweder auf einen entsprechenden
sprachlichen Input (z. B. SubstantivgroRschreibung, GroRRschreibung am Satzanfang) verzichtet
werden — oder die Lehrgange nehmen in Kauf, dass den Lernenden ggf. falsche Schreibungen
in den abzuschreibenden Texten ,vorgeflhrt” werden. Bei einer frilhen Integration lassen sich
hingegen z. B. Satzstrukturen und GrofRschreibung in Nominalphrasen sprachlich zielfihrend
einbinden (Lambrich & Sander, 1989, S. 55 und 263-264; Menzel et al., 1994, S. 134 und 153).

Diese Uberlegungen beruhen auf der Annahme, dass die Schreibenden den abzutippenden In-
put tatsdchlich als fortlaufenden ,Text” wahrnehmen. Menzel et al. (1994, S. 134) behaupten
hingegen, dass Lernende beim Tastaturschreiben v. a. in der Anfangsphase so sehr mit den
neuen motorischen Anforderungen (Fingerwahl, Griffsteuerung) ausgelastet sind, dass ,Recht-
schreibung und Inhalt [...] im wesentlichen an [ihrem] Bewultsein vorbei[gehen]”. Eine Auf-
merksamkeit flr die Inhalte ergebe sich erst ab der Ebene der Schreibung von Wértern und
Satzen (Menzel et al., 1994, S. 158).

14 Dies gilt fur den Fall, dass beim Vorgehen nach dem Haufigkeitsprinzip weiterhin das fir deutschsprachige Lehr-
gange Ubliche Prozedere verfolgt wird, pro Lerneinheit jeweils zwei Griffe zu etablieren (Menzel et al., 1994, S.
159, auch wenn diese nacheinander eingefiihrt und anschlieRend gemeinsam gelbt werden).

15 Von Reduktionssilbe ist die Rede, weil das e im Kern dieser Silbe im Gesprochenen haufig nicht artikuliert wird
(z. B. <malen>: [mA;In]).

122



Lisa Schiiler und Nadja Lindauer SLLD(E)

Die Frage, wie sprachliche Strukturen im Abschreibinput angezeigt werden kbnnen, wenn noch
keine Interpunktionszeichen zur Verfligung stehen, |6sen die gesichteten Lehrgdnge sehr un-
terschiedlich: Einige verzichten bis zur Einfilhrung von Punkt oder Komma auf eine Kennzeich-
nung von Verarbeitungseinheiten wie Sdtzen oder Teilsdtzen und tolerieren, dass dadurch Irri-
tationen beim Erlesen des Inputs entstehen kdnnen. In dem in Tabelle 3 abgebildeten Aus-
schnitt einer Lektion aus dem Lernprogramm Typewriter zeigen die in Klammern erganzten,
moglichen Interpunktionszeichen an, dass hier fir die Leser*innen unklar bleibt, wo genau ein
Satz bzw. eine Verarbeitungseinheit anfangt oder aufhort. Der Inhalt der Lektion zielt hier da-
rauf ab, moglichst viele Wiederholungen fir die neu zu lernenden Griffwege zu den Tasten T
und Z zu generieren. Im Lehrgang von Bussinger-Sgier et al. (2016, S. 15, s. Tab. 3) werden zur
Abgrenzung kurzer Phrasen doppelte Leerzeichen genutzt (s. Tab. 3).

Beispiellektion t/T und z/Z aus Typewriter'® (Er- | Beispiellektion aus Bussinger-Sgier et al. (2016, S.
ganzungen in Klammern LS & NL) 15)

[...] der Zeuge sagte leider aus | [...] lass das O0lfass - fass das
[, .] Kurt erhielt erst jetzt die | kalkfass -+ alda ass das - das
Ersatzteile aus Kress geliefert | kajak -+ da sass adda -- als falk
[.] der kurzfristige Kredit [, .] |aal ass -+ dass das da sass
die Ersatzteile der R&hre [, .] |alfa fass -+ lass das kajak da
dieser Eilauftrag ist erledigt [, | dada fass das - falls kaja das
.] Sigi hat zugesagt [, .] [...] las - [...]

Tabelle 3: Anzeige von Verarbeitungseinheiten in verschiedenen Lehrgangen

Das Vorgehen von Bussinger-Sgier et al. (2016) |6st zwar das Problem der Anzeige von Verar-
beitungseinheiten beim Lesen, da die Begrenzung der Phrasen durch groRere Abstande signa-
lisiert wird. Gleichzeitig entsteht aber eine neue Herausforderung, da die Schreibenden Gefahr
laufen, sich die Doppelleerzeichen-Schreibweise schnell anzueignen bzw. zu automatisieren.

Das Lernprogramm Tipp10 geht so vor, dass in der Abschreibzeile jeweils nur ein vergleichs-
weise kurzer Input (bzw. je eine Verarbeitungseinheit) angezeigt wird, sodass es nicht zu Re-
zeptionsproblemen kommt. Sobald der Input abgeschrieben ist, muss die Enter-Taste gedriickt
werden, um die ndchste Einheit aufzurufen. Auch dieses Vorgehen |6st das Problem der Verar-
beitung beim Lesen, flihrt aber dazu, dass die Enter-Taste sehr haufig bedient und somit der
kleine rechte Finger sehr beansprucht wird.

Die Einfihrung der Umschalttasten gilt Menzel et al. (1994, S. 134) zufolge aus unterschiedli-
chen Grinden als besonders anspruchsvoll. Erstens missen dafir mit den relativ schwachen
kleinen Fingern sehr weit ausgreifende Bewegungen ausgefihrt werden. Zweitens erfordert
die Umschaltung die Kombination zweier unterschiedlicher Griffarten und bildet somit eine
motorische Koordinationsanforderung, die eigens gelibt werden muss (Drlicken und Halten der
Umschalttaste in Kombination mit Antippen der Schreibtaste, s. Ausfihrungen zum Lehrgang
Keyboarding Without Tears). Drittens kann v. a. bei ungeibten Schreibenden die Griffoewe-
gung zu den Umschalttasten eine Anderung der Grundausrichtung der Hande bewirken. Fiir
nachfolgende Anschlage ,verlieren’ die Schreibenden dadurch u. U. die Orientierung auf der

16 Einsehbar unter https://at4.typewriter.at/index.php?r=typewriter/practise

123


https://at4.typewriter.at/index.php?r=typewriter/practise

SLLD(E) Vermittlung des Tastaturschreibens

Tastatur und produzieren Fehler.!” Wahrend die Tatsache, dass die Umschaltung motorisch be-
sonders anspruchsvoll ist, als Grund daftr angefiihrt werden kann, diese Griffkombination erst
zu einem spaten Zeitpunkt der Tastenfeld-Erarbeitung zu integrieren, kann die korrekte GroR-
schreibung (auch in Kombination mit Einfihrung der Interpunktion) als sprachliches Argument
flr eine friihe Vermittlung angebracht werden. Lambrich und Sander halten bereits 1989 fest:
Allgemein wird heute angestrebt, di'e Grofschreibung sowie die Satzzeichen Komma und Punkt
so frihzeitig einzufihren, daf kein Ubungsbeispiel falsch geschrieben werden muR und es sich

auch erUbrigt, einen zusatzlichen Leerschritt zur Abgrenzung von Satzteilen und Satzen einzu-
flgen. (Lambrich & Sander, 1989, S. 264)

Zu bedenken ist aber, dass auch die Normaltiefgriffe zu Punkt und Komma mit den relativ un-
beweglichen Mittel- und Ringfingern sehr anspruchsvoll sind.*8

Insgesamt wird deutlich, dass sich diese Abwagungen zu den motorischen, v. a. aus der Griff-
schwierigkeit resultierenden, didaktischen Prinzipen einerseits sowie zu den schriftstrukturell-
sprachlichen Prinzipien andererseits z. T. widersprechen, aber immer auch eine ganz eigene
Berechtigung fur die jeweiligen Lernprozesse haben (Menzel et al., 1994, S. 133 und 153). Die
Beobachtungen zu diesem Spannungsfeld setzen sich in der weiteren Sichtung der internen
Struktur einzelner Lehrgangslektionen fort. Im nachsten Kapitel wird beschrieben, wie Lektio-
nen zur Einflhrung jeweils neuer Griffwege prototypisch aufgebaut sind.

4.3 | Vermittlung der Griffwege zur Einfiihrung neuer Buchstaben

Um aufzuzeigen, wie aktuelle Lehrgange bei der Einfiihrung von neuen Buchstabentasten vor-
gehen, wurden in den Tabellen 3 und 4 Auszlge aus sechs verschiedenen Bichern, Arbeitshef-
ten und webbasierten Lernprogrammen exemplarisch nebeneinandergestellt. Da die Lehr-
gange, wie bereits erwahnt, i. d. R. mit der Vermittlung der Grundstellung starten und Unter-
schiede erst im weiteren Verlauf deutlich werden, sind in den Tabellen jeweils die Lektionen
nach der Grundstellung aufgefthrt. Die Beispiele wurden so ausgewahlt, dass sowohl Lehr-
gange vertreten sind, die sich eher an jlingere Kinder als Schreibende wenden (s. Tab. 4), als
auch Beispiele, die sich eher an altere Schreibende (Sekundarstufe 1) richten (s. Tab. 5).

Aufgabe 2

Sichten Sie vor dem Weiterlesen die Ausziige aus verschiedenen Tastaturschreiblehrgan-
gen in Tabelle 4 und 5: Wo fallen Ihnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf? Lassen
sich die verschiedenen Aufgabenarten in Gruppen sortieren?

Lesen Sie die Tabelle zur Bearbeitung der Aufgabe zunachst spaltenweise (pro Lehrgangs-
ausschnitt) durch und nehmen Sie anschlieend einen Vergleich zwischen den Lehrgan-
gen vor. Die Informationen in den Tabellen sind sehr reichhaltig. Wenn Sie noch keine
Erfahrungen im Tastaturschreiben bzw. im Tastaturschreibunterricht haben, kann es hilf-
reich sein, die aufgefiihrten Beispiele einmal selber abtippend zu erproben.

7" Aus diesem Grund werden bei der Einflihrung der GroRschreibung nach dem Driicken der Umschalttasten hau-
fig Worter mit 6 und a als Abschreibinput integriert, die die Schreibenden zu einer Rickkehr in die Grundstel-
lung ,zwingen’ (s. Lektion ,Die GroRschreibung” in Ramming & Wunschel, 2019, Tab. 4).

18 Bej dem in Breuninger (i. d. B.) vorgestellten alternativen Tastatur-Layout AANW liegen Punkt und Komma bes-
ser erreichbar mittig in der Ober- bzw. Unterreihe.
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,Die GroRschreibung” und ,,Die

»,GroRschreibung, Satz- und

,E und |“ und ,R und U“ (Calli

Mittelfinger” (Ramming & | Sonderzeichen” (Siewert-Ley & | Clever, Lernprogramm)
Wunschel, 2019) Bernhauser, 2010)
Wir wiederholen GroRschreibung Wiederholung

ja ja ja da da da [...]
6d 6d o6d la la la

aAd aAd aAd sSO sSO sSO
aha aAa sSs sSs dDd

asdf jklo asdf jklo o6lkj
fdsa ja da 6d all das kd

Wir Gberlegen mit Willi, wie das
grolRe A zu schreiben ist: Zuord-
nung von Fingern und Tasten

Buchstaben zu Wortern anord-
nen und (mit Grofschreibung)
abtippen (z. B. asgl)

Buchstabe E: Tipplibung 1

ded ede dea dea edd jed
ked led sed aed

Nun kannst Du wieder praktisch

Gben: Die flinken Zeigefinger:
FO FO FO Ja Ja Ja

Einzelne Buchstaben den Um-
schalttasten zuordnen

Buchstabe I: Tipplibung 2
kik kif kif kid kis kia
kié kil kij kij

Zum Abschluss wieder ein biss-
chen Gymnastik: Lockerungsi-
bungen fur Hande und Arme

Beide Umschalttasten

Falk Ja Glas Hals Skala
Jah Kaff Alaskaol

Tipplibung 3
sie sei die die sie fiel
feil leise leise

Wiederholung muss sein: Aufga-
ben im Arbeitsheft, bei denen z. B.
Buchstaben der Grundreihe mar-
kiert werden

Zeilen abschreiben (Auf- und

Abbau): Jah Fall Jaffa Alf
Hals Saal Kalk Kajak

Lockerungsiibung fiir Finger

Wir schreiben uns ein

A6 Ja S6 Ka Do La [...]
das 01 das 01 das 01
[...] Falk ja da

Worter in Zeilen ohne Leerzei-
chen finden und abschreiben

KALKALLSKALAJAGDGLAS-
DALLASGLASKALKALLSKALA

Spaliiibung: Aufsteigende Ballons
mit Einzelbuchstaben durch Tippen
zum Platzen bringen

Wir Uberlegen mit Willi, wie das
groRe E zu schreiben ist (s.
oben)

Feststelltaste
ALL SKALA DALLAS KALK

Test

asdf jkl16 asdf jklo 6lkj
fdsa ideal jede

Eselsbriicken: Fir die Mittelfin-
gersaule (I K ,) bspw. ,interes-
sante kleine Kommas”

Worter (auch rickwarts) in ei-
nem Kreuzwortratsel finden
und abtippen

Wiederholung

sie die fiel feil leise
fidel lade

Tastwege (jede Zeile zwei Mal
hintereinander):

Satzzeichen
k,k k,k k,k 1.1 1.1 1.1

Buchstabe R: Tipplbung
frf frf dfr dfr rfr rfr

ded eded ded eded ded 6-6 6-6, 6-6. frj frj sfr sfr

Kleine Worter Wortlibungen Buchstabe U: Tipplibung

des des des ade ade ade | lag, sag, lag, sag, | juj juj juf juf jud jud
[...] lila, dick, lila Fall. Saal. Kajak. All - | jus jus jua jua

GroRe Worter Satzzeichen, linker Umschalter | Tipplbung 3

Edda Edda Edde Elke Elke | ja, jah; da, das, dass; reise reise leer leer
[...] Dill Dill Dill As Aas. Skala reif reif jeder jeder

Zur Auflockerung wieder Gym-
nastik: Lockerungsibungen

Buchstaben zu Wértern anord-
nen und abtippen (z.B. Kfaf
- Kaff)

Lockerungsiibung fiir Finger

Wir wiederholen: z. B. Buchsta-
ben markieren, die mit dem Mittel-
finger geschrieben werden

Drittbelegung von Tasten ken-
nenlernen (z. B. Alt Gr + Q = @)

Spaliiibung: Zeichenfolgen abtip-
pen, die auf erscheinenden Tieren
abgebildet sind

Tabelle 4: Ubersicht zu Strukturen bei der Buchstabeneinfiihrung (Lehrgénge fiir jingere Kinder)
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,Griffwege zu GHA” und ,GroR-
schreibung, Komma, Punkt”
(Seibert & Seibert, 2018)

»Tastwege zu E und | (Bottcher
etal., 2017)

,,Oberreihe ru “und , Oberreihe
e i “ (Tastaturschreiben, Lern-
programm Verlag SKV)

Griffibungen
fgf afgf fgf sfgf £fgf
dfgf gfg agfg gfg sgfg

Tastweglibungen E und |

ded kik ded kik [..] dea
kid dea [..] asded 61lkik

2.0 Ankniipfen und festigen

jk16 ©01lkj fdsa asdf 6jkd
slaf aldk josf akfj sold

Sicherheitstraining

Wortlibungen

2.1 Vorlbung

asdfg hijklséa gfdsa | jede jede jede lila lila | juj frf juj frf juj frf

aoclkjh fgf gfg lila [...] die die elf |juj u [...] Jud fra jul
elf sie sie frs juk frd juj frf o6ju

Wortiibungen Buchstaben zu Wértern anord- | 2.2 Ubung

jag lag sah [...] aha | nenund abtippen (z.B. ilee) au du ur us auf ruf aus

lag sah lauf auf kauf aus faul

Pyramiden auf- und abbauen
16s das ja

Wortlibungen

fiel fiel lies lies 1ldse
1l6se [...] fasse lies

2.3 Aufbaulibung

klaus sara flur lars
klara furka jura ruf

Blindschreiben
falls das da half falls

Satzauf- bzw. Satzabbau

falls sie das alles

2.4 Ubung

kauf du das olfass ada

das da half leise las ass aus ursulas auflauf
Schreibmarathon — 10 Zeilen Fehlerkorrektur: Fehler in vor- | 2.5 Ubung

asdfg hjkloa fgf [...] gegebenem Text finden und | saas sass 1las lass das
half lag half Fehlerkategorien zuordnen dass fall faul klaus
GroRschreibung links Vorwarts- und Rickwartslo- 2.6 Lernkontrolle

Alaska Saal Dallas Fass | schen kauf du das 0olfass ada

ass aus ursulas auflauf

GroRschreibung rechts

Tastweglbung , (Komma)

Bewegungspause

Hals Jaffa Kalk Lada O |k, k k, k [...] jk, ak, Lockerungstbungen fir Finger

Pyramiden auf- und abbauen Wortiibungen 3.0 Ankniipfen und festigen

Da lag das Haff. edel, ideal, fidel, | juj frf juj frf jud fra
[...] des, sei, als, jul frs juk frd uju rfr

Rlckwartsschreiben

,ssaF ,10aksalA ,alaG

Satzauf- bzw. Satzabbau

sie lief ja leise,

3.1 Voribung

kik ded kik ded kik ded
kik i ede iki ede iki

Schreibmarathon — 5 Zeilen

Alaska, Saal, Dallas

Léschiibung: einzelne Buchsta-
ben aus Wortern l6schen (aus
,jedes”wirdz. B.,jede”)

3.2 Ubung
ali elf daria faser

julius jeder kids rafael

Ubung Satzzeichen
jagalldas, 1o6sdasja,

Satzbungen (kurze Zeilen)

das lief ja ideal,
las alles leise

sie

3.3 Aufbautibung

ideal erika frei esel
kreis ei ikarus friede

Reflexion/Bewertung

Das Uben ist mir leicht gefallen.
(Skala von 1-6); In Zukunft werde
ich darauf achten: ...

Satzibungen (langere Zeilen)

sie las es, seid alle
leise, 1lose es, feile
dies, fasse es,

3.4 Ubung
6le wulrikes rad das
kleid aus afrika fiel

auf luise reise auf

Tabelle 5: Ubersicht zu Strukturen bei der Buchstabeneinfihrung (Lehrginge fiir dltere Lernende)
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Aus dem Vergleich der Lehrgange lasst sich entnehmen, dass fir die Einfihrung neuer Buch-
stabentasten grob zusammengefasst folgende Struktur zugrunde gelegt wird®®: Zunéchst wer-
den fUr jede Taste anhand bestimmter Zeichenfolgen die neuen Bewegungen motorisch ange-
bahnt (sog. Griff- oder Tastwegtbungen): Im Lernbuch von Ramming und Wunschel (2019, Tab.
4) sind dies z. B. die Tastwege zum e (ded eded ded eded) oder bei Seibert und Seibert
(2018, Tab. 5) die Erarbeitung der ,Griffwege zu GHA” (fgf afgf fgf sfgf). Nach diesen
Motorikibungen wird anschliefend zum Abschreiben von Wortern, Wortgruppen bzw. (Teil-)
Satzen sowie zum Abschreiben von kirzeren und langeren Texten Ubergeleitet (fir die E-Taste
z. B. Bottcheretal. 2017, Tab. 5: fiel lies 1é6se,; falls sie das alles leise
las). Die Ebene der Abschreibaufgaben zu den Texten ist in den Tabellen 4 und 5 nicht abge-
bildet, da diese in Kapitel 5 gesondert behandelt wird. Die Griffibungen und das Abschreiben
der Worter, Wortgruppen und Satze wird in den nachsten Teilkapiteln ausfihrlicher erldutert.
Dabei werden die Beispiele aus den Tabellen weiterfiihrend erldutert.

Motorisch orientierte Griffiibungen

Die motorisch orientierten Griffibungen sind ,ausschlieRlich nach manuellen Uberlegungen
zusammengestellt” (Lambrich & Sander, 1989, S. 266). Sie folgen dabei z. T. einem sehr spezi-
fischen und systematischen Aufbau. Nach Menzel et al. (1994, S. 146, Herv. i. Orig.) wird zu-
nachst isoliert der sog. ,reine Griff” eingefthrt, d. h. ,der Weg eines Fingers von seiner Grund-
taste zur neuen, z. B. vom f zum r, und zurtick ohne Beeinflussung durch andere unmittelbar
vorhergehende oder folgende andere Griffe desselben Fingers oder anderer Finger derselben
Hand“.?° AnschlieRend folgt dann der ,Einbau in die Schreibhand”, indem der Griff zur neuen
Taste mit weiteren Griffen der Grundstellung bzw. anderen bekannten Griffen kombiniert und
auch auf die zweite Hand ausgeweitet wird (Lambrich & Sander, 1989, S. 266). Diese sukzessive
Integration des neuen Griffes in die bereits erarbeiteten Bewegungen wird z. B. deutlich in der
Lerneinheit zu ,,E und I“ im Lernprogramm Calli Clever (Tab. 4. ded ede dea dea edd
jed ked led sed aed)oderinden Tastweglbungen von Bottcher et al. zu E und | (2017,
Tab.5:ded kik ded kik [..] dea kio dea [..] asded &1kik).Als,Vertikalgriffe”
werden in diesem Kontext Ubungen bezeichnet, in denen der neue Griff nicht nur horizontal,
sondern eben auch vertikal in die sog. Fingersdule eingebunden wird (s. die Eselsbriicke zur
Mittelfingersdule I, K und Komma in Tab. 4 bei Ramming & Wunschel, 2019, ein Lehrgang, der
insgesamt nach dem Fingerprinzip vorgeht).

Sprachlich betrachtet fallt an den Beispielen zu den Griffilbungen auf, dass hier viele nicht aus-
sprechbare Zeichenfolgen vorkommen (z. B. fgf sfgf). In der (kognitions)psychologischen
Schreibforschung ist empirisch gut belegt, dass sich die linguistische (hier: die phonologische
und semantische) Kodierbarkeit einer abzuschreibenden Vorlage auf deren Anspruchsniveau
auswirkt (Grabowski et al., 2010; Weinzierl, 2013). Das Lesen und Abtippen ist bei nicht aus-
sprechbaren Buchstabenfolgen schwieriger als bei sinnvollem Text. Bigramm-Analysen zeigen
zudem, dass z. B. die Zeichenfolgen fg und gf, die zur Anbahnung des reinen Griffwegs von der
F- zur G-Taste genutzt werden, im Deutschen selten vorkommen: Die finf haufigsten Nachfol-
gekombinationen von f sind fe, fu, fa, ft und fr. Die finf haufigsten Nachfolgekombinationen
von g hingegen sind ge, gt, ga, gl und gr (DERECHAR, 2021). Dies bedeutet, dass die Lernenden

1% Dazu ausf. Lambrich & Sander (1989, S. 266), Kapitel 4.4 in Menzel et al. (1994) und Schiiler et al. (2023, S. 15).
20 Der reine Griff wird auch als ,ganzer Weg” oder ,Fihrungsgriff” bezeichnet (Lambrich & Sander, 1989, S. 266).
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im Rahmen der Griffwegsiibungen —zum Zwecke der motorischen Anbahnung — zunachst dazu
veranlasst werden, Zeichenkombinationen zu schreiben, die ihnen in natirlichen Texten des
Deutschen in dieser Form kaum wieder begegnen werden. Den Motorikibungen kommt — so
Menzel et al. (1994, S. 149) — ,kein praktischer Ubungswert zu“. Die Autoren fiihren aus, dass
diese ,GriffUbungen an sinnlosen Schriftzeichenfolgen” auch tatsachlich als ,Zeitvergeudung”
zu unterlassen wéren, wenn man sie nicht gleichzeitig ,als Ubung fiir die Konzentration und fiir
die Reaktionsfahigkeit ansahe”. Auch Lambrich und Sander (1989, S. 266) betonten, dass Mo-
torikibungen, wenn sie UbermaRig vorkommen, von den Lernenden als ,langweilig, eintdonig
und frustrierend empfunden” werden. Es sollten daher ,nur soviel Griffiilbungen eingebaut
werden, wie es zur Erfolgssicherung unbedingt notwendig und unverzichtbar erscheint”. Wenn
der Abschreibinput nicht lesbar bzw. als Zeichenfolge nicht aussprechbar ist, missen die Ler-
nenden diese Aufgaben Zeichen flr Zeichen ,abarbeiten’. Hinsichtlich der eingangs geforderten
Lernendenndhe ist in diesem Zusammenhang v. a. bei schwacheren Schiler *innen oder jinge-
ren Kindern, die sich parallel zum Schreibenlernen auch noch im Leselernprozess befinden, zu
bedenken, dass diese zusatzlichen Rezeptionsanforderungen wichtige kognitive Ressourcen
von einer Automatisierung des Tippens abziehen kénnen (s. Lindauer & Schileri. d. B.).

Flr eine aus sprachlicher Perspektive gegenstandsangemessene didaktische Modellierung wa-
ren diese nachteiligen Aspekte ebenso zu bedenken wie die Tatsache, dass der Schreibfluss
beim Tastaturschreiben (wie auch in der Handschrift) wesentlich durch Silben- und Mor-
phemstrukturen gegliedert ist (Gorgen et al., 2021; Hess et al., 2022; Kandel, 2023; Weingarten
et al., 2004). Ein in dieser Weise schriftstrukturell gegliedertes Tippen ist den Schreibenden
aber im Rahmen der motorisch orientierten Griffwegstbungen aufgrund der fiir das Deutsche
untypischen Zeichenfolgen nicht oder nur bedingt moglich. Es stellt sich also die Frage, ob es
nicht bei der Anbahnung der motorischen Bewegungen zielfihrender ware, auf einen linguis-
tisch kodierbaren Input zu setzen, d. h. moglichst leicht lesbare und damit auch leicht abtipp-
bare Zeichenfolgen anzubieten. Wenn die Schreibenden sich —v. a. zu Beginn eines Lehrgangs
—auf das Erlernen und Einschleifen der Finger-Tasten-Zuordnung konzentrieren sollen, scheint
es zudem sinnvoll, den Input aus kurzen, einfach strukturierten Wértern aufzubauen, die der
Zielgruppe vertraut sind und so keine kognitiven Ressourcen durch anspruchsvolle Lesepro-
zesse binden.

Eine Spezialisierung bzw. Ausdifferenzierung von Lehrgangen, die in dieser sprachlichen Per-
spektive flr unterschiedliche Lernende angepasst sind (z. B. Vermittlung des Tastaturschreibens
in der Primar- oder Sekundarstufe, im Rahmen eines Deutsch-als-Zweitsprache-Kurses oder im
Rahmen einer AlphabetisierungsmalRnahme fir Erwachsene), zeichnet sich in den gesichteten
Lehrgangen erst in Ansdtzen und vornehmlich mit Blick auf eine curriculare Progression ab. Der
Umfang der Motorikiibungen ist dabei sehr unterschiedlich: Wahrend diese Ubungen in einigen
Materialien mehrere Zeilen bzw. auch Lektionen umfassen, sind sie in anderen eher kurz ange-
legt. Einzelne Lernprogramme wie Tippl0 und keybr verzichten sogar weitgehend bzw. ganz
darauf. Abseits der Tatsache, dass das Vorgehen dieser letztgenannten Programme in ihrer Um-
setzung und Nutzung gewissermalien ,praxiserprobt’ ist, wurde nach derzeitigem Kenntnis-
stand aber bisher nicht genauer empirisch untersucht, ob durch eine starkere Bericksichtigung
schriftstruktureller Aspekte (z. B. typische Bigramm-, Silben- und Morphemstrukturen) und bei
gleichzeitigem Verzicht auf (nicht-lesbare) Motorikiibungen trotzdem sichergestellt werden
kann, dass die Lernenden die relevanten Griffwege ausreichend und korrekt automatisieren
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(Schiler et al., 2023). Wahrend ein Einstieg ohne systematische Anbahnung im Bereich der Mo-
torik flr altere, autodidaktisch lernende Schreibende u. U. gut geeignet ist, scheint er fir jin-
gere Kinder ohne Vorerfahrungen weniger adaquat, wenn diese zunachst Grundkompetenzen
in der Fingerkraftigung und -koordination aufbauen missen.

Fir die weiterfiihrende Forschung stellen sich in diesem Zusammenhang unterschiedliche Fra-
gen: Zum einen ware es wichtig zu klaren, in welchem Umfang Motorikiibungen tatsachlich als
Voraussetzung fir die Tastaturbedienung notwendig sind. Da davon auszugehen ist, dass die
Schuler*innen in diesem Bereich insbesondere in der Primarstufe sehr unterschiedliche Vorer-
fahrungen mitbringen, waren aus Sicht der begleitenden Lehrkrafte v. a. automatisiert-adap-
tive Systeme hilfreich, die die Kompetenzstande moglichst direkt, aber auch differenziert in den
ersten Schreibversuchen erfassen und mit entsprechenden Ubungen unmittelbar darauf rea-
gieren (s. Kapitel 7 und Schiler & Lindauer ci. d. B.). Zum anderen ist die Frage interessant, ob
und inwieweit es sinnvoll ist, die Finger-Buchstabentasten-Zuordnung im Rahmen der Moto-
rikibungen tatsachlich als Leseaufgabe anzulegen. In den Ausfiihrungen zur Anbahnung von
Fingerkraft und -koordination in Kapitel 3 wurden bereits Beispiele aufgefihrt, wie dieser Lern-
bereich spielerisch angelegt werden kann, ohne dabei unbedingt auf Lesepro-
zesse zu setzen. Dariber hinaus gibt es auch online ein grol3es Angebot von Tipp-
spielen, die darauf abzielen Bewegungen zu automatisieren, ohne dass dabei un-
bedingt Leseaufwand entsteht (z. B. Spielfiguren mit bestimmten Tasten fortbe-
wegen, s. rechts im QR-Code??).

Obwohl verschiedene Metaanalysen und Reviews zu Gamification- und Game-Based-Learning
positive Effekte spielerischer Elemente allgemein auf das Lernen sowie auch speziell auf das
Schreibenlernen ausweisen (Bai et al., 2020; Guo et al., 2024), existieren u. W. bisher keine
Studien, die sich konkret mit der Unterstiitzung des motorisch-sprachlichen Lernens im hierar-
chieniedrigen Bereich durch Spielelemente auseinandersetzen. Wie die Ubersicht in Tabelle 4
und 5 zeigt, nutzen die Lehrgange durchaus Gamification (,SpaRibungen” bei Calli Clever oder
Kreuzwortratsel in Siewert-Ley & Bernhauser, 2010). Zudem existieren Lernprogramme, die
insgesamt wie ein Spiel aufgebaut sind (z. B. Typeworld ??).

Abschreibiibungen zu Wortern, Wortgruppen, Sdtzen

Die Aufgaben zum Schreiben von Woértern, Wortgruppen und (Teil-)Satzen, die nach der moto-
rischen Anbahnung folgen, sind z. T. ahnlich spezifisch strukturiert wie die Griffibungen. Men-
zel et al. (1994, S. 152) formulieren diesbezlglich den Anspruch, dass neue Griffe im Rahmen
von Wortlbungen jeweils gemaR der Schwierigkeitsstufung in Tabelle 2 schrittweise gelibt wer-
den. Dies soll erfolgen, indem z. B. Worter zusammengestellt werden, in denen die auf den
jeweils neuen Griff folgenden Buchstaben zunachst im Rahmen von leichteren Normalhoch-
und Normaltiefgriffen, dann in Spreizgriffen und schlieflich mit demselben Finger als (beson-
ders schwierige) Folge- oder Sprunggriffe realisiert werden. Mit Blick auf die Buchstabenkom-
binationen fordern Menzel et al. (1994, S. 153), ,,dafs jede denkbare Verbindung in einem Wort
vorkommen muR und zu Gben ist” und die Ubung insgesamt , exakt durchzukomponieren” sei.

21 Links als Klartext: https://www.typingstudy.com, https://www.funnygames.eu/spiel/tippen.html, https://agile-
fingers.com/de/spiele, https://www.typinggames.zone/, https://poki.com/de/schnell-tippen
22 Beispiele unter: https://website.typeworld.nl/
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Es ist gut nachvollziehbar, dass sich die Konstruktion solcher Aufgaben handisch und ohne au-
tomatische Sprachverarbeitung sehr aufwandig gestaltet. Gleiches gilt fir die Analyse des ent-
sprechenden Wortmaterials in den Lehrgangen. An dieser Stelle wird daher auf eine solche
Auswertung der Aufgaben in den gesichteten Lehrgdngen verzichtet und stattdessen fir diesen
Bereich auf ein anderes Phdnomen hingewiesen: In den Ubungen zum Abschreiben von Wort-
gruppen und (Teil-)Sdtzen werden die Lernenden in vielen Lehr-Lern-Materialien zum sog. ,,Py-
ramiden auf- und abbauen” bzw. zum ,Satzauf- bzw. Satzabbau“ aufgefordert (s. Tab. 5, Bott-
cher et al,, 2017; Seibert & Seibert, 2018). Tabelle 6 gibt dazu einen differenzierteren, auch
grafischen Uberblick. Die Aufgaben dienen v. a. dazu, von verschiedenen Wértern (mit neu ein-
gefihrten Griffen) Wiederholungen in einer groRen Anzahl zu generieren. Aus sprachdidakti-
scher Perspektive fallen an diesen Darstellungen grafische Ahnlichkeiten zu sog. Treppentexten
auf, die Teil verschiedener Ansatze zur Vermittlung der satzinternen Grolschreibung sind
(Uberblick bei Bangel et al., 2020 und Tab. 6, Spalte 4). Die Kinder werden darin mit den Eigen-
schaften und Strukturen von Nominalgruppen vertraut gemacht, bei der sie nominale Kerne im
Rahmen der Treppentexte linksseitig durch Adjektivattribute erweitern, sodass der Kern der
Nominalgruppe als erkennbares, grol8 zu schreibendes Treppenwort immer weiter nach rechts
,ruckt’ (s. Tab. 6, Katze®).

Siewert-Ley & Bern- | Seibert & Seibert | Bottcher et al. (2017, | Bangel et al. (2020, S. 58)
hauser (2010, S. 27) (2018, S. 27) S. 38)
Jah Da sie meine Katze
Jah Fall Da lag sie lief meine kleine Katze
Jah Fall Jaffa Da lag das sie lief ja meine kleine siiBe Katze
Jah Fall Jaffa Alf Da lag das Haff. sie lief ja leise, | sitzt
[...] Da lag das sie lief ja auf dem Apfelbaum
Da lag sie lief
Da sie

Tabelle 6: Beispiele fur Auf- und Abbaulbungen (Spalte 1-3) bzw. fiir ein Treppengedicht (Spalte 4)

Sofern zu diesem Zeitpunkt in den Lehrgangen schon die Umschaltung (und auch die Interpunk-
tion) eingefiihrt ist, kdnnten sich hier demzufolge gute Moglichkeiten fiir eine Verbindung von
Tastaturschreib- und Rechtschreiblernen ergeben (s. Lindauer & Schiiler i. d. B.), indem die
satzinterne GroRschreibung an einer Struktur getbt wird, die den Schiler*innen u. U. in Form
der Treppentexte aus dem Deutschunterricht (der Primarstufe) bereits bekannt ist. Dieses Po-
tential zum sprachlichen Lernen wird in den Lehrgdngen aber offensichtlich bisher nicht ge-
nutzt. Im Gegenteil: In keinem Material werden die Auf- und Abbautbungen mit dem Erweitern
von Nominalgruppen verbunden; z. T. werden (wie bei Siewert-Ley & Bernhauser, 2010, S. 27)
nicht einmal Satze bzw. Phrasen genutzt und es kommen auch englischsprachige Worter fir
diesen Aufgabentyp zum Einsatz (Seibert & Seibert, 2018, S. 38).%

Das Pyramiden- bzw. Satzbauen kann als Beispiel verdeutlichen, wie sich Aufgaben in den Lehr-
gangen hinsichtlich des Spannungsfeldes zwischen motorischem und sprachlichem Lernen be-

23 Anbieten wiirde sich auch eine Verbindung mit Ubungen zur morphologischen Bewusstheit (Lindauer & Schi-
ler, angen.)
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urteilen lassen. Bei vielen Aufgaben kann angenommen werden, dass sie vornehmlich konzi-
piert wurden, um im Rahmen der Griffibungen eine ausreichende Anzahl von Wiederholungen
zu generieren. Ein in diesem Sinne vermeintlicher Fokus auf das motorische Lernen kann aber
nicht nur in einen Konflikt mit dem sprachlichen Lernen geraten, sondern lauft auch Gefahr, die
motorische Automatisierung zu torpedieren: Aufgaben, in denen die Lernenden z. B. aufgefor-
dert werden, spatienlose Zeichenfolgen mit Leerzeichen zu versehen (s. Tab. 4, Siewert-Ley &
Bernhauser, 2010) oder riickwarts angezeigte Worter vorwarts zu tippen (s. Tab. 5, Seibert &
Seibert, 2018) erfordern von den Lernenden ein Sprachhandeln, das Reflexion voraussetzt und
damit kognitive Kapazitdat vom Abtippen und dem motorischen Einschleifen abzieht.

4.4 | Einfiihrung der Korrekturtasten

Vergleichbar mit der Einfihrung der Umschaltung und der Interpunktion ist in den Lehrgangen
auch der Zeitpunkt, zu dem die Korrekturtasten (Backspace- und Entf-Tasten?*) bzw. das Vor-
warts- und Ruckwartsldschen eingefihrt werden, sehr uneinheitlich. Im Lernprogramm Ty-
pewriter (Schroffenegger i. d. B.) bspw. wird von der Nutzung der Backspace-Taste im Lernpro-
zess ganzlich abgeraten?®. Der Einsatz wiirde dazu fiihren, dass die Schreibenden mehr Fehler
riskieren, dadurch falsche Bewegungen machen und somit der Automatisierungsprozess ge-
stort werde. Da der Griff zur Backspace-Taste (dhnlich wie zur Enter-/Return-Taste) eine weit
ausholende, relativ anspruchsvolle Bewegung mit dem rechten kleinen Finger voraussetzt, die
zudem dazu fihren kann, dass die Grundstellung verloren geht, ware eine Vermittlung des Lo-
schens ohnehin erst am Ende der Erarbeitung des Tastenfeldes sinnvoll?®. Menzel et al. (1994,
S. 139 und 268) hingegen pladieren daflr, dass die Schreibenden die Korrektur so schnell wie
moglich erlernen, damit sie sich keine Fehlschreibungen, aber auch keine falschen Bewegungs-
muster einprdgen. Es besteht dabei offenbar auch die Annahme, dass die Lernenden bei der
Nutzung der Korrekturtaste realisieren, dass ein Loschen und Neuschreiben Zeit kostet und so
implizit ein moglichst fehlerfreies Schreiben von Beginn an nahegelegt wird. In den in Tabelle 4
aufgeflhrten Lehrgangen fir jingere Lernende (Primarstufe) werden die Loschtasten nicht als
Teil der grundstandigen Tastenfeldvermittlung thematisiert. Unter den Lehrgédngen fir altere
Schreibende (Sekundarstufe) fihren Bottcher et al. (2017) sowohl das Rickwartsléschen mit
der Backspace-Taste als auch das Vorwartsldschen mit der Entf-Taste vergleichsweise frih ein,
namlich nach der Grundstellung und den Griffen zur E- und I|-Taste (s. Tab. 5). Bei Seibert und
Seibert wird der Unterschied zwischen Backspace- und Entf-Taste eingangs kurz thematisiert
und das Sofortloschen mit der Backspace-Taste dann in einer Aufgabe gelibt (Seibert & Seibert,
2018, S. 15 und S. 23). Im Lernprogramm des SKV-Verlags ist die Backspace-Taste zunachst
standardmaRig blockiert und wird erst am Schluss der Vermittlung des Tastenfeldes gemeinsam
mit verschiedenen Satz- und Sonderzeichen einbezogen. Das Loschen kann zudem in einem
speziellen Ubungsmodus und beim Verfassen eigener Texte aktiviert werden.

Unter Umstdanden driickt sich in diesen Unterschieden zwischen den Lehrgangen fr die Primar-
und Sekundarstufe wiederum eine altersbezogene Differenzierung aus: Wahrend fiir jlingere

24 Auf der Tastatur von Apple-Computern muss fiir das Vorwartsléschen i. d. R. die Tastenkombination fn + Back-
space gedrickt werden. Auf externen Tastaturen kann es aber auch option + D sein.

2> Handbuch unter https://www.typewriter.at/de-handbuch/

26 Handbuch unter https://www.typewriter.at/de-handbuch/
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Lernende auf die anspruchsvollen Griffe zu den Korrekturtasten verzichtet wird, kann bei alte-
ren Lernenden davon ausgegangen werden, dass sie die Griffe bewaltigen kdnnen und dass sie
zudem auch aullerhalb des Tastaturschreiblehrgangs bereits Erfahrungen mit den beiden
Loschvarianten gesammelt haben. Bei dieser Lernendengruppe bietet sich daher eine Thema-
tisierung an.

Hinsichtlich des Umgangs mit Tippfehlern bzw. deren Korrektur ist schlieRlich eine wichtige
Frage, wie die Lernprogramme damit direkt im Schreibprozess umgehen: Wahrend im Typewri-
ter nach einer falsch angeschlagenen Taste zunachst die richtige getippt werden muss, kann
man z. B. bei Calli Clever (in den Grundlektionen) Uber ein falsch getipptes Zeichen ,hinweg-
schreiben’. Das Zeichen, bei dem eine falsche Taste getippt wurde, wird aber im Abschreib-
Input entsprechend rot markiert, um den Fehler fur die Schreibenden anzuzeigen. Beide Vor-
gehensweisen ermoglichen, dass die Lernenden nicht durch Korrekturen vom Abschreibpro-
zess abgelenkt werden. Das Lernprogramm Tipp10 bietet die Option, jeweils bei den Lektions-
einstellungen zwischen einem Abtippen mit und ohne Korrekturtaste auszuwahlen.

4.5 | Einfiihrung der Zifferntasten

Auch die Erarbeitung der Zifferntasten (in der oberen Ziffernreihe) geht mit verschiedenen Her-
ausforderungen einher (Menzel et al., 1994, S. 168—-170). Um diese Tasten zu erreichen, muss
aus der Grundreihe jeweils ein anspruchsvoller Sprunggriff durchgefihrt werden. Analog zu
den verschiedenen Strukturierungsoptionen bei der Einfihrung der Buchstabentasten sind
auch bei der Vermittlung der Zifferntasten verschiedene Vorgehensweisen moglich. Menzel et
al. (1994, S. 135) wagen z. B. ab, ob zuerst die mit den starken und beweglichen Zeigefingern
anzuschlagenden Tasten 5, 6, 7 und 8 erarbeitet werden sollten oder ob man andersherum (der
Zahlenreihung folgend) mit den Tasten 1 und 2 beginnt, welche mit dem kleinen linken Finger
betatigt werden. Letzteres hatte den Vorteil, dass die Griffbewegungen mit dem kleinen Finger
bei der Erarbeitung der weiteren Zifferntasten fortlaufend mittrainiert und so gestarkt werden
konnten. Nach Einfiihrung der Buchstabentasten dirften die kleinen Finger so weit entwickelt
sein, dass durch die Sprung-Spreizgriffe keine Uberlastungen mehr entstehen. Die Griffbewe-
gung soll dabei so ausgefiihrt werden, dass der linke Zeigefinger (um die Grundstellung nicht
zu verlieren) auf der F-Taste verbleibt, die anderen Finger aber abheben und (um den Fixpunkt
des Zeigefingers herum) eine leichte Dreh- und Vorwartsbewegung durchfiihren, sodass die
kleinen Finger genug Spielraum haben, um in die Ziffernreihe greifen zu kdnnen.

Auch aus einer gegenstandsbezogenen Perspektive gibt es bei der Einflihrung der Zifferntasten
einige Besonderheiten zu berlcksichtigen: Menzel et al. (1994, S. 169) weisen etwa darauf hin,
dass die Unterschiede beim Sprechen und Schreiben von Ziffernfolgen die Schreibenden zu
Verdrehungen verleiten konnten (43521 vs. dreiundvierzigtausendflinfhunderteinundzwanzig).
Hier stellt sich u. E. die Frage, ob fur den Abschreibinput (bis zum Erreichen einer gewissen
Sicherheit) zunachst auf die Angabe von Zahlen verzichtet werden kann, bei denen Sprechen
und Schreiben nicht Gbereinstimmen. Eine Schwierigkeit besteht Menzel et al. (1994, S. 169)
zufolge des Weiteren darin, dass Zifferni. d. R. ,keine gelaufigen Verbindungen ein[gehen] wie
Buchstaben zu Silben und Wortern; auch Daten werden nicht so empfunden. Deshalb werden
Ziffern meistens isoliert, buchstabierend geschrieben, also nicht in Komplexen“.?” Insgesamt

27 Dies ist jedoch nicht so zu verstehen, dass Muster und Strukturen in der mathematischen Bildung nicht von
Bedeutung sind — das Gegenteil ist der Fall (Liken & Akinwunmi, 2021). So konnte es fir die Vermittiung der
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sei zu beobachten, dass Personen, die das systematische Zehn-Finger-Schreiben eigentlich be-
herrschen, beim Ziffernschreiben wieder auf die Sichtkontrolle zuriickgreifen. Obwohl! die Au-
toren grundsatzlich der Auffassung sind, dass auch die Ziffern als ,Blindschreiben’ beherrscht
werden sollten, werfen sie die Frage auf, ob flr diesen Bereich auf ein Tippen ohne Sichtkon-
trolle verzichtet werden kénnte. Fir speziellere Lernkontexte (z. B. Dateneingabe im Rahmen
von kaufméannischer Berufsausbildung) ware weiterfiihrend zu Uberlegen, ob statt der Ziffern-
reihe eher die Nutzung einer numerischen Tastatur (Rechenblock) vermittelt werden sollte.

Mit den Zifferntasten verbunden ist die Schreibung verschiedener Satz- und Sonderzeichen, die
durch Kombination mit der Umschaltung produziert werden (! ,“§ S % & / () = ? ). Diese
werden laut Menzel et al. (1994, S. 169) i. d. R. mit den zugehorigen Gestaltungsregeln gemald
DIN 500828 vermittelt, was aufgrund der Fille der zu bericksichtigenden Aspekte schnell zu
einer Aufblahung des Unterrichtsstoffes fuhren kann. Aufgrund der beschriebenen Herausfor-
derungen erscheint die Automatisierung der Griffe zu den Zifferntasten (samt Sonderzeichen)
aufwéandiger als bei den Buchstabentasten und setzt viel Ubung voraus, die von den Schreiben-
den schnell als ermidend wahrgenommen wird. Menzel et al. (1994, S. 174) schlagen daher
vor, diese Ubungen als praktische Arbeiten in andere Schreibkontexte zu integrieren.

Von den hier exemplarisch gesichteten Lehrgangen praktizieren zwei die Strategie, mit den Zei-
gefingern auf die Tasten 5, 6, 7 und 8 in die Vermittlung der Griffwege zu den Ziffern zu starten
(Ramming & Wunschel, 2019; Siewert-Ley & Bernhauser, 2010). Zwei Lehrgange verfolgen hin-
gegen das Vorgehen, mit den von den kleinen Fingern zu betatigenden Tasten 1 und 2 einzu-
steigen (Seibert & Seibert, 2018 und das Lernprogramm vom Verlag SKV). Das Lernprogramm
Calli Clever sticht aus dieser Systematik heraus, indem es mit den Griffwegen zu den Tasten 4
und 9 in die Vermittlung der Ziffern einsteigt, welche mit den Mittelfingern angeschlagen wer-
den. Der Lehrgang von Bottcher et al. (2017), der speziell fir die Jahrgangsstufen 5/6 an bayri-
schen Mittelschulen konzipiert wurde, vermittelt die Zifferntasten nicht im Rahmen der grund-
standigen Erarbeitung des Tastenfeldes, sondern in einem anschlieRenden Lehrgang zur wei-
terfihrenden Text- und Datenverarbeitung ab Jahrgangsstufe 7 (Bottcher et al., 2017, S. 151).

4.6 | Weitere Aufgabenarten und Ansitze

Neben den bereits genannten Aufgaben zur Einfihrung neuer Tasten (z. B. Griffwegsibungen —
auch in Form von Gamification-Anteilen, Auf- und Abbauen von Pyramiden und Satzen, Rick-
wadrtsschreiben, Leerzeichen einflgen etc.) lassen sich die in Tabelle 4 und 5 aufgefihrten Aus-
zlige aus den exemplarischen Lehrgéngen weiteren, verschiedenen Aufgabenarten zuordnen:

o Wiederholungs- und Auffrischungstbungen
¢ Sicherheits- und Festigungsiibungen

e Aufgaben zum Aufbau von Tastaturen

Ziffern u. U. aus einer gegenstandsorientierten Perspektive sinnvoll sein, an verschiedenen Musterfolgen anzu-
setzen (z. B. Flinferfolgen 5, 10, 15, 20 usw.), um Muster- und Strukturkompetenz implizit zu stltzen, wie es
auch fur schriftsprachliche Strukturen angedacht ist. Die Ausfihrungen von Menzel et al. sind hier eher so zu
verstehen, dass Zahlen in natirlichen Texten i. d. R. nicht in solchen Mustern strukturiert sind.

28 7u den Vorgaben nach DIN 5008 gehéren z. B. Gestaltungsregeln fiir Geschéftsbriefe wie Schriftart, -groRe und
-stil, Zeilenlange und -abstdnde, Platzierung des Anschriftfeldes usw. (Kempkes, 2013, S. 71-72).
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e Zuordnungsaufgaben zur Finger-Tasten-Farb-Systematik

e Losch- und Formatierungsaufgaben

o Fehlerkorrekturen, Fehler nach Kategorien ordnen

e Erarbeitung von Merksatzen und Eselsbriicken (Mnemotechnik)

e Entspannung- und Lockerungstbungen flr Hande, Finger und Augen
e Tests und Lernkontrollen

o Reflexionsauftrdage zum eigenen Lern- und Arbeitsverhalten

Die Verschiedenheit dieser Aufgabenarten wird in den Lehrgangen z. T. explizit thematisiert
(Bornewasser et al., 2009; Bottcher et al., 2017, S. 47). Das von Bottcher et al. (2017) fir die
Mittelschule in Bayern entwickelte Arbeitsbuch ist dabei ein gutes Beispiel dafir, wie in den
Lehrgangen Aufgaben zum Tastaturschreiben i. e. S. mit weiterfihrenden Elementen einer me-
dialen Grundbildung verbunden werden (z. B. Hard- und Softwarekunde, Programme und Da-
teien 6ffnen/schlielen, Text- und Datenverarbeitung, Recherche im Internet), die in diesem Fall
nicht dem Deutschunterricht, sondern dem Fach ,Werken und Gestalten” zugeordnet wer-
den.?® Fiur viele Lehrgénge ist es zudem typisch, dass die Anordnung von Computer und Bild-
schirm zu Beginn der Vermittlung des Tastaturschreibens mit einer Einheit zur ergonomischen
Arbeitsplatzeinrichtung verbunden wird (z. B. Seibert & Seibert, 2018, S. 4-7).

Betrachtet man die Aufgaben, die auf das Tastaturschreiben i. e. S. abzielen, dann lassen sich
auch dort in den Lehrgangen immer wieder Einheiten und Elemente finden, die nicht spezifisch
bzw. nur indirekt auf die Vermittlung des Zehn-Finger-Schreibens gerichtet sind, wie z. B. das
Auffinden von Wortern in einem Kreuzwortratsel oder das Ausmalen von Figuren zu einem ab-
zutippenden Text (Siewert-Ley & Bernhauser, 2010, S. 29 und 63). Solche Aufgaben, wie auch
das Erarbeiten von Merksatzen und Eselsbriicken, kommen nur in den gesichteten Lehrblchern
bzw. Arbeitsheften, nicht aber in den beispielhaft vorgestellten Lernprogrammen vor.

Ein Sonderfall stellt in den gesichteten Lehrgdngen der Ansatz des sog. ,,multisensorischen Ler-
nens” dar, bei dem , die Position der Zeichen mithilfe von Vorstellungsbildern, Farben und Ge-
schichten auf unterhaltsame Weise vermittelt” werden soll (Siewert-Ley & Bernhauser, 2010,
S. 4). Die Autorinnen verstehen darunter ein ,Lernen mit moglichst vielen Sinnen”, wobei zu-
dem ,beide Hirnhalften gleichermalien aktiviert werden” sollen, um ein ,optimales Lernen” zu
ermoglichen (Siewert-Ley & Bernhauser, 2010, S. 4). Fur das Tastaturschreiben bedeutet dies
i. d. R., dass die jeweils neuen Buchstabentasten nicht nur mit einer Farbe, sondern durch die
Einbettung in Geschichten, Fantasiereisen etc. zusatzlich mit einem Gegenstand, einer Figur
0. A. verbunden werden (z. B. auch Bornewasser et al., 2016; Seibert & Seibert, 2018, S. 20: A
= griner Apfel, S = gelber Sand, D = blaues Dromedar, F = rotes Feuer). Beispielhaft sei die
Geschichte zur F-Taste aus Seibert und Seibert (2018, S. 20) zitiert:
Der Geruch eines Holzfeuers steigt in deine Nase. Du gehst ein paar Schritte, um dich an die

Feuerstelle zu setzen und dem Knacken des Holzes im Feuer zu lauschen. Du hast es fast schon
erwartet: Jetzt farbt sich auch noch dein Zeigefinger feuerrot.

2% Zur curricularen Verortung des Tastaturschreibens s. ausf. Lindauer und Schiler (i. d. B).
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Flr die nachste Taste, die ebenfalls mit dem Zeigefinger angeschlagen wird und deshalb auch
der Farbe Rot zugeordnet ist, wird die Geschichte dann fortgesetzt:
Die Fingerspitze deines linken Zeigefingers beginnt zu jucken. Du reibst gedankenverloren mit
dem Daumen dariber und erinnerst dich an die Feuerstelle. Du splrst schon die Warme des
Feuers. Rechts neben dem Feuer schwebt ein Geist in einem roten Kostim mit einem grol3en

G auf der Brust. Er blickt dich an und spricht: ,Hallo, ich bin Gustav, der Feuergeist ohne Flasche.
Du hast mich gerufen?’[...] (Seibert & Seibert, 2018, S. 24)

In Siewert-Ley und Bernhauser (2010) wird die multisensorische Einfihrung der Tasten noch
durch ein ,Lernkonzert” erganzt, d. h. eine musikalisch unterlegte Geschichte, in der Buchsta-
ben, Farben, Lage auf der Tastatur, Vorstellungsbilder und Bewegungen verknipft werden
(ahnlich auch Bornewasser et al., 2009).

Es liegen zwar Arbeiten vor, die allgemein sowie auch bezUglich sprachlicher Lernprozesse auf
gewisse Vorteile multisensorischer Ansadtze hinweisen, wobei jedoch verschiedene Differenzie-
rungen zu beachten sind. Li und Deng (2023) fassen z. B. in ihrer Metastudie Untersuchungen
zusammen, in denen beim Lernen das ,Horen’ und ,Sehen’ entweder einzeln oder kombiniert
angesprochen wurden. Fur Kinder (4—12 Jahre) als Lernende zeigte sich, dass ein kombiniert
audiovisuelles Lernen nur dann zu besseren Ergebnissen flhrte, wenn die Informationen, die
Uber die beiden Modalitaten transportiert wurden, kongruent waren, also eine Passung zuei-
nander aufwiesen. Das Ergebnis, dass sich inkongruente Informationen bei Erwachsenen nicht
in der gleichen Weise negativ auswirkten, weist darauf hin, dass eine ausgebildete Fahigkeit zur
Aufmerksamkeitsfokussierung und -filterung beim multisensorischen Lernen eine wichtige
Rolle spielt. Insgesamt verdeutlicht die Metastudie, wie komplex das Zusammenspiel bereits
zweier Modalitaten in multisensorischen Lernumgebungen ist.

Konkret fir das Tastaturschreiben stehen empirische Studien u. W. noch aus. Auch wenn die
Verbindung von Farben, Bewegungen, Gegenstanden bzw. Figuren etc. in (vertonten) Ge-
schichten fir einige Schiler*innen u. U. als Lern- und Merkhilfe bei der Verinnerlichung der
Lage von Tasten genutzt werden kann, ist zu bedenken, dass die zusatzlichen Informationen die
Lernmaterialen mit Blick auf den Umfang ,aufblahen’ und die Verbindungen teilweise sehr kon-
struiert und damit eben nicht kongruent wirken.° Hier ist weitere Forschung notwendig.

4.7 | Zweites Zwischenfazit

Fir die Vermittlung der Griffwege auf dem Tastenfeld kann als zweites Zwischenfazit festgehal-
ten werden, dass sich in den exemplarisch verglichenen Lehrgdngen eine Vielfalt von Vorge-
hensweisen zeigt. Diese Vielfalt bedeutet gleichzeitig auch Heterogenitat. In der Beschreibung
der Lehrgange ist dabei deutlich geworden, dass die Unterschiede in den Vermittlungsweisen
v. a. auf die den Lehr-Lern-Materialien zugrunde liegenden didaktischen Prinzipien zuriickge-
hen, die sich auf verschiedenen Ebenen zumindest teilweise auch als gegenlaufig erwiesen ha-
ben: Erfolgt (eher) eine Priorisierung der Erfordernisse des motorischen oder des schriftsprach-
lichen Lernens? Darlber hinaus hat das Kapitel zur Einfihrung der Zifferntasten deutlich ge-
macht, dass auch innerhalb der Orientierung am motorischen Prinzip Widersprichlichkeiten

30 Kritisch anzumerken ist zudem, dass einige Lehrgénge sich in der Begriindung des multisensorischen Vorgehens
auch auf die Unterscheidung verschiedener Lerntypen beziehen (z. B. der visuelle, auditive oder kinasthetische
Lerntyp, Siewert-Ley & Bernhauser, 2011, S. 10-11). Dies ist ein Ansatz, der als widerlegt gilt, sich aber in den
Uberzeugungen von Lehrkréften sehr hartnickig halt (Menz et al., 2021).
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auftreten kdnnen: Beginnt man die Vermittlung mit den kleinen, eher schwachen Fingern, da-
mit diese moglichst viel trainiert werden oder riskiert man damit Uberforderung und Frustra-
tion und beginnt stattdessen mit den starken Fingern, die vermutlich schnelleren Erfolg ermdg-
lichen? Hinzu kommt die Ubergeordnete Frage, ob bei den Zifferntasten und Sonderzeichen
Uberhaupt eine voll automatisierte Schreibweise angestrebt werden sollte.

Versteht man die Vermittlung des Tastaturschreibens (wie hier zugrunde gelegt) auch als ge-
nuin sprachliche Aufgabe, dann wéare mit Blick auf eine gegenstandsangemessene, entwick-
lungssensitive und damit lernendennahe Modellierung moglichst darauf zu achten, dass eine
Orientierung an motorischen Prinzipien (z. B. Wiederholungen im Rahmen des Auf- und Abbau-
ens von Pyramiden) nicht mit schriftstrukturellen Prinzipien in Konflikt gerat, sondern idealer-
weise Synergieeffekte hergestellt werden. Dies wurde in Kapitel 4.3 am Beispiel der satzinter-
nen GrolRschreibung verdeutlicht.

Doch auch wenn auf verschiedenen Ebenen wiederholt ein Spannungsfeld zwischen den eher
schreibmechanischen und den schriftstrukturellen Prinzipien ausgemacht wurde, bleibt eben-
falls festzuhalten, dass diese Orientierungen jeweils eine ganz eigene Berechtigung fir das mo-
torische Lernen bzw. das (schrift-)sprachliche Lernen haben. Da die Priorisierungen der ver-
schiedenen Prinzipien zu unterschiedlichen Vermittlungsreihenfolgen fihren, sind die Lehr-
gange mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen nicht einfach kombinierbar — auch wenn sich
an bestimmten Stellen sicher eine noch bessere Balance zwischen motorischer und schriftstruk-
tureller Ausrichtung herstellen lieRe (Schuler et al., 2023). Aus Sicht der Schulen bedeutet dies,
dass sie sich beim Einstieg in die Vermittlung des systematischen Zehn-Finger-Schreibens fur
einen bestimmten Lehrgang, eine bestimmte Ausrichtung bzw. Vorgehensweise entscheiden
mussen.3! Fir die Lehrpersonen besteht damit nicht nur die Herausforderung, eine fachlich
informierte Auswahl zwischen den verschiedenen Lehrgangsvarianten zu treffen, sondern in
der Folge auch, im Vermittlungsprozess ihre Lernenden zu beobachten und ggf. zu entscheiden,
ob bei einer eher schriftstrukturellen Priorisierung in den Materialien fir einzelne Schiler*in-
nen erganzende Motorikibungen zur Verfligung gestellt werden sollten. Es steigen also auch
Anforderungen an die Diagnostik (s. Schiler & Lindauer ci. d. B). Nach der grundlegenden Er-
arbeitung des Tastenfeldes ist jedoch eine Kombination verschiedener Lehrgange durchaus
moglich. Hier kdnnen fur die weiterfiihrende Férderung der Schiler*innen durchaus ausgefal-
lenere Programme (z. B. keybr) oder verschiedene Spiele zum Einsatz kommen.

5 | Block 2: Erh6hung der Schreibfliissigkeit durch Abschreibaufgaben zu langeren Texten

Im Rahmen der Griffibungen werden i. d. R. Bewegungsmuster erlernt, die fir die Schreiben-
den bis zu diesem Zeitpunkt unbekannt bzw. in dieser konkreten motorischen Ausfithrung un-
gewohnt waren. Bereits mit den Abschreibaufgaben zu den Wortern, Wortgruppen und (Teil-)
Satzen beginnt jedoch eine Phase, in der die Schreibenden die betreffenden Bewegungen
Uben und festigen, da dabei immer auch Griffe aus schon langer zurickliegenden Lektionen
vorkommen. Menzel et al. (1994, S. 151) bezeichnen diese Phasen daher als ,ibendes Lernen”.
Mit Blick auf die Entwicklung einer ausgebauten Schreibflissigkeit ist wéahrend der Erarbeitung

31 Da die Lehrginge ihre Ausrichtung an motorischen bzw. sprachlichen Prinzipien nicht unbedingt explizit offen-
legen, ist ihre Zuordnung ohne eine genauere Analyse nicht einfach moglich.
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des Tastenfeldes zu beobachten, dass die Lernkurve der Schreibenden starken Schwankungen
unterliegt, wie Schroffenegger (i. d. B., Abb. 6) am Beispiel des Lernprogramms Typewriter
zeigt: Obwohl erkennbar ist, dass die Schreibgeschwindigkeit im Verlauf der Erarbeitung des
Lehrgangs sukzessive ansteigt, fihrt jede Neueinfihrung einer Taste bzw. eines Griffes dazu,
dass es in der gerade entwickelten Geldufigkeit zunachst wieder einen Einbruch gibt. Auch die
EinfGhrung von Umschaltung und Interpunktion haben immer zunachst eine bremsende Wir-
kung. Neben diesen ,motorischen Schwankungen” ist eine umfassende Fokussierung des flussi-
gen Schreibens im Rahmen von fortlaufenden Texten (Block 2, s. oben) auch deswegen erst
nach der Erarbeitung des gesamten Tastenfeldes mdglich, da aufgrund der begrenzten Anzahl
zur Verflgung stehender Buchstaben vorher nur bedingt die Formulierung sinnvoller, zusam-
menhadngender Texte realisierbar ist. Was fir das Abschreiben vorgegebener Texte gilt, trifft
gleichermafen auch auf das Verfassen eigener Texte zu, das ebenfalls auf die Verfigbarkeit
aller Zeichen angewiesen ist. Die motorischen Schwankungen bei der Neueinfiihrung von Griff-
wegen sollten aber nicht als Grund genommen werden, die Schreibgeschwindigkeit wahrend
der Erarbeitung des Tastenfeldes insgesamt zu ,drosseln’. In Kapitel 4.1 wurde bereits erwahnt,
dass gerade Aufgaben mit gezielten Tempovariationen sinnvolle Bricken zu gelaufigerem
Schreiben bauen kdnnen. Phasen, in denen die Lernenden sich auf einem bestimmten Lernlevel
als flissige Schreibende erleben kdnnen, scheinen zudem auch motivational wichtig.

Sichtet man in den vorliegenden Lehrgangen die Aufgaben zum Abschreiben von kirzeren und
langeren Texten, dann zeigt sich auch hier ein heterogenes Bild (Schiler et al., 2023, S. 17). Es
lassen sich Texte zu ganz verschiedenen Themen, mit unterschiedlichen Schreibfunktionen und
mitunter in verschiedenen Sprachen finden. Tabelle 7 gibt einen Uberblick mit ausgewahlten
Beispielen, wobei die Aufteilung aus Tabelle 4 und 5 zwischen Lehrgangen, die sich eher an
jingere oder an éaltere Schreibende richten, beibehalten wurde. In den Lehr-Lern-Materialien
finden sich u. a. Sachtexte (im Erklar- und Erzahlstil), Geschichten, Witze, Gedichte, Wortspiele,
Briefe und Personenvorstellungen (auch auf Englisch). Verschiedene literarische Texte werden
in Bottcher et al. (2017, S. 40-43) zudem auch fir die Vermittlung unterschiedlicher Formatie-
rungsoptionen funktionalisiert (z. B. Fettdruck, Unterstreichungen).

Lehrgange fir jungere Kinder (eher Primarstufe)

Ramming & Wunschel (2019) Siewert-Ley & Bernhauser | Calli Clever, Lernprogramm
(2010)

Witze, kurze  Geschichten, | Personenvorstellung (Englisch), | Erklarende Sachtexte
Briefe, E-Mails, erklarende | kurze Geschichten, erklarende
Sachtexte Sachtexte

Lehrgédnge fur altere Schreibende (eher Sekundarstufe )

Seibert & Seibert (2018) Bottcher et al. (2017) Lernprogramm Verlag SKV

erklarende Sachtexte, erzah- | kurze Geschichten, Berichte, er- | Gedichte/Wortspiele, kurze Ge-
lende Sachtexte klarende Sachtexte schichten, erklarende Sachtexte

Tabelle 7: Ubersicht zu Abschreibaufgaben fir fortlaufenden FlieRtext
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Nach welchen Kriterien die Auswahl und Staffelung der abzuschreibenden Texte erfolgt, wird
durch eine einfache Sichtung der Lehrgange nicht ersichtlich. Grundsatzlich bietet die Band-
breite der eingesetzten (und prinzipiell einsetzbaren) Texte viel Potential, implizit Gber das Le-
sen und Abtippen auch Wissen zur strukturellen und sprachlichen Gestaltung unterschiedlicher
Texte und Textsorten aufzubauen. Damit dieses Potential ausgeschdpft werden kann, erscheint
aus schreibdidaktischer Perspektive zum einen eine starkere Orientierung an der Lebenswelt
der Schiler*innen (Lernendenndhe), zum anderen eine curriculare Anbindung an den jeweils
stattfindenden Unterricht sinnvoll. Um in dieser Hinsicht zu einer moglichst gegenstandsange-
messenen didaktischen Modellierung und curricularen Passung zu kommen, ist von Bedeutung,
in welchem Unterricht die grundstandige Vermittlung und weiterfihrende Anwendung des Tas-
taturschreibens verortet ist (z. B. Deutsch-, Informatik-, Fremdsprachenunterricht, Freiarbeits-
zeit, AG; s. Lindauer & Schuler i. d. B.). Prinzipiell waren auch in diesem Bereich noch ausge-
pragtere Differenzierungs- und Spezialisierungsoptionen wiinschenswert, mit denen sich der
Abschreibinput jeweils an die BedUrfnisse bestimmter Gruppen von Lernenden oder auch an
individuelle Lernprofile anpassen, also dynamisch adaptieren liefe.

6 | Block 3: Eigene Textproduktion

Die exemplarisch gesichteten Tastaturschreiblehrgange leiten nach den Abschreibdbungen nur
teilweise auch zur Produktion selbstformulierter Texte Uber (Block 3, s. oben). In Schler et al.
(2023) wurde bereits dargelegt, dass viele —v. a. auf Berufs- und Handelsschulen ausgerichtete
— Lehrgange fast ausschlieRlich das Schreiben von Lebenslaufen, Bewerbungsmails und Ge-
schaftsbriefen mit Bezug auf die DIN-Norm 5008 zum Gegenstand haben. Im Lehrbuch fir jin-
gere Kinder von Ramming und Wunschel (2019, S. 120) fihren verschiedene Aufgaben in einem
Kapitel ,Textgestaltung’ schlieSlich zum eigenstandigen Verfassen einer Einladung hin (was ins-
gesamt aber etwas ,altbacken’ wirkt, da die Einladung zunachst handschriftlich vorgeschrieben
und dann als klassischer Brief am Computer gelayoutet werden soll). Im Programm Calli Clever,
das sich ebenfalls an eine jlingere Zielgruppe richtet, sollen die Schiler*innen zum Abschluss
des Lehrgangs in einem Textverarbeitungsprogramm ebenfalls eine Einladung sowie ein Ent-
schuldigungsschreiben verfassen (wobei sie durch ein Erklarvideo angeleitet werden). In Sie-
wert-Ley und Bernhauser (2010), Seibert und Seibert (2018) und Bottcher et al. (2017) sind
keine Anregungen zur Produktion eigenstandiger Texte enthalten (wobei zu bemerken ist, dass
der Unterricht gemal den Lehrgangen nicht unbedingt als abgeschlossen zu betrachten ist, die
Textproduktion also durchaus als Fortsetzung gedacht werden kann).

Insgesamt betrachtet leisten die Lehr-Lern-Materialien damit nur eingeschrankt eine Kombina-
tion mit Textproduktion, wie sie curricular in der Schweiz und in Deutschland angelegt ist (s.
Lindauer & Schiler i. d. B.). Hier waren Schreibaufgaben zielfihrender, die starker auf die
Schreibentwicklung und auf Schreibcurricula abgestimmt sind und Uberdies die gangigen Krite-
rien lernforderlicher Schreibaufgaben erfillen. Lernforderliche Schreibaufgaben sind v. a.
dadurch gekennzeichnet, dass sie eine kommunikative Profilierung aufweisen, indem sie in eine
authentische soziale Situation eingebettet sind, klare Adressat*innen und Schreibziele haben
und Mdoglichkeiten zur Uberpriifung der Textwirkung einschlieRen (Steinhoff, 2018). Vorstellbar
waren etwa Projekte zur Erstellung von Anleitungstexten flr das Legen von Tangramfiguren
(Sturm, 2015) oder eines Fantasietierlexikons (Steinhoff, 2012), da diese Schreibarrangements
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bereits bestimmte Interaktions- und Wiederholungsstrukturen beinhalten. So kénnen sich jin-
gere Kinder bspw. gegenseitig verschiedene Fantasietiere beschreiben, sie einander schicken
und gemald der Beschreibung nachzeichnen. Der Kreativitat sind dabei keine Grenzen gesetzt,
es konnen immer neue Tiere erdacht, beschrieben und nachgezeichnet werden.

Eine mit Blick auf die mediale Umsetzung bezogene Besonderheit ist fir den Bereich der Text-
produktion im Programm Tastaturschreiben des Verlags SKV zu finden: Dieses bietet den Ler-
nenden in einem Ubungsbereich die Option, frei (d. h. ohne Abschreibinput) eigene Texte zu
verfassen. Der Vorteil an dieser Integration des freien Schreibens in die digitale Umgebung be-
steht darin, dass die Lernenden verschiedene Einstellungs- und Auswertungsfunktionen nutzen
kdnnen, die ihnen in einem normalen Textverarbeitungsprogramm nicht zur Verfligung stehen:
Sie kdnnen sich z. B. beim Tippen durch Musik oder Metronom mit einem auswahlbaren Takt
unterstitzen lassen.? Nach dem Schreiben wird ein Bericht generiert, in dem z. B. Schreibzeit
und Haufigkeit der Verwendung der Korrekturtaste angezeigt wird. Obwohl die Navigation im
selbst verfassten Text etwas umstandlich erscheint und es nur begrenzte Méglichkeiten zum
Export des Schreibproduktes gibt, verweisen diese Funktionen auf besondere Potentiale der
digitalen Tastaturschreiblernprogramme, die im Folgenden dargestellt werden.

7 | Spezielle Funktionen von Lernprogrammen

In den bisherigen Ausfiihrungen wurden Lehrgédnge als (gedruckte oder digitale) Blcher bzw.
Arbeitshefte sowie in Form computer- bzw. webbasierter Programme gleichermalRen behan-
delt. Im Folgenden werden die speziellen Moglichkeiten, die mit einer digitalen Umsetzung der
Tastaturschreibvermittlung in Lernprogrammen einhergehen, gesondert behandelt.33 Die Viel-
falt ist auch hier grol3, sodass wiederum nur exemplarisch Beispiele gegeben werden, die zum
einen auf eine Systematisierung abzielen und zum anderen als Orientierung fur Lehrkrafte bei
der Auswahl von Programmen dienen kénnen.

Auf einer globalen Ebene bestehen Unterschiede zwischen den Programmen darin, wie sie das
Durchlaufen des Lehrgangs als ,Lernpfad’ modellieren. Die Inhalte der Lehrgange sind dabei,
wie in den Blchern und Arbeitsheften, vorstrukturiert und i. d. R. auf verschiedene Lektionen
verteilt. Das Programm Calli Clever besteht z. B. aus 25 Lektionen, die jeweils in 2-9 Unterlek-
tionen aufgeteilt sind. Als wichtige Meilensteine dienen die Lektionen 1-16 der Erarbeitung von
Buchstaben- und Satzzeichentasten, die Lektionen 17-23 der Erarbeitung von Ziffern- und Son-
derzeichentasten und die Lektionen 24-25 der Textproduktion. Das Lernprogramm des SKV-
Verlags besteht aus 34 Lektionen, die jeweils in 3—8 Lerneinheiten unterteilt sind: Lektionen
1- 14 vermitteln die Buchstabentasten und grundlegend die Interpunktion; Lektionen 15-17
haben weitere Satz- und Sonderzeichen sowie Tabulator- und Korrekturtaste zum Gegenstand;
Lektionen 18-25 beinhalten Geldufigkeitsibungen und in den Lektionen 26—34 werden Ziffern-
tasten sowie dazugehdrige Sonderzeichen erarbeitet. Nach dem Durchlaufen der einzelnen

32 Fir das handschriftliche Schreiben liegen bereits Hinweise darauf vor, dass die Vorgabe eines bestimmten
Rhythmus das Schreiben beeinflussen kann (Bosga-Stork et al., 2011) und dass dies auch fir Forderzwecke ge-
nutzten werden kann (Véron-Delor et al., 2017).

33 Die Frage, welche Auswirkungen die lernprogrammseitige Ubernahme von bestimmten Aufgaben in der Ver-
mittlung und Forderung auf die Rolle der Lehrpersonen hat, wird im nachsten Beitrag thematisiert (Schiler &
Lindauer ci. d. B.). Fur weiterfihrende Perspektiven s. zudem Wampfleri. d. B.
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Lektionen erhalten die Nutzer*innen in beiden Programmen ein automatisches Feedback zu
ihren Schreibergebnissen (sog. Learning Analytics, s. ausf. Schiler & Lindauer c i. d. B). Diese
unmittelbare Auswertung, die auch bereits wahrend des Schreibens z. B. die Visualisierung von
Fehlern oder die Anzeige der Schreibgeschwindigkeit erlaubt, ist ein wesentlicher Vorteil der
Lernprogramme gegeniiber der Arbeit mit Lehrblchern und Arbeitsheften, bei denen i. d. R.
das Abtippen in einem handelstblichen Texteditor ohne Auswertungsautomatik erfolgt.

Obwohl die beiden Lehrgange Calli Clever und SKV-Tastaturschreiben eine bestimmte Abfolge
von Lektionen vorschlagen, konnen sich die Lernenden (wie auch in einem Lehrbuch) prinzipiell
frei durch die Lektionen bewegen, d. h. auch die vorgesehene Vermittlungsstruktur umgehen,
indem sie z. B. Lerneinheiten tUberspringen. In diesem Punkt unterscheiden sich die Programme
aber: In dem bei Schroffenegger (i. d. B.) ausfuhrlicher vorgestellten Typewriter gelangen die
Nutzer*innen nur von Lektion zu Lektion weiter, indem sie eine bestimmte Schreibgeschwin-
digkeit in Kombination mit einem festgelegten Fehlerquotienten erreichen. Beide Vorgehens-
weisen haben Vor- und Nachteile: Wahrend der Typewriter durch die strikte Fihrung sicher-
stellt, dass Lernende immer erst mit neuen Griffwegen konfrontiert werden, wenn sie eine ge-
wisse Schreibsicherheit erreicht haben, kann es flr einzelne Nutzer*innen des Programms sehr
ermUdend und frustrierend sein, wenn sie wiederholt an der gleichen Lektion scheitern.

Neben der Anzahl von Lektionen und deren Abfolge im Programm sind auch mit Blick auf die
Festlegung des Lektionsumfangs Unterschiede in den Lehrgéangen zu erkennen. Bei Calli Clever
und SKV-Tastaturschreiben ist der Lektionsumfang fix, d. h., die Schreibenden mussen eine be-
stimmte, vorab definierte Zeichenfolge abtippen.®* Im Lernprogramm TIPP10 hingegen kdénnen
die Schreibenden jeweils vor dem Start einer Lektion selbst bestimmen, wie umfangreich die
Lerneinheit ausfallen soll, indem sie entweder die Anzahl der abzutippenden Zeichen oder eine
Schreibzeit festlegen. Wahrend eine fixe Zeichenanzahl ein gewisses Grundpensum fir das Ler-
nen festlegt, ero6ffnen die Einstellungsmoglichkeiten mehr Freiraum fir Individualisierung.

Unterhalb der Modellierung der Lernpfade bieten die Lernprogramme in verschiedenem Aus-
mald spezielle Funktionen und weitere Moglichkeiten zur Individualisierung des Lernens. Auf
der visuellen Ebene gehoren dazu bspw. Einstellungsmoglichkeiten zur Anzeige einer Bild-
schirmtastatur, fir die z. T. noch differenzierter festgelegt werden kann, ob etwa die Grund-
stellung markiert, Griffwege und/oder Hilfetexte® angezeigt werden sollen (z. B. Schroffeneg-
ger i. d. B., Abb. 3). Ebenfalls zur visuellen Ebene kann die weiterfihrende Aufbereitung und
Darstellung statistischer Lerndaten gezahlt werden (s. dazu ausf. Schiler & Lindauer ci. d. B.).

Neben der visuellen Ebene bieten einige Lernprogramme auch auf der akustischen Ebene ver-
schiedene Funktionen und Unterstitzungsoptionen an. Bereits genannt wurde die Moglichkeit,
durch Metronom oder Musik ein bestimmtes Tempo vorzugeben (bpm, beats per minute). Da-
neben lasst sich haufig auch ein akustisches Feedback zu Tastenanschlagen und/oder Fehlern
einstellen (s. TIPP10, keybr). Im Lernprogramm Goldfinger®® konnen einzutippende Texte als

34 Unterschiede ergeben sich bei Calli Clever in den Spiellektionen, da es hier z. T. um Geschwindigkeit geht und
schnellere Schreibende dann z. B. in kiirzerer Zeit mehr Zeichen tippen.

35 Bei TIPP10 beziehen sich die Hilfetexte auf Anweisungen zu den einzusetzenden Fingern (z. B. fir ein groRzu-
schreibendes |, kleiner Finger links + Mittelfinger rechts”). Beim Typewriter werden die Lernenden je nach ak-
tueller Leistung auch z. B. aufgefordert, langsamer oder schneller zu schreiben (Schroffenegger . d. B., Abb. 3).

36 https://www.usm.de/produktdetail-1-1/goldfinger junior 7-996/
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Diktate ausgegeben werden und eigene Texte auch als Diktate eingesprochen werden. In der
niederlandischen Web-App Typeworld werden auch einzelne Buchstaben beim Abtippen vor-
gesprochen. Hier stellt sich (auch mit Blick auf Ubertragungsmaoglichkeiten ins Deutsche) je-
doch die Frage, wie v. a. bei einer Integration des Tastaturschreibens in den Schriftspracher-
werb der Primarstufe beim Vorsprechen die unterschiedlichen Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen berlcksichtigt werden kénnen, die sich in Abhangigkeit von Position und Umgebung
der Buchstaben erst in konkreten Graphemverbindungen realisieren (z. B. unterschiedliche Re-
alisierungen von <e> fir /e:/ (<Esel>), /e/ (<Ente>) und /a/ (<Ente>).

Im Uberblick zeigt sich also eine groRe Bandbreite bei den Einstellungs- und Individualisie-
rungsoptionen, die jedoch sehr unterschiedlich auf die verschiedenen Programme verteilt sind.
Der Funktionsumfang der Programme wird bei einer Anschaffung von den Akteur*innen im
Praxisfeld (Lehrkrafte, Schulen, Administrator*innen) ebenso in den Entscheidungsprozess ein-
flieBen wie Unterschiede im Kaufpreis und in der Systemverwaltung (z. B. Moglichkeiten zur
Rollen- und Rechtevergabe bzw. zur Verwaltung von Lerngruppen, Schnittstellen zu bestehen-
den Lernmanagementsystemen), die hier allerdings nicht eingehender behandelt werden kon-
nen. Zu berlcksichtigen ist schlieRlich, dass das Tastaturschreiben ein Kompetenzbereich ist,
der gemalk der aktuellen curricularen Vorgaben in den deutschsprachigen Landern am Uber-
gang zwischen den Bildungsinstitutionen (Primar- und weiterfiihrende Schule) angesiedelt ist.
Wahrend fur die Vermittlung in den Klassenstufen 1—4 ein kindgerecht aufgemachter Lehrgang
(der wie bspw. Calli Clever Tierfiguren zur Symbolisierung von Schwierigkeitsstufen nutzt) sehr
ansprechend und angemessen sein kann, wirden gerade solche Elemente u. U. schon von
Schuler*innen ab der 5. Klassenstufe als nicht altersgemaR (,kindisch’) abgelehnt werden.

8 | Zeitbedarf und Stoffverteilung

Das vorausgehende Kapitel hat bereits deutlich gemacht, dass der Umfang der Lehrgénge vari-
iert und dass sich auch innerhalb eines Lehrgangs durch die Wiederholung von Lektionen, das
personliche Definieren von Lektionsinhalten oder das Trainieren individueller Fehlerschwer-
punkte groRe Unterschiede in den Erarbeitungszeiten ergeben kdnnen. Wiederum beispielhaft
soll dennoch zum Abschluss ein Uberblick zum allgemeinen Zeitbedarf und zur Stoffverteilung
in Tastaturschreiblehrgangen gegeben werden.

Legt man fir einen Vergleich zum Zeitbedarf als Orientierungspunkt die Erarbeitung des Buch-
stabentastenfeldes (i. d. R. inklusive Punkt und Komma) zugrunde, dann zeigen z. B. die Evalu-
ationen zum Einsatz des Lernprogramms Typewriter an Schweizer Primarschulen von Schroffe-
negger (i. d. B.), dass die Kinder im Schnitt zwischen sieben und neun Stunden reine Schreibzeit
benodtigen, um alle Buchstaben und die grundlegende Interpunktion zu erarbeiten. Die Spann-
breite differiert je nachdem, ob Wiederholungen von Lektionen in die Berechnung einbezogen
werden. Die reine Schreibzeit ist natdrlich nicht mit der benétigten Unterrichtszeit gleichzuset-
zen, da die Lernenden i. d. R. zunachst ihren Arbeitsplatz einrichten, sich in ein Lernprogramm
einloggen missen etc. Die Stoffverteilung hangt zudem wesentlich von der curricularen Einbin-
dung und schulpraktischen Umsetzung ab: Steht fir jedes Kind ein Geréat zur Verfliigung oder
muss mit weniger Geraten rotiert werden? Wird ein Mal in der Woche im Informatikunterricht,
drei Mal in der Woche im Deutschunterricht oder jeden Morgen in einer Freiarbeitsphase ge-
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schrieben? Eine Didaktik des Tastaturschreibens kann fiir die Beantwortung solcher Fragen An-
leihen nehmen bei der existierenden Forschung zum Handschriftschreiben (z. B. Uberblick bei
Sturm, 2017). Aus dieser ist bekannt, dass repetitive Aktivitdaten, wie sie fir motorische Schreib-
trainings aufgrund der angestrebten Automatisierung kennzeichnend sind, schnell an Reiz und
darauf gerichteter Aufmerksamkeit verlieren. Sie sollten daher idealerweise als kurze, mog-
lichst mehrmals wéchentlich stattfindende Ubungssequenzen angelegt werden (maximale
Dauer von 10 Minuten; bei jingeren Lernenden u. U. zeitlich noch begrenzter).

Sowohl im Lehrkradfte-Begleitband zum Lehrgang von Siewert-Ley und Bernhauser (2010,
Primarstufe) als auch im Begleitband von Bornewasser et al. (2009, Sekundarstufe 1) wird eine
Stoffverteilung vorgeschlagen, nach der sich das Tastenfeld innerhalb von ca. 16 Schulstunden
erarbeiten lasst. Etwas geringere Umfangsangaben (10-14 Stunden) werden z. B. zur curricu-
laren Verortung des Tastaturschreibens an bayrischen Schulen gemacht (Bayrischer Landtag,
2019).3” Zu bedenken ist dabei aber, dass nach der Erarbeitung des Buchstabenfeldes noch
nicht unbedingt sichergestellt ist, dass die Schiiler*innen auch bereits fllissig schreiben und so-
mit das Tastaturschreiben produktiv flr das Verfassen von Texten nutzen kénnen.

Aufgabe 3

Sie haben sich durch die Lektire dieses Kapitels einen ersten, orientierenden Uberblick zu
verschiedenen Vermittlungsansdtzen in exemplarischen Lehrgangen flr das Tastatur-
schreiben erarbeitet. Erstellen Sie eine Liste, welche Anspriche Sie an ein optimales Lern-
programm hatten, das an |hrer Schule angeschafft werden soll.

9 | AbschlieRende Zusammenfassung

Der Beitrag hat an einer exemplarischen Sichtung von Lehr-Lern-Materialien herausgearbeitet,
wie die Vermittlung und Forderung des Tastaturschreibens in verschiedenen Lehrgangen fir
jingere Lernende (Primarstufe) und altere Schreibende (Sekundarstufe) modelliert werden. Es
zeigt sich eine grobe Unterteilung in drei bzw. vier Blocke. Da die Integration des Tastaturschrei-
bens in den Schriftspracherwerb der Primarstufe mit besonderen Herausforderungen verbun-
den ist, erscheint hier ein Start Uber die Anbahnung von Vorlauferkompetenzen sinnvoll
(Block O, s. Kap. 3). Die eigentliche Vermittlung des systematischen Zehn-Finger-Schreibens
lasst sich in drei Phasen unterteilen: Nach der Erarbeitung des Tastenfeldes (Buchstaben-, Zah-
len-, Interpunktions- und Funktionstasten, Block 1, s. Kap. 4) folgen Abschreibaufgaben zur Er-
hohung der Schreibflissigkeit mittels langerer Texte (Block 2, s. Kap. 5) sowie (in einigen Lehr-
gangen) eine Uberleitung zur eigenstandigen Textproduktion (Block 3, s. Kap. 6).

Besonders ausfihrlich hat sich der vorliegende Beitrag der Erarbeitung des Tastenfeldes (Block
1) gewidmet. Ein Fokus beim Vergleich verschiedener Lehrginge lag dabei auf der Frage, ob die
Materialien jeweils sowohl gegenstands- als auch lernendennah gestaltet sind. Die Ausfihrun-
gen zu diesem Block haben deutlich gemacht, dass die Lehrgange aufgrund der ihnen zugrunde
liegenden didaktischen Prinzipien verschiedene Eigenheiten aufweisen, die in ihrem Nutzen fir

37 Es liegen zudem auch Lehrgénge vor, die beanspruchen, das systematische Zehn-Finger-Schreiben in finf Zeit-
stunden vermitteln zu kénnen.
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das motorische Lernen und das sprachliche Lernen unterschiedlich zu bewerten sind. In Lehr-
gangen, die stark an schreibmechanischen und motorischen Aspekten ausgerichtet sind, wur-
den teilweise Elemente und Ubungen ausgemacht, die sich mit Blick auf das schriftsprachliche
Lernen nicht als lernforderlich oder sogar als kontraproduktiv erwiesen haben. Aufgrund der
Tatsache, dass bisher aber kaum empirische Studien zum Vergleich verschiedener Lehrgange
(bzw. den ihnen zugrunde liegenden Prinzipien) existieren, kdnnen aktuell noch keine evidenz-
basierten Vermittlungsprinzipien abgeleitet werden. Insgesamt liegt damit eine grofRe Verant-
wortung bei den Akteur*innen im Praxisfeld, fir ihre Lerngruppen passende Lehrgdnge auszu-
wahlen und die Lernenden im Rahmen der Vermittlung mit diesem Material angemessen zu
begleiten. Ein bisher weitgehend empirisch unerforschtes Potential kdbnnte zudem in der In-
tegration von Gamification-Elementen sowie in einem Ausbau der automatisierten Auswertung
von Schreibdaten (learning analytics) liegen, die sich auch fir die Generierung adaptiver For-
dermallnahmen nutzen lieBen. Der zuletzt genannte Aspekt wird im nachsten Beitrag ausfihr-
licher behandelt (Schiler & Lindauer ci. d. B.).
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Aufgabe 1

Uberlegen Sie, wie sich die Rolle der Lehrperson dndert, wenn — wie im Tastaturschreibun-
terricht haufig tUblich — Lernprogramme bestimmte Aufgaben in der Vermittlung, Diagnose
und Forderung Gbernehmen.

1 | Einleitung

Die Transformationen, die sich unter den Bedingungen der Digitalitat fir das Bildungssystem
insgesamt, aber auch ganz konkret flr den Bereich des Schreibens ergeben, sind sehr umfas-
send (s. Wampfler i. d. B.). Diese Veranderungen des Lehrens und Lernens wirken sich zum ei-
nen auf das professionelle (Selbst-)Verstdndnis von Lehrpersonen, auf ihr Wissen und ihre Kom-
petenzen, zum anderen auch auf die Rollen- und Interaktionsstrukturen in der Schule aus. Da
im Bereich des digitalen Schreibens aktuell sehr rasche und kurzlebige technologische Veran-
derungen stattfinden, wird an Schulen und Lehrkradfte der Anspruch gestellt, dass sie sich fort-
laufend mit den (fach-)didaktischen Potenzialen und Herausforderungen neu aufkommender
Hard- und Software auseinandersetzen und dabei auch die eigene Medienkompetenz stetig
ausbauen (als Institutionen und als Einzelpersonen). Der dauerhafte Wandel im Bereich der
technologischen Entwicklungen stellt dabei nicht nur bestimmte Anforderungen an Schulen,
Lehrpersonen und Unterrichtspraxis, sondern auch an die Wissenschaft. Zurzeit entstehen z. B.
fir den Bereich der textgenerierenden Kl so schnell neue Tools und Funktionen, dass die darauf
bezogenen Nutzungspraktiken gar nicht angemessen erforscht und didaktisch modelliert wer-
den konnen, bevor die betreffenden Versionen bereits wieder Uberholt sind. Dieses Problem
des ,Hinterherhinkens’ der Erforschung und didaktischen Modellierung gilt auch fir den Be-
reich der Lehrkrafteaus- und Lehrkrafteweiterbildung.

Neben diesen allgemeinen Herausforderungen, die sich fir die Erforschung und die Didaktisie-
rung ergeben, kann mit Blick auf die professionellen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkraf-
ten zunéachst festgehalten werden, dass verschiedene Desiderate bestehen: In Lindauer und
Schuler (i. d. B) und Schuler und Lindauer (b i. d. B.) wurde bereits dargelegt, dass die Studien-
lage zum digitalen Schreiben sowie speziell zur Vermittlung des Tastaturschreibens derzeit
noch nicht sehr umfangreich ist. Auch wenn es gewisse Traditionslinien zur Erforschung des
Verhaltnisses von Schreiben und Medien im deutschsprachigen Raum gibt (Jakobs et al., 2010;
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Schneider & Anskeit, 2017), konstatiert Steinhoff (2023), dass sich die (deutsche) Schreibfor-
schung bisher noch zu wenig mit diesem Thema befasse. Als Grund daflr macht er u. a. ein
Theoriedesiderat aus, das darin bestehe, dass die Schreibforschung ,,den Einfluss des Compu-
ters auf das Schreiben [unterschéatzt], weil sie ihn als ein vom Menschen beherrschtes Textpro-
duktionswerkzeug einschatzt” (Steinhoff, 2023, S. 3). Seines Erachtens wird nicht genug be-
rdcksichtigt, wie weitgehend technologische Gerate und Prozesse sich in aktuelle Schreibprak-
tiken einschreiben und in ihnen wirksam sind. Auch dieses fehlende Wissen erschwert die Kon-
zeption von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmalnahmen fir Lehrpersonen.

Ein weiteres Desiderat besteht konkret im Bereich der Professions- bzw. Professionalisierungs-
forschung. Die Lehrprofessionalisierungsforschung ist eine interdisziplinare Disziplin, die sich je
nach Ansatz und Ausrichtung u. a. mit den Kompetenzen, v. a. mit dem Wissen und den Uber-
zeugungen, von Lehrpersonen befasst und z. B. deren Auswirkungen auf Schiler*innen und
deren Lernleistungen untersucht (Uberblick z. B. in Lessing-Sattari & Wieser, 2021; Schilcher &
Rader, 2022). Wahrend fir den mathematischen und naturwissenschaftlichen Schulunterricht
ein Zusammenhang zwischen verschiedenen Arten des Professionswissens und der Qualitat
von Unterricht nachvollzogen werden konnte (z. B. Kunter et al., 2011; Lange et al., 2015), sind
entsprechende Bezuge flr sprachliche Facher und insbesondere fir den Bereich des Schreibens
erst in geringerem Mal3e erforscht (z. B. Bruckmann et al., 2019; Luke, 2020; Schmidt & Schind-
ler, 2020; Unger, 2023).

Im Folgenden erfolgt als Erstes ein kurzer Uberblick (iber den aktuellen Stand des Diskurses und
der Forschung zur Lehrprofessionalisierung. Anknlpfend an den wichtigen Befund, dass Lehr-
personen auf den Tastaturschreibunterricht nur ungeniligend vorbereitet sind, wird danach die
Ausbildung von Lehrkraften des Tastaturschreibens naher in den Blick ggenommen. Schlieflich
stehen Verdnderungen der Rolle der Lehrperson, die sich durch die digitale Transformation des
Schreibens und Unterrichtens ergeben, im Fokus. Dabei wird an verschiedenen Stellen im Bei-
trag auf vorlaufige Ergebnisse einer Befragung im Projekt ,TasDi — Didaktik des Tastaturschrei-
bens und der Textverarbeitung” Bezug genommen (s. auch Lindauer & Schileri. d. B.).* Im Rah-
men dieser Befragung wurden 23 leitfadengestitzte Interviews mit Expert*innen im Bereich
des Tastaturschreibens gefihrt, darunter Fachlehrkrafte fir das Tastaturschreiben, Deutsch-
und Informatiklehrkrafte (Grundschulen und weiterflihrende Schulen), Volkshochschullehr-
krafte, Lehrkrafteausbildner*innen, Lehrbuchautor*innen und Softwareentwickler*innen fir
Tastaturschreibprogramme aus Osterreich, Deutschland (verschiedene Bundeslander) und
Schweiz (verschiedene Kantone) (Lindauer & Schiiler i. Vorb.).

1 Bei dem Design-Based-Research-Pojekt ,TasDi“ handelt es sich um eine D-A-CH-Kooperation zwischen Lisa

Schuler (D, Universitat Bielefeld), Nadja Lindauer (CH, Padagogische Hochschule FHNW) und Thomas Schroffe-
negger (A, Paddagogische Hochschule Vorarlberg), die in einer ersten Iteration von der Schweizer Agentur zur
Férderung von Austausch und Mobilitét im Bildungssystem (Movetia) gefordert wurde (Schiler et al., 2023). Die
geflhrten leitfadengestitzten Interviews werden derzeit transkriptbasiert inhaltsanalytisch ausgewertet. Wir
danken Merle Kreft und Fiona Schliter fir die Unterstiitzung bei der Erhebung und Auswertung der Interviews.
Fiona Schltter geblhrt zudem ein Dank fur wertvolle Vorarbeiten zu diesem Beitrag.
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2 | Professionelle Kompetenz von Lehrkriften in den Bereichen Schreiben und Tastatur-
schreiben

Zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften liegen unterschiedliche wissenschaftliche An-
satze vor (Cramer et al., 2020). Besonders prominent sind dabei etwa der strukturtheoretische
und der kompetenzorientierte Ansatz. Die deutschsprachige Bildungsforschung mit vornehm-
lich quantitativ ausgerichteten Studien v. a. zum Zusammenhang der professionellen Kompe-
tenz der Lehrkradfte mit der Unterrichtsqualitat und den Schiler*innenleistungen ist insbeson-
dere durch den kompetenzorientierten Ansatz gepragt. Er bildet daher die Grundlage der Aus-
fihrungen in diesem Kapitel. Eine Perspektive, die dem strukturtheoretischen Ansatz folgt, wird
in Kapitel 4.2 detaillierter vorgestellt.

In kompetenzorientierten Arbeiten wird professionelle Kompetenz verbreitet definiert als ,die
persdnlichen Voraussetzungen fir die erfolgreiche Bewaltigung spezifischer beruflicher Aufga-
ben” (Kunter et al., 2020, S. 271). Zu diesen Voraussetzungen kénnen sowohl kognitive als auch
motivational-emotionale Merkmale von Lehrpersonen gezahlt werden. Vier entsprechende
Merkmale bilden das Professionswissen, die Uberzeugungen, die motivationalen Orientierun-
gen und die Selbstregulation, wie sie im einflussreichen Kompetenzmodell aus der COACTIV-
Studie? differenziert werden (Baumert & Kunter, 2011). Viel beachtet sind dabei insbesondere
die beiden erstgenannten, kognitiven Merkmale (Professionswissen und Uberzeugungen), die
mitunter auch unter dem Begriff der Expertise zusammengefasst werden (Kunter et al., 2020,
S.272).Sie sollen im Folgenden genauer dargestellt und auf die Vermittlung des Tastaturschrei-
bens bezogen werden.

Zur Beschreibung des Professionswissens hat sich eine auf Shulman (1986) zuriickgehende Ta-
xonomie weitgehend durchgesetzt, die primar drei Arten des Wissens unterscheidet: das allge-
meine padagogische Wissen, das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen (z. B. Kénig, 2020;
Kunter et al., 2020). Das allgemeine péddagogische Wissen umfasst fachunabhangiges Wissen,
das zur Durchfihrung von gutem Unterricht in verschiedenen Fachern zentral ist, so z. B. Wis-
sen zu verschiedenen Sozialformen oder zu effektiver Klassenfiihrung (Baumert & Kunter,
2011, S. 38f.). Anders verhalt es sich bei den anderen beiden Wissensarten, die sich an der
spezifischen Sachlogik der Facher oder Disziplinen orientieren (Hasselhorn & Gold, 2022, S.
245). So zeichnet sich das Fachwissen durch ein vertieftes Verstandnis der zu unterrichtenden
Lerninhalte aus. Dieses geht Uber die Beherrschung des Schulstoffes bzw. die von den Schi-
ler*innen geforderten durchschnittlichen schulischen Leistungen hinaus (Baumert & Kunter,
2011, S. 36f.). Mit Blick auf das Tastaturschreiben braucht es etwa fundierte Kenntnisse zum
Aufbau und zur Funktionsweise von Tastaturen sowie zu den verschiedenen Bewegungs- und
Griffsgruppen auf der Standardtastatur einschlieRlich entsprechender Fachbegriffe (z. B.
Sprung- vs. Spreizgriff, s. Schiler & Lindauer b i. d. B.). Das fachdidaktische Wissen kann gemal}
Shulman (1987, S. 8) als ,Amalgam” von allgemeinem padagogischem Wissen und Fachwissen
verstanden werden. Es betrifft die fachbezogene Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen, wie also
fachliche Inhalte im Unterricht zielgruppengerecht vermittelt werden kénnen. Erforderlich sind

2 COACTIV steht fur Cognitive Activation in the Classroom. Bei dieser Studie handelt es sich um eine der ersten
im deutschsprachigen Raum, die die professionelle Kompetenz von Lehrkraften mittels Leistungstests unter-
suchte. Mittlerweile liegt das aus der Studie hervorgegangene Kompetenzmodell zahlreichen Arbeiten aus ver-
schiedenen Disziplinen als theoretischer Rahmen zugrunde.
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etwa Kenntnisse dazu, welche kognitiven Anforderungen mit bestimmten Lernaufgaben ver-
bunden sind, welche Voraussetzungen die Schiler*innen dafiir mitbringen oder welche
Schwierigkeiten bzw. Fehler dabei aufseiten der Lernenden typischerweise auftreten (Hassel-
horn & Gold, 2022, S. 245). In Bezug auf das Tastaturschreiben konnten bspw. Frahm und Blatt
(2015, S. 4) feststellen, dass die von ihnen untersuchten Flnftkldssler*innen mitunter die Grol3-
schreibung als nicht obligatorisch erachten, wenn sie Texte am Computer verfassen. Uber sol-
che Sachverhalte sollten Lehrpersonen informiert sein und diese im Tastaturschreibunterricht
bei der Einfihrung der Umschalttaste entsprechend berlcksichtigen, indem sie den Schiler*in-
nen die Bedeutung der (satzinternen) GroRschreibung im Deutschen und — damit verbunden —
die Beherrschung der Umschalttaste verdeutlichen (zur Einfihrung der Umschaltung als be-
kannterweise schwierigem Griff s. Schiler & Lindauer b i. d. B.). Des Weiteren ist es fur Lehr-
personen bspw. wichtig zu wissen, dass es beim Tastaturschreiben verschiedene Griffgruppen
gibt, die sich in ihrem motorischen Anspruch unterscheiden und fur die Schiler*innen unter-
schiedlich anspruchsvoll zu lernen sind (z. B. Hochgriffe sind einfacher als Tiefgriffe, s. Schiler
& Lindauer bi. d. B.).

Im Zuge des digitalen Wandels verandern sich schulisches Lehren und Lernen in ihren Inhalten,
Methoden und sozialen Praktiken grundlegend. Immer haufiger riickt das Lernen mit, durch
und Uber technologische Artefakte und Medien in den Mittelpunkt gesamter Unterrichtsein-
heiten (Schindler, 2024) — so auch im Tastaturschreibunterricht. Wollen Lehrpersonen solch
digitale Lehr-Lern-Settings kompetent gestalten, bendtigen sie ein breiteres professionelles
Wissen, als es die drei eben beschriebenen Wissensarten abdecken.

Vor diesem Hintergrund haben Mishra und Koehler bereits 2006 eine Erweiterung der dreitei-
ligen Taxonomie um technologisches Wissen vorgenommen, die international viel Beachtung
fand. Eine zusatzliche Weiterentwicklung erfolgte in jingerer Zeit durch Huwer et al. (2019, S.
359), die dafir pladieren, den von Mishra und Koehler (2006) eingefiihrten Aspekt der Techno-
logie durch denjenigen der Digitalitdt zu ersetzen, da auf technologische Soft- und Hardware
beschranktes Wissen ,den Anforderungen, welche die digitalen Transformationsprozesse der
jingeren Vergangenheit und der nahen Zukunft mit sich bringen, nicht gerecht” werde. Mit
Bezugnahme auf den Digitalitatsbegriff von Stalder (2016; s. auch Wampfler i. d. B.) weisen sie
auf die sich mit dem technischen Wandel ergebenden weitreichenden Veranderungen auf ge-
sellschaftlicher, sozialer und kommunikativer Ebene hin. Entsprechend mussen Lehrkréfte sich
der Potentiale und Herausforderungen bewusst sein, die sich (auch fur ihren Fachunterricht)
aus den veranderten Praktiken in der Digitalitdt ergeben, um die Lernenden zu einem ange-
messenen Umgang mit technologischen Artefakten, digitalen Plattformen und dem Internet
anzuleiten und sie zur Nutzung und Gestaltung digitaler Rdume zu befdhigen (Huwer et al,,
2019, S. 360).

Abbildung 1 zeigt das Professionswissen, erweitert um das digitalitdtsbezogene Wissen, in Form
eines Schnittmengenmodells. Aus fachdidaktischer Sicht erscheint dabei ein Schnittmengenbe-
reich besonders zentral, und zwar das sich im Zentrum befindende, digitalitéitsbezogene péda-
gogische und inhaltliche Wissen (DP(A)CK), welches Aspekte des padagogischen (PK), fachlichen
(CK) und fachdidaktischen Wissens (PCK) unter dem Vorzeichen der Digitalitat vereint. Es bildet
die Grundlage fir die Gestaltung fachspezifischer Lehr-Lern-Prozesse mit Technologien und Di-
gitalitat (Huwer et al., 2019, S. 362). Hinsichtlich des Tastaturschreibunterrichts stehen hier
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etwa Fragen wie die folgenden im Fokus: Welche der verschiedenen, verfligbaren Tastaturen
(z. B. externe, physische Tastatur, Bildschirmtastatur) eignen sich am besten fiir das Erlernen
eines systematischen Zehn-Finger-Systems und warum (nicht)? Welche der zahlreichen aufge-
zeichneten Daten beim Schreiben in digitalen Umgebungen lassen sich in Ergdnzung der Be-
obachtungen der Lehrperson sinnvoll fir diagnostische Zwecke nutzen? Wie kdnnen Schi-
ler*innen nach dem Erlernen des Zehn-Finger-Systems in einem stark vorstrukturierten Lern-
programm unterstltzt werden, wenn sie in andere digitale Schreibumgebungen wechseln und
dort eigene Texte verfassen?

Abbildung 1: Schnittmengenmodell zum Professionswissen von Huwer et al. (2019, S. 361) mit di-

gitalitdtsbezogenem Wissen (Abklrzungen: DK = digital knowledge / digitalitdtsbezogenes Wissen,

PDK = pedagogical digital knowledge / padagogisches, digitalitdtsbezogenes Wissen, DCK = digital

content knowledge / digitalitatsbezogenes und inhaltliches Wissen, DP(A)CK = digital pedagogical

content knowledge / digitalitdtsbezogenes padagogisches und inhaltliches Wissen, PK = pedagogi-

cal knowledge / padagogisches Wissen, CK = content knowledge / fachliches Wissen, PCK = peda-
gogical content knowledge / fachdidaktisches Wissen)

Neben dem Professionswissen stellen die berufsbezogenen Uberzeugungen ein weiteres wich-
tiges Merkmal professioneller Kompetenz dar. Dabei ist die Grenze zwischen Wissen und Uber-
zeugungen flieRend und es ist von einer Verwobenheit und gegenseitigen Beeinflussung der
beiden Merkmale auszugehen (Pajares, 1992). Ein zentraler Unterschied zwischen den Merk-
malen kann darin ausgemacht werden, dass Uberzeugungen nicht ausschlieRlich kognitive, son-
dern auch affektive Komponenten umfassen. In der gdngigen Begriffsbestimmung von Reusser
und Pauli (2014, S. 642f.) sind Uberzeugungen demzufolge auch definiert als , affektiv aufgela-
dene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen Uber das Wesen und die Natur
von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitdat und Rolle von Lernenden und Lehrenden
(sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erzie-
hung”. Anknlipfend an Woolfolk Hoy et al. (2006) schlagen Kunter et al. (2020, S. 275) eine
Klassifikation der zahlreichen verschiedenen Arten von Uberzeugungen gemiR der jeweiligen
Systemebene, auf die sie sich beziehen, vor. Dabei handelt es sich um die in der vorangehenden
Definition ebenfalls berlcksichtigten Ebenen des Lehr-Lern-Kontexts, des Selbst, des Bildungs-
systems und der Gesellschaft. Erstere beiden Ebenen stehen in der Lehr-Lern-Forschung im
Fokus und werden hier daher ndher dargestellt.
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Uberzeugungen mit Bezug auf den Lehr-Lern-Kontext umfassen Vorstellungen (iber das , Lehren
und Lernen, das Fach, einzelne Schiler” (Kunter et al., 2020, S. 275). Mit Blick auf das Tastatur-
schreiben gehoren hierzu etwa personliche Annahmen darlber, in welchem Verhaltnis Tasta-
turschreiben und Handschriftschreiben bzw. deren Vermittlung zueinander stehen, inwiefern
die Einfiihrung eines systematischen Tastaturschreibens mit zehn Fingern bereits bei jingeren
Kindern in der Schuleingangsphase gelingen kann oder welche instruktionalen Formate sich zur
Vermittlung des Tastaturschreibens eignen (z. B. individuelles Durcharbeiten eines Tastatur-
schreiblehrgangs vs. gemeinsames Durchschreiten einer Lektion nach der anderen in der
Klasse).

Auf das Selbst gerichtete Uberzeugungen beinhalten Vorstellungen (iber die eigene Identitat
sowie die eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften mit Bezug auf den Beruf. Untersuchte Kon-
strukte stellen dabei etwa das eigene Rollenverstandnis oder die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen dar (Kunter et al., 2020, S. 275). Im Kontext des Tastaturschreibunterrichts fallen da-
runter folglich bspw. Annahmen der Lehrpersonen dariber, welche Rolle ihnen bei der Ver-
mittlung des Tastaturschreibens bzw. im Zusammenspiel mit einem eingesetzten Tastatur-
schreiblehrgang zukommt, oder Einschdtzungen dazu, wie gut es ihnen gelingen kann, den Tas-
taturschreiberwerb ihrer Schiler*innen zu unterstitzen — allenfalls auch unter Berucksichti-
gung ihrer eigenen Tastaturschreibkompetenzen.

Ungeachtet des Systems, auf das sie ausgerichtet sind, gilt fiir alle Uberzeugungen, dass sie von
den Individuen als wahr oder wertvoll erachtet werden (Reusser & Pauli, 2014, S. 642). Auler-
dem lassen sie sich als kognitiver Filter verstehen, durch den Erfahrungen bewertet und struk-
turiert werden (Woolfolk Hoy et al., 2009). Uberzeugungen geben dem eigenen berufsbezoge-
nen Denken und Handeln Orientierung und Sicherheit (Reusser & Pauli, 2014, S. 642f.). Im Hin-
blick auf die Tastaturschreibvermittlung bedeutet dies, dass die von den Lehrpersonen dazu
aufgebauten Uberzeugungen das Unterrichtshandeln mitformen.

Die vorangehend angesprochene Verbindung von berufsbezogenen Uberzeugungen (ebenso
wie dem Professionswissen) und Unterrichtshandeln hat im jingeren Wissenschaftsdiskurs viel
Aufmerksamkeit erfahren (z. B. Konig, 2020). Im Zentrum stand dabei insbesondere die Frage
danach, wie die Voraussetzungen von Lehrpersonen im Unterricht zum Tragen kommen. BI&-
meke et al. (2015) haben dazu ein Modell vorgelegt, in welchem sie Kompetenz als ein Konti-
nuum fassen, bei dem die Disposition den einen Pol und die Performanz den anderen Pol bil-
den. Disposition umfasst dabei die nicht direkt sichtbaren Voraussetzungen wie Uberzeugun-
gen und Wissen, Performanz bezieht sich auf das beobachtbare Verhalten im Unterricht. Was
die Transformation von Disposition in Performanz betrifft, so werden im Modell situationsspe-
zifische Fahigkeiten der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung als maligeb-
lich betrachtet (BIomeke et al., 2015).

Die bislang theoretisch beleuchteten lehrpersonenseitigen Voraussetzungen und deren Hand-
lungsleitung im Unterricht sind in den vergangenen zwei Jahrzehnten zunehmend in den Fokus
der Forschung gerilickt. Wie einleitend bereits angedeutet, kann insbesondere das Fach Mathe-
matik, das auch Untersuchungsgegenstand der COACTIV-Studie bildete (z. B. Kunter et al.,
2011), inzwischen eine lange Forschungstradition ausweisen. Fir den zum Deutschunterricht
zahlenden Bereich des Schreibens haben sich die Forschungsbemihungen erst in jlingerer Zeit
intensiviert. Zu nennen sind hier etwa die zu den berufsbezogenen Uberzeugungen von
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(Recht-)Schreiblehrpersonen entstandenen Arbeiten von Keller und Glaser (2019), Sturm et al.
(2019), Sturm, Lindauer et al. (2016) oder Wiprachtiger-Geppert et al. (2022). Mit dem Profes-
sionswissen von (Recht-)Schreiblehrpersonen befassen sich z. B. die Arbeiten von Corvacho del
Toro (2013), Hanke et al. (2019), Keller und Glaser (2019), Kénig und Bremerich-Vos (2020),
LUke (2020), Pissarek und Schilcher (2017), Riegler et al. (2022), Sturm et al. (2019), Sturm,
Schneider et al. (2016) oder Unger (2023). Die aus den Studien resultierenden Befunde fallen
heterogen aus: Anders als in der wegweisenden COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) zeigten
sich bspw. in der Studie von Riegler et al. (2022) nur bedingt Zusammenhange zwischen dem
Professionswissen der Lehrkrdfte und der Qualitat des untersuchten Rechtschreibunterrichts.
Corvacho del Toro (2013) konnte zwar keinen Haupt-, sehr wohl aber einen Interaktionseffekt
des Fachwissens der Lehrkrdfte nachweisen, indem die Starke des Zusammenhangs zwischen
Rechtschreibleistung und Grundintelligenz vom Lehrpersonenwissen beeinflusst ist. Weiter
fallt z. B. hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Professionswissen und berufsbezogenen
Uberzeugungen von Schreiblehrkraften auf, dass etwa Keller und Glaser (2019) signifikante Kor-
relationen zwischen den beiden Merkmalen aufdecken, Sturm, Lindauer et al. (2016) hingegen
keine Zusammenhéange finden konnten.

Wird der Blick spezifisch auf das Tastaturschreiben gerichtet, das im Bereich des Schreibens
verortet werden kann (s. Lindauer & Schiler i. d. B.) und in diesem Band im Mittelpunkt steht,
so liegen u. W. bislang keine Studien vor, welche das Professionswissen und die berufsbezoge-
nen Uberzeugungen von Tastaturschreiblehrkraften systematisch erfasst und mit dem abge-
haltenen Unterricht bzw. den Lernendenleistungen in Beziehung gesetzt haben. Es gibt jedoch
empirische Hinweise darauf, dass die Kompetenzen von Lehrpersonen, die Tastaturschreiben
vermitteln, sehr unterschiedlich ausfallen. So zeigen Befragungsstudien, dass sich Lehrende nur
ungenigend auf den Tastaturschreibunterricht vorbereitet fihlen (Donne, 2012), Unsicherhei-
ten bzgl. der Empfehlung des Tastaturschreibens als Alternative zum Handschriftschreiben bei
spezifischen Lernenden(gruppen) und bzgl. der Vermittlung des Tastaturschreibens duBern
(Sumner et al., 2024) oder sich zu einem groRen Teil nicht in der Lage sehen, Kompetenzen im
Tastaturschreiben zu beurteilen (Rodel et al., 2022). Das nachste Kapitel setzt hier an, indem
es die Ausbildung von Tastaturschreiblehrkraften naher betrachtet, im Rahmen derer die not-
wendigen Kompetenzen fir einen guten Unterricht malRgeblich aufzubauen sind.

3 | Ausbildungswege und curriculare Vorgaben fiir Lehrkrafte des Tastaturschreibens

Die Ausbildungswege, die in den drei deutschsprachigen Landern Schweiz, Osterreich und
Deutschland zu einer Lehrbefahigung im Bereich des Tastaturschreibens fihren, sind sehr di-
vers. Ein systematischer Uberblick zu allen drei Lindern wiirde den Umfang eines Einfiihrungs-
kapitels sprengen. Die folgenden Ausfihrungen werden sich daher vornehmlich auf die Rah-
menbedingungen in Deutschland beziehen, an einzelnen Stellen werden aber auch Beziige zu
den Situationen in der Schweiz und in Osterreich hergestellt.

Als Einstieg soll eine hinsichtlich der professionellen Kompetenz zentrale Frage aufgeworfen
werden: Mussen Lehrkrafte das systematische Zehn-Finger-Tastaturschreiben selber beherr-
schen, um es angemessen vermitteln zu konnen?
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Aufgabe 2

Positionieren Sie sich vor dem Weiterlesen zu der Frage, ob Lehrkréfte, die das Tastatur-
schreiben unterrichten, das systematische Zehn-Finger-Schreiben auch selbst beherrschen
sollten.

Nach derzeitigem Kenntnisstand liegen zu dieser Frage noch keine empirischen Studien vor.
Aus diesem Grund sollen fiir die nachfolgenden Uberlegungen vorlaufige Ergebnisse der Befra-
gung aus dem TasDi-Projekt herangezogen werden. Die mit verschiedenen Expert*innen des
Tastaturschreibens gefiihrten Interviews (s. Kap. 1) weisen darauf hin, dass die Einschatzungen
zu der oben gestellten Frage stark variieren (Lindauer & Schuler i. Vorb.). Abbildung 2 gibt einen
Eindruck von der Spannbreite der Antworten: Wahrend die Grundschullehrkraft in der linken
Sprechblase der Meinung ist, dass die eigene Schreibkompetenz, also das eigene praktische
Konnen, ,,unbedingt” eine relevante Voraussetzung flr einen gelingenden Unterricht darstellt,
halt die Volkshochschullehrkraft in der unteren Sprechblase eher ein Verstandnis des Lernpro-
zesses fUr zentral (d. h. den Nachvollzug der Sichtweise der Lernenden als fachdidaktischem
Wissen).

Lehrkraft (Grundschule: Sport); univ. Zusatzqualifikation Lehrkraft (Realschule: Mathematik, Geschichte, Infor-
Tastaturschreiben, Mitautorin Lehrbuch (BRD) matik; BRD)

Unbedingt, UNbedingt. Ja, also ich kann auch nicht Klavier Gar keine. Tschuldigung, dass ich das so sage. Man muss
unterrichten, wenn ich das nicht spiele. Also, da sind wir die Software (unv. auf-)machen kénnen und &h wissen,
wieder an dem Punkt, ich muss einfach auch im Unterricht wie eine Tastatur aufgebaut ist, damit man eventuell den
mal Dinge vormachen. [...] (unv.) Also, ware fir mich eine Schilern helfen kann.

ganz wichtige Voraussetzung.

Lehrkraft (Volkshochschule: Tastaturschreiben; BRD)

Ja:, also: man MUSS es [=Zehnfinger-Tastaturschreiben] glaub ich gar nicht unbedingt sel-
ber konnen, wobei die Schiler schon gerne wissen wollen <<imitierend> ,Schreiben Sie
doch mal was.”> ((lacht)) [...] A:ber ahm muss man es selber kénnen? Also ich glaube, mir
hat es sehr geholfen, dass ich auch durch diesen Lernprozess mal durchgegangen bin [...].

Abbildung 2: Antworten zu der Frage, welche Kompetenzen Lehrpersonen bendtigen, um Tasta-
turschreiben vermitteln zu kénnen und ob Lehrkrafte selbst Tastaturschreiben kénnen sollen?

Die Aussage der Realschullehrkraft in der rechten Sprechblase liest sich so, als wirde sie das
notwendige Fachwissen auf die technische Bedienung der Software und Kenntnisse tber den
Tastaturaufbau reduzieren. Es sei aber angemerkt, dass diese Lehrperson im weiteren Verlauf
des Interviews durchaus differenzierte Vorschlage dazu macht, wie man z. B. schwache Schu-
ler*innen beim Erwerb des Tastaturschreibens unterstitzen kann. Es bleibt offen, warum die
betreffende Person diese Aspekte hier nicht ebenfalls als notwendige Wissensvoraussetzung
auffihrt. Die Spannbreite in den Antworten |asst sich — wie oben bereits erwahnt — zumindest

3 Da bei den hier prasentierten Interviewausschnitten die inhaltliche Verstandlichkeit und Leserlichkeit im Fokus
steht, wurden inhaltlich-semantische Transkripte basierend auf Dresing und Pehl (2018) angefertigt.
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teilweise auf die Tatsache zurlckfihren, dass die Ausbildungswege zu einer Fakultas im Tasta-
turschreiben bzw. die Berufsbiografien, die zu einer Tatigkeit als Tastaturschreiblehrkraft fiih-
ren, sehr divers sind. Um einen Uberblick dazu zu geben, werden im Folgenden die Ausbildungs-
konstellationen fir Deutschland in den letzten ca. 40 Jahren zusammengefasst. Die Frage nach
dem eigenen Kénnen als Voraussetzung fur eine kompetente Vermittlung wird zudem in Kapitel
4.3 erneut aufgegriffen.

Seit 1981 galt fur den Erwerb der Lehrbefdhigung die ,Rahmenprifungsordnung fur die staat-
liche Prifung fir Lehrer der Kurzschrift und fir Lehrer des Maschinenschreibens” (KMK, 1993,
S. 17). Diese Vorgaben wurden 1993 durch eine aktualisierte Rahmenprifungsordnung fir
,Lehrerinnen und Lehrer der Kurzschrift und fur Lehrerinnen und Lehrer der Textverarbeitung”
(KMK, 1993) ersetzt, die seitdem glltig ist. Die Titelanderung von Maschinenschreiben zu Text-
verarbeitung markiert die zunehmende Verbreitung der Tastatur als Eingabemedium fur unter-
schiedliche technische Gerate sowie die Integration des Tastaturschreibens in Textverarbei-
tungskontexte (Menzel et al., 1994). Das Ablegen einer dieser Ordnung entsprechenden Prii-
fung setzt friher wie heute kein Vollzeitfachstudium voraus und kann sowohl von Personen mit
abgeschlossenem Lehramtsstudium als auch von weiteren Personen mit entsprechender Be-
rufspraxis absolviert werden (KMK, 1993, S. 3; Menzel et al., 1994, S. 123; BayRS, 2019). Die
Organisation und Abnahme der Prifungen erfolgt an staatlichen und nichtstaatlichen Instituti-
onen —im letzteren Fall dann nach Menzel et al. (1994, S. 124) z. T. ,vollig autonom und ohne
jegliche staatliche Unterstitzung”.

Die Prifungen fur die Bereiche Kurzschrift und Textverarbeitung verlaufen getrennt und die
folgenden Ausfihrungen begrenzen sich auf den flr das Tastaturschreiben relevanten Pri-
fungsteil der Textverarbeitung. Strukturell setzt sich diese Prifung aus einem schriftlichen, ei-
nem unterrichtspraktischen und einem mindlichen Teil zusammen. Grundlagen sind gemaf}
der Prifungsordnung , das Zehnfinger-Tastschreiben* und einschliagige Normen der Burokom-
munikation, insbesondere der Textverarbeitung” (KMK, 1993, S. 10). Prifungsgegenstdnde sind
,Theorie der Textverarbeitung, Praxis der Textverarbeitung und Padagogik” (KMK, 1993, S. 10).
Die schriftliche Prifung besteht entlang dieser Prifungsgegenstinde aus drei Teilen (s. Tab. 1).
Far den mit Blick auf das Tastaturschreiben besonders relevanten Test der Schreibfertigkeiten
mussen die Priflinge — wie Tabelle 1 zeigt —innerhalb von zehn Minuten einen mittelschweren
Sachtext abtippen und dabei einen festgelegten Fehlerquotienten sowie mindestens 220 An-
schlage pro Minute erreichen (das entspricht ca. 44 WPM, d. h. Wortern pro Minute). Dem
Quotienten sind bestimmte Notenbereiche zugeordnet: Bei einer Fehlerquote bis einschliefllich
0,080 % wird ein ,sehr gut” vergeben und fir ein ,,ausreichend” gilt der Quotenbereich von
0,241-0,350 %. Die unterrichtspraktische Prifung ist ausschlieRlich im Bereich Pddagogik ver-

4 Fir das Tastaturschreiben mit zehn Fingern und ohne Blick auf die Tastatur werden verschiedene Bezeichnun-

gen verwendet (Schiler et al., 2023, S. 6). Die hier genutzte Bezeichnung ,Tastschreiben” ist u. E. problema-
tisch, da die Steuerung der Griffwege beim automatisierten Tippen kein wahrnehmungsbasiertes Handeln (also
Tasten) ist. Dies liegt daran, dass der Abruf und die Ausfiihrung der betreffenden motorischen Abldaufe nach
ihrer Initialisierung unbewusst und fir eine visuelle wie auch taktil-kindsthetische Kontrolle zu schnell verlaufen
(s. Hurschler Lichtsteiner i. d. B.). Lediglich zu Beginn des Lernprozesses erfolgt ein langsames Tippen mit vor-
wiegend taktil-kindsthetischer Kontrolle. Aus diesem Grund scheint sich in aktuellen Publikationen die Bezeich-
nung ,(Zehn-Finger-)Tastaturschreiben” durchzusetzen.
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ortet und besteht aus einer 45-minUtigen Lehrprobe, die mit einem schriftlichen Unterrichts-
entwurf vorbereitet und mit einer Nachbesprechung im Prifungsausschuss ausgewertet und
reflektiert wird. Die mindliche Prifung ist auf 30 Minuten angesetzt und umfasst nur die Pri-

fungsbereiche Theorie der Textverarbeitung und Pddagogik.

1) Theorie der Textverarbeitung

2) Praxis der Textverarbeitung

Aufgaben (120 Min.) zu den Be-
reichen:

- Grundlagen der Informati-
onsverarbeitung

- Betriebssysteme und Anwen-
derprogramme flr Textverar-
beitung

- Hardwareldsungen

- organisatorische, sprachliche,
okologische und ergonomi-
sche Prinzipien der Textver-
arbeitung

- einschlagige Normen

- Entwicklungsgeschichte der

Aufgaben (95 Min.) unter Be-
rucksichtigung der Normen/Kor-
rekturvorschriften DIN 5008,
DIN 5009 DIN 16 511

1. Prifungsteil Textgestaltung

- Gestaltung eines A4-Briefes
nach Stichworten

- Bearbeiten eines Textes nach
Autorenkorrektur

- Einsetzen von Korrekturzei-
chen

2. Prifungsteil Textorganisation
- Serienbrief

- Bausteinverarbeitung

3. Schreibfertigkeit
10-Minuten-Abschrift
- mittelschwerer Text

- Geschwindigkeit von mind.
220 Anschlagen pro Minute

- Fehler

3) Padagogik

je eine Aufgabe (120 Min.) aus:
- Schulpadagogik
- Fachdidaktik

- Methodik des Textverarbei-
tungsunterrichts

Schreibtechnik

- Gestaltung eines Layouts

Tabelle 1: Inhalt schriftliche Prifung flr Lehrer*innen der Textverarbeitung (KMK, 1993, S. 10ff.)

Wahrend die Prifungsordnung also explizit eine ausgebildete Schreibfertigkeit bei den Lehr-
personen mit einer bestimmten Geschwindigkeit und einem festgelegten Fehlerquotienten
einfordert, deuten die Auskinfte der interviewten Lehrkradfte aus dem TasDi-Projekt darauf hin,
dass nicht alle Personen, die das Tastaturschreiben unterrichten, Uber systematisch erworbene
Kompetenzen verfiigen und eine entsprechende Prifung abgelegt haben. Dies scheint zum ei-
nen fir Lehrkrafte zuzutreffen, die das Tastaturschreiben integriert in den Deutsch- oder Infor-
matikunterricht vermitteln, da es bei diesen Personen i. d. R. kein Ausbildungsbestandteil (im
Studium) war. Zum anderen trifft es auch auf Personen zu, die das Tastaturschreiben eigentlich
an der Volkshochschule unterrichten und dann aber bspw. durch das Anbieten einer AG zum
Tastaturschreiben oder aufgrund vergleichbarer Nachmittagsangebote (durchaus auch mit
langfristigeren Perspektiven) zum Unterricht an allgemeinbildenden Schulen gekommen sind.

Auffallig ist an den Vorgaben, dass genuin fachdidaktische Fragen im Verhaltnis zu den anderen
Prifungsanteilen eine eher untergeordnete Rolle spielen. Zudem erscheint die umfangreiche
Fokussierung von Normen der Textgestaltung (besonders fiir Geschaftsbriefe) nicht mehr zeit-
gemals, da heutzutage eher ein souveraner Umgang mit Formatvorlagen in der alltaglichen
Schreibpraxis gefordert ist (z. B. Senkbeil et al., 2019, S. 92).

Die Vorgehensweisen der einzelnen Bundeslander bezlglich Ausbildung und Prifung sind sehr
unterschiedlich und in einigen Landern scheinen aktuellen Recherchen zufolge keine entspre-
chenden Laufbahnen mehr speziell fiir Lehrkréifte der Textverarbeitung vorgesehen zu sein: Der
deutsche Bildungsserver verzeichnet fir die Bundeslander Brandenburg, Bremen, Hamburg,
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Mecklenburg-Vorpommern und Saarland keine Informationen zur Ausbildung von entspre-
chenden Fachlehrkraften®. GemaRk Aussagen eines ehemaligen Ausbilders fir den Bereich Kurz-
schrift und Textverarbeitung im Rahmen der TasDi-Interviews sind in NRW zwischen 1980 und
2000 jahrlich noch 40 bis 50 Fachlehrkrafte fir das Tastaturschreiben ausgebildet worden. Die
Organisation von Ausbildung und Prifung wurde von der Weiterbildungsakademie Essener Se-
minare als eingetragenem Verein verantwortet®. Seit ca. 2014 finden nach Auskunft des Aus-
bilders keine Prifungen mehr statt. Informationen dazu, ob sich aktuell noch Personen in Aus-
bildung befinden, konnten nicht ausgemacht werden. Bayern bietet derzeit u. a. verschiedene
Varianten zu einer kombinierten Fachlehrkrafte-Ausbildung Erndhrung, Gestaltung & Informa-
tionstechnik (4 Jahre) oder Sport & Informationstechnik (2 oder 3 Jahre) an, die Ausbildungsan-
teile im Bereich , Textverarbeitung und Tastschreiben” enthalten’. Ausbildung und Priifung sind
hier am Staatsinstitut fir die Ausbildung von Fachlehrkréften angesiedelt.

Zu berucksichtigen ist weiterhin, dass die Ausbildung von Lehrkraften fir kaufméannische (Be-
rufs-)Schulen eine Sonderrolle einnimmt, da das Tastaturschreiben und berufsspezifische
Kenntnisse flr die Textverarbeitung dort (jedenfalls teilweise, aber auch nicht einheitlich) Aus-
bildungsbestandteil waren oder sind. Die Befragungen aus dem TasDi-Projekt liefern jedoch
Hinweise daflr, dass das Tastaturschreiben (zumindest in Deutschland) in diesen Ausbildungs-
bereichen z. T. nicht mehr explizit im Lehrplan fur die Schiler*innen verankert ist und daher
von den Lehrkraften im Unterricht nicht mehr standardgemal vermittelt wird. Stattdessen
empfehlen die Fachlehrer*innen den Auszubildenden, das Zehn-Finger-System ,mithilfe von
Apps oder Onlinekursen” autodidaktisch und aulRerhalb der Schule zu erlernen (schriftliche
Auskunft eines Studiendirektors fur ein Berufskolleg, BRD).®

Vor dem Hintergrund der neuen curricularen Vorgaben, die das digitale Schreiben nun in den
allgemeinbildenden Schulen (Primar- und Sekundarstufe) explizit und verbindlich vorsehen (s.
Lindauer & Schuler i. d. B.), ist dieses Zurlckfahren der Ausbildungsmaoglichkeiten fur Lehrper-
sonen verwunderlich, aber nicht nur in Deutschland, sondern auch in der Schweiz zu beobach-
ten. Eine Dozentin fUr das Tastaturschreiben, die mehrere Jahre in der Lehrkrafteausbildung an
einer PH in der Schweiz gearbeitet hat und zudem Mitherausgeberin eines Lehrwerks fir Tas-
taturschreiben ist (s. Abb. 3), beschreibt im Interview, wie das an der PH vormals existierende
Weiterbildungsprogramm sukzessive gekirzt und schlielRlich ganz abgeschafft wurde, obwohl
der Lehrplan 21 in der Schweiz bereits seit 2016 konkret die Vermittlung des Tastaturschreibens
in der Volksschule vorgibt. Das urspringliche Ausbildungskonzept umfasste flinfzehn Lehrein-
heiten, enthielt theoretische und praktische Anteile, die auch vorsahen, dass die teilnehmen-
den Lehrpersonen das Tastaturschreiben selbst erlernen:

5 https://www.bildungsserver.de/ausbildung-zum-fachlehrer-fuer-fachpraxis-8747-de.html

6 Als Tragerverein steht mittlerweile der Verband fiir Informationsverarbeitung NRW E.V. hinter der Weiterbil-
dungseinrichtung Akademie Essener Seminare. Bei dem Verband handelt es sich um einen freiwilligen Zusam-
menschluss der Stenografenvereine aus Nordrhein-Westfalen (https://vfinrw.de/).

7 https://stif2.de/lehraemter/ & https://stif2.de/lehraemter/englisch-kommunikationstechnik/ausbildung-kt/

& |Im Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf Kaufmann fiir Biiromanagement und Kauffrau fiir Biiromanage-
ment heillt es (KMK, 2025, S. 6): ,Die schreibtechnischen Kompetenzen werden zu gleichen Teilen durch Be-
trieb, Schule und Eigenengagement erworben.” Sowie weiterfiihrend (S. 10): ,Sie [die Schiler*innen] optimie-
ren ihre Schreibfertigkeit durch eigenverantwortliches Schreibtraining.”
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Lehrkraft und ehem. Dozentin (PH) fiir Tastaturschreiben, Mitautorin Lehrbuch (inkl. Lernpro-
gramm, Schweiz)

[Die Lerneinheiten] wurden genauso behandelt, wie man es dann spater mit den Lernenden oder mit
den Schilerinnen und Schilern macht. Da haben sie dann selber gespurt, wo liegen da die Schwierig-
keiten, worauf muss ich achten und am Schluss gab es dann eine Zehn-Minuten-Abschrift mit Abde-
ckung, die sie bestehen mussten, die Lehrpersonen. Und sie hatten auch Auftrage; sie mussten Ein-
fihrungen bestreiten, die benotet wurden oder Punkte, &h, sie erhielten Punkte dafiir- und dann hat-
ten sie sechs Lektionen Praktikum an einer Schule und das wurde auch benotet- und dann noch eine
mundliche Prifung Gber Ergonomie und allgemein, wie kann man die Konzentration starken oder wo-
rauf muss man achten, bei der ersten Lektion im Tastaturschreiben. Es war wirklich umfassend.

Abbildung 3: Ausfiihrungen zu vormaligen Ausbildungsinhalten fiir Lehrpersonen an einer Padago-
gischen Hochschule in der Schweiz

Menzel et al. (1994, S. 124) fordern bereits 1994, dass die Ausbildung der Fachlehrkrafte fur
das Tastaturschreiben nicht separat erfolgen, sondern (wie in anderen europaischen Landern
auch) in die regulare, fachbezogene Lehramtsausbildung an den Hochschulen eingebunden
werden sollte. Mit Blick auf die curricularen Vorgaben in Deutschland und der Schweiz wiirde
diesv. a. eine Integration in das Lehramtsstudium fiir das Fach Deutsch bedeuten (s. Lindauer &
Schileri. d. B.). In Osterreich, wo das Tastaturschreiben als i. d. R. Freifach bzw. als nicht-fach-
gebundene Ubung vermittelt wird, wére eine entsprechende Einbindung in das Lehramtsstu-
dium anders zu diskutieren. Zu berUcksichtigen ware auch, dass im Rahmen einer studienfach-
integrierten Ausbildung natirlich nicht der gleiche Inhalt bzw. die gleiche Inhaltstiefe vermittelt
werden kdnnte wie bspw. in einer zwei oder drei Jahre umfassenden, separaten Fachlehrkrafte-
Ausbildung, wie sie aktuell in Bayern realisiert wird.

Die Zitate in Abbildung 2 deuten bereits an, dass mit Blick auf einen digitalen Tastaturschreib-
unterricht insbesondere der eingangs schon erwdhnte Aspekt virulent ist, ob und wie sich die
Aufgaben und die Rolle der Lehrkraft sowie die Interaktions- und Beziehungsstrukturen in Lehr-
Lernsettings verandern, wenn technische Gerdte und die (Lern-)Software als Interaktanten im
Unterricht auf den Plan treten: Die Lehrkraft in der rechten Sprechblase spricht der Software
eine zentrale Rolle fiir den Unterricht zu. Die sich daraus ergebenden Konsequenzen werden
im nachsten Kapitel genauer beleuchtet.

4 | Verschiebungen und Verschrankungen: Von der Fachlehrkraft fiir Maschinenschreibun-
terricht zur Lernumgebungsdesigner*in?

Sichtet man die vorliegende fachdidaktische Literatur zum Tastaturschreiben, stof8t man v. a.
auf altere Lehrwerke zum Unterricht an der Schreibmaschine, welche auch Auskunft Gber die
Rolle der Lehrkraft geben (Behrens, 1965; Lambrich & Sander, 1989; Menzel et al., 1994). Mit
der Abldsung der Schreibmaschine durch den Computer etwa Mitte der 90er Jahre verschwin-
den diese grundstandigen Publikationen zur Methodik und Didaktik des Tastaturschreibens je-
doch nahezu vollstandig (s. Schiler & Lindauer b i. d. B.). Ein Grund daflir konnte die Tatsache
sein, dass mit der Verlagerung des Schreibens in den digitalen Raum auch die Vermittlung des
Tastaturschreibens sukzessive an den Computer bzw. die Software Gbertragen und/oder davon
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ausgegangen wurde, dass sich die Lernenden allein durch die alltdgliche Praxis des Tippens aus-
reichend Kompetenzen autodidaktisch aneignen (s. Zitat des Studiendirektors oben). Diese Ver-
schiebungsprozesse, aber auch die zunehmende Verschrankung von traditionellem Unterricht
und digitaler Umsetzung werden im Folgenden beleuchtet.

Der Blick in die alteren Lehrwerke offenbart, dass dort fir das Gelingen des Unterrichts ein
Zusammenspiel aus Merkmalen und Kompetenzen der ausgebildeten Fachlehrkraft einerseits
und dem zum Einsatz gebrachten Lehrwerk andererseits angenommen wird:

Der Erfolg im Maschinenschreibunterricht ist in der Hauptsache abhéangig von der Personlich-

keit des Lehrers, von seinem Wissen und Kénnen, von seiner Arbeitsfreude und von seinem

Unterrichtsgeschick. Einen bedeutenden EinfluR auf den Unterrichtserfolg hat aber auch das
Lehrbuch. (Behrens, 1965, S. 2)

Richtet man den Blick zunachst auf die Lehrpersonen, wird deutlich, dass die adlteren Lehrwerke
einen eher lehrkraftzentrierten Unterricht skizzieren. Der Lehrer (damals ausschlieRlich im
Maskulinum) orchestriert durch die Festlegung von Lernzielen und die Auswahl geeigneter Ar-
beitsmethoden die Vermittlung, plant und beurteilt als Prifer Tests und Lernkontrollen und
zeigt sich dabei als technologischer Experte in der Bedienung der Schreibmaschinen (Lambrich
& Sander, 1989, S. 36; Menzel et al., 1994, S. 67). Zusatzlich zu der instruierenden Rolle wird
der Lehrkraft eine wichtige motivierende Funktion im Unterricht zugeschrieben, indem sie ,, die
dynamischen Krafte der Ubenden [mobilisiert], diese Krafte rationell und zielbewuRt [einsetzt]
und das Interesse an der Ubungsarbeit [wachhilt]“ (Behrens & Ranft, 1973, S. 4).

Das Lehrwerk auf der anderen Seite will in Behrens’ Verstandnis zwar ,[k]ein Unterrichtsleiter,
keine Unterrichtsschablone, keine Fessel fir den Lehrer in seiner eigenen freien Unterrichtsge-
staltung” sein, ist aber wohl ,Lehr- und Lernmittel zugleich, Lehrplan und Stoffverteilungsplan,
Vorbereitungsbuch fir den Lehrer, Vorlage flir den Schiler, Wegweiser zum Unterrichtsziel”
(Behrens, 1965, S. 2). Indem das Lehrwerk den Maschinenschreibunterricht inhaltlich und zeit-
lich strukturiert sowie Ubungs- und Priifungsformate vorgibt, unterstiitzt es die Lehrkraft in der
Unterrichtsplanung und -durchftihrung (z. B. Sander & Henke, 1993, S. 167).

Die Tatsache, dass und wie das gedruckte Lehrwerk in diesen alteren Publikationen neben den
Lehrenden und Lernenden als dritter Unterrichtsaktant dargestellt wird, macht deutlich, dass
Unterrichtsmedien und technologische Artefakte in der Professionellen-Klient-Beziehung zwar
nicht neu sind, sich aber ihr Stellenwert im Zuge technologischer und medialer Entwicklungen
verandert und daher auch immer wieder neu bestimmt werden muss (Helsper, 2021, S. 339).
Die Frage, welche Konsequenzen sich (auch ganz aktuell) aus der Integration v. a. digitaler Me-
dien in die Unterrichtsinteraktion ergeben, wird sehr unterschiedlich diskutiert. Speziell zum
Tastaturschreiben halten Donica et al. (2021) mit Bezug auf altere Studien fest:

Historical research has shown that computer software and teacher-led instruction are equally

effective; however, computer software is the preferred method of keyboarding instruction as

it allows the teacher to play a support role in the keyboarding instruction process and better
monitor students’ keyboarding techniques [...]. (Donica et al., 2021, S. 1)

Neuere Studien zur praktischen Umsetzung von Tastaturschreibunterricht, in denen speziell die
Nutzung von Lernprogrammen durch die Lehrkrafte im Fokus steht, liegen u. W. derzeit nicht
vor. Im Folgenden soll daher zundchst anhand einer vorlaufigen Auswertung der oben erwahn-
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ten TasDi-Interviews ein Einblick in die Strukturen aktueller Unterrichtspraxis gegeben wer-
den.? Dann werden zwei ausgewahlte Perspektiven aus dem Professionalisierungsdiskurs vor-
gestellt, die aufschlussreich erscheinen, um diesbeziglich die Konstitution eines zeitgemalien,
digitalen Tastaturschreibunterrichts weiterfiihrend einzuordnen.

4.1 | Realisierungsformen von Tastaturschreibunterricht

Obwohl die Arbeit mit einem Lernprogramm im Tastaturschreibunterricht als ,praferierte Me-
thode” (s. Zitat Donica et al., 2021 oben) betrachtet werden kann, hat die Sichtung verschiede-
ner Lehr-Lern-Materialien im Beitrag zu den Vermittlungskonzepten (Schiler & Lindauer b
i. d. B.) deutlich werden lassen, dass nicht alle Lehrgdange ein Lernprogramm, eine Software,
eine App o. a. beinhalten. Im TasDi-Projekt wurden daher Lehrkrafte dazu befragt, wie sie in
der Vermittlung konkret vorgehen. Die Antworten lassen sich nach derzeitigem Auswertungs-
stand mindestens drei verschiedenen Mustern zuordnen (s. Abb. 4).

Lehrkraft und ehem. Dozentin (PH) fiir Tastaturschrei- Lehrkraft Realschule (Mathematik, Geschichte, Informa-
ben, Mitautorin Lehrbuch (inkl. Lernprogramm, Schweiz) tik; BRD)

[...] in der fiinften Klasse; &h, ich habe ihnen erklrt, dass || Also, ich kann hier jetzt nicht fiir andere Kollegen sprechen,
wir gemeinsam vorwirts gehen, weil das wichtig ist, dass ich kann jetzt nur fir mich sprechen, dass bei mir die Indivi-
alle das héren, dass alle die Einfihrungen miterleben [...]. dualitat viel hoher ist. Also es gibt Schiler, die kénnen das
Und ich habe auch gesagt, die Schreibgeschwindigkeit ist schneller, weil die vielleicht zu Hause mit einer Tastatur ge-
egAL. Und es/ eigentlich ALLE haben Riicksicht genommen; arbeitet haben [...]. Dann gibt es natdrlich die Kinder, die se-
Das war eigentlich erstaunlich; und wir sind gemeinsam hen zum ersten Mal/ die wissen nicht mal, wie der PC an-
weitergegangen; geht. Das kann man halt einfach in diesem Bereich gar nicht

vereinheitlichen.

Lehrkraft Grundschule (Sport, univ. Zusatzqualifikation Tastaturschreiben), Mitautorin Lehrbuch (BRD)

Die Erarbeitung eines Buchstabens erfolgt immer gemeinsam im Block. Da beginnen wir immer mit diesem Lern-
konzert. [...] und dann beginnt im Buch jede Lerneinheit ja immer mit der ganz typischen Griffweg-Erarbeitung.
Und die habe ich immer individuell machen lassen, weil es einfach immer unterschiedliche Talente gibt.

Abbildung 4: Antworten zu der Frage, wie die Lehrkrafte bei der Vermittlung im Tastaturschreibun-
terricht vorgehen

Es gibt Lehrkrafte, die den gesamten Schreiblehrgang mit der Klasse gemeinsam und ,im Gleich-
schritt’ durcharbeiten. Eine entsprechende Lehrkraft stellt die Person in der linken Sprechblase
dar, die zum einen Schiler*innen im Tastaturschreiben unterrichtet, zum anderen als PH-Do-
zentin (wie zu Abb. 3 bereits erwdhnt) Lehrpersonen ausbildet. Darlber hinaus ist sie Mitauto-
rin eines Lehrbuchs und arbeitet in ihrem Unterricht mit einer Kombination aus Buch und Lern-
programm. Die Lehrkraft in der unteren Sprechblase fihrt nur die jeweils neuen Buchstaben-
tasten geschlossen in der Gruppe ein und lasst die Schiiler*innen dann flr einen gewissen Zeit-
raum individualisiert weiterarbeiten. Diese Person ist ebenfalls Mitautorin eines Lehrbuches,

° Dabeiist zu beriicksichtigen, dass Selbstauskiinfte, wie sie mit den Interviews vorliegen, zwar einen ersten Zu-

gang zum stattfindenden Tastaturschreibunterricht ermoglichen, in zukinftigen Studien aber mit konkreten
Unterrichtsbeobachtungen zu erganzen waren.
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das aber nicht fir die Kombination mit einem bestimmten Lernprogramm, sondern systemun-
abhangig konzipiert ist. Das von ihr beschriebene Vorgehen hat zur Folge, dass schnellere Ler-
nende einfach mehr Ubungen zu verschiedenen Buchstabentasten bearbeiten, die Lerngruppe
aber bei der Einfihrung neuer Tasten jeweils wieder zusammengefihrt wird.

Die Antwort der Lehrkraft in der rechten Sprechblase steht fir ein Unterrichtsvorgehen, bei
dem die Schuler*innen jeweils individuell in ihrem eigenen Tempo arbeiten. Der Unterricht er-
folgt in diesem Fall malRgeblich gesteuert durch ein Lernprogramm. Interessant ist, dass diese
individualisierende Vorgehensweise in der AuRenperspektive z. T. mit dem Vorwurf verknipft
wird, dass die Lehrkrafte sich aus dem Unterricht zurlickziehen, die Vermittlung dem Programm
Uberlassen und die dadurch frei werdenden Ressourcen nicht unbedingt in andere padagogi-
sche Aufgaben investieren. Dies wird deutlich im Interview mit einer 6sterreichischen Lehrkraft,
die neben einer langjahrigen Praxis im Tastaturschreibunterricht und in der Lehrkraftefortbil-
dung ebenfalls ein Lernprogramm entwickelt hat (s. Abb. 5):

Lehrkraft (Mathe, Informatik); Dozent PH; Entwickler Tastaturschreibprogramm (Osterreich)

[...] und das andere was eben auch immer wieder ist, hore ich in Lehrerfortbildung: Ja, ich habe
Kollegen, die sagen einfach ,erste Stunde, Kinder setzen sich hin, hier ist das Lernprogramm und
los geht’s” und die Lehrperson schreibt Emails, wahrend die Schiler eine Stunde lang tippen und
das war's. [...] Und das ist leider auch etwas, das immer wieder mal Schwierigkeiten macht. Da
schreiben dann weniger Lehrer, sondern Eltern, weil flr die Lehrer passt die Welt.

Abbildung 5: Ausfiihrungen zur Interaktion von Lehrperson und Lernprogramm im Unterricht

Ob und wenn ja, in welcher Weise die sich hier abzeichnenden Realisierungsformen von Tasta-
turschreibunterricht mit den unterschiedlichen curricularen Vorgaben der jeweiligen Lander,
mit den konkret genutzten Lehr-Lern-Materialien, der Institution der Vermittlung (Grund-
schule, weiterfihrende Schule, Volkshochschule), der Zielgruppe (Kinder, Jugendliche, Erwach-
sene) oder aber auch mit der Ausbildung der Lehrpersonen zusammenhangen, sind nur einige
Aspekte, die in diesem Kontext in Zukunft genauer untersucht werden mussten. Aufschluss-
reich ist, dass es in den TasDi-Interviews durchaus Befragte gibt, die sich — auf die aktuellen
curricularen Vorgaben zum digitalen Schreiben in Deutschland angesprochen — Uber die Aus-,
Fort- oder Weiterbildung von Lehrkraften ahnlich duRern, wie der Studiendirektor im Zitat oben
bzgl. der Schiler*innen: Sie gehen davon aus, dass sich die Kompetenzen fir das Tastatur-
schreiben v. a. durch ausreichend Tipptatigkeit im Selbstlernprozess gewissermaflen von allein
ergeben (s. Abb. 6).

Um noch genauer aufzuschlisseln, wie solche Uberzeugungen zu Professionalisierung, Selbst-
lernprozessen und medial-technologischen Entwicklungen interagieren, soll nun im Weiteren
ein Bezug zu Ausfiihrungen von Helsper (2021) hergestellt werden, der im Professionalisie-
rungsdiskurs Fragen der Relativierung des Professionellenstatus und Tendenzen einer Depro-
fessionalisierung behandelt.
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Lehrkraft Realschule (Deutsch, Informatik, Religion, BRD)

Ich denke, die Lehrkréfte, die jetzt AUSgebildet werden, sind mit den Computern groRgeworden und ei-
gentlich wirde ich voraussetzen, dass die, auch wenn sie ein Studium abgeschlossen haben, tippen kon-
nen, weil sie viele Arbeiten schreiben mussten, Forschungen hatten, wo sie Interviews transkribieren
mussten. Und ich glaube, dann kann man auf alle Falle tippen. Sicherlich ist so ein kleiner Workshop noch
mal fur die letzten Kniffe gar nicht verkehrt, dass man sich damit auskennt. Ich erlebe es aber im Alltag
so, dass wenn man es nur einmal gemacht hat, dann wird es schnell vergessen. Also solange es nicht
verankert ist und man es immer wieder machen muss, dann bringt so ein kurzer Kurs fur die neuen Lehr-
krafte auch nichts oder auch nicht fur die alten.

Abbildung 6: Ausfihrungen zu Veranderung und Stellenwert des Zehn-Finger-Schreibens als Aus-
bildungsbestandteil

4.2 | Relativierung des Professionellenstatus und Tendenzen der Deprofessionalisierung

Helsper (2021) gibt einen Uberblick zu verschiedenen Herausforderungen professionellen Han-
delns, die sich aus aktuellen Entwicklungen im Bereich der padagogischen Professionalitat er-
geben. Dazu zahlen u. a. auch mediale und technologische Veranderungen. Um seine Ausfih-
rungen einzuordnen, ist zundchst anzumerken, dass er von einer theoretischen Setzung aus-
geht, ndmlich dass im Sinne einer strukturtheoretischen Bestimmung?*® von Professionalitat fir
padagogisch-professionelles Handeln das Vorliegen einer Face-to-Face-Interaktion eine not-
wendige Voraussetzung ist (Helsper, 2021, S. 289, 229f.). Ausgehend von dieser interaktiven
Grundlage werde dann ein Arbeitsblindnis zwischen Klient*innen und Professionellen ausge-
handelt, welches die Basis fiir eine professionelle Vermittlungstatigkeit schafft (in padagogi-
schen Kontexten also ein Biindnis zwischen Lehrenden und Lernenden). Aus dem Uberblick zu
den aktuellen Herausforderungen sind mit Blick auf den medialen Wandel und die Vermittlung
des Tastaturschreibens zwei Aspekte interessant: Helsper (2021, S. 283) beschreibt einerseits
einen Prozess, in dem sich abzeichnet, dass die technologisch-medialen Entwicklungen in den
letzten Jahrzehnten zu einer Relativierung des Professionellenstatus gefihrt haben. Er begrin-
det dies u. a. mit neuen Formen des informellen und medialen Lernens, die sich v. a. aus den
vielfdltigen und erweiterten Wissenszugangen Uber das Internet ergeben und dazu beigetragen
haben, dass (auch Spezial-)Wissen nicht mehr exklusiv fir Expert*innen und Professionelle ist.
Laien verflgen durch die umfangreichen Moglichkeiten zur Selbstinformation zwar ,,nicht un-
bedingt Uber das gleiche Wissen wie Professionelle, aber (ber die wissensbasierte Fahigkeit,
Professionelle zu befragen, sich kritisch zur professionellen Intervention zu positionieren, sich
alternative Sichtweisen einzuholen und das professionelle Handeln damit zu relativieren”
(Helsper, 2021, S. 286). Diese bessere Wissenslage fuhrt aufseiten der Klient*innen (hier: der
Schiler*innen) zu einer sog. , Protoprofessionalisierung” und kann zur Folge haben, dass diese
den Professionellen nun ,kompetenter, wissender, kritischer und mehr auf Augenhthe begeg-
nen” (Helsper, 2021, S. 286). Dies hat wesentliche Auswirkungen auf das Rollengeflige zwischen
Professionellen und Klient*innen (bzw. in Unterrichtskontexten auf das Verhéltnis von Lehr-

10 Wie einleitend in Kapitel 2 erwahnt, existieren in der Lehrer*innenbildung verschiedene theoretische Zuginge
und Ansatze, von denen der strukturtheoretische einer neben weiteren ist (fiir einen Uberblick z. B. Cramer et
al., 2020).
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kréften und Lernenden): , Professionelle geraten dadurch viel deutlicher unter Rechtfertigungs-
druck und Begriindungszwang und mussen ihr Handeln, ihre stellvertretenden Entscheidungen
und Interventionen sowohl gegentber ihrer Klientel, als auch einem 6ffentlichen Publikum star-
ker begriinden und legitimieren” — was wiederum dazu fihren kann, dass das Arbeitsbindnis
»,Ssymmetrischer” wird und ,, weniger durch eine einseitige Abhangigkeit der Klientinnen vom
Professionellen charakterisiert [ist]” (Helsper, 2021, S. 287). Es kann aber auch bewirken, dass
das Vertrauen in die Professionellen unterminiert wird und so die Grundlage fur ein funktionie-
rendes Arbeitsbiindnis verloren geht (Helsper, 2021, S. 288). Diese Uberlegungen sind fiir den
Bereich der Mediennutzung besonders spannend, da sich Kinder und Jugendliche haufig gut
mit aktueller Software und neuen Geraten auskennen (Thiersch & Wolf 2021, S. 77). Hier kann
es u. U. zu einer Umkehrung der Wissens- und Rollenverhaltnisse kommen, in dem Sinne, dass
die Schiler*innen sogar mehr wissen als die Lehrkrafte und diese auf die Hilfe der Lernenden
angewiesen sind. Eine Deutsch-Lehrkraft aus dem TasDi-Projekt, die das Zehn-Finger-Schreiben
zwar einmal systematisch erlernt hat, ihr eigenes Schreiben aber aktuell nicht mehr als flUssig
einstuft, duBert sich — auf die Kompetenzen ihrer Schiler*innen angesprochen — diesbeziglich
bspw. so (s. Abb. 7):

Lehrkraft Gymnasium (Deutsch, Geschichte, BRD)

Esist so, ja, man setzt es einfach, man setzt auch den Umgang oder man setzt voraus, zu
wissen, wie es funktioniert. Die Erfahrung machen wir ja gerade bei den Jingeren. Die
wissen ja oft besser, wie’s funktioniert, wie man selber.

Abbildung 7: Ausfiihrungen zu Kompetenzunterschieden zwischen Lernenden und Lehrenden hin-
sichtlich des Tastaturschreibens

Eine zweite aufschlussreiche Beobachtung aus dem Uberblick zu den aktuellen Herausforde-
rungen professionellen Handelns setzt ebenfalls am Fundament des Arbeitsblindnisses an:
Helsper arbeitet heraus, dass dessen Grundlagen, die ,interaktiv-kommunikative Basis und per-
sonenbezogene Face-to-Face-Gegenseitigkeit”, durch den Einzug ,technologischer Apparatur”
zu ,erodieren” scheint (Helsper, 2021, S. 330). Die zunéachst dyadisch verstandene Face-to-
Face-Interaktion wird vom ,technischen ,Soziofakt’“ durchsetzt und damit triadisch (Helsper,
2021, S. 333, Herv. i. Orig.). Insbesondere im padagogischen Bereich sei aber —z. B. im Falle von
Selbstlernprogrammen (wie sie fiir das Tastaturschreiben typisch sind) — auch eine teilweise
oder vollstandige Ersetzung der Professionellen prinzipiell denkbar. Helsper (2021, S. 333)
spricht hier von ,Professionsersatztechnologie”. Aus der Nutzung digitaler Lernumgebungen
ergeben sich sowohl aufseiten der Lernenden als auch aufseiten der Lehrenden Konsequenzen:
Fir die Lernenden treten an die Stelle von lehrer*innenzentrierten Instruktionen zunehmend
Formate, in denen die Schiler*innen mithilfe digitaler Anwendungen selbststandiger und ei-
genverantwortlicher mit individualisierten, an ihrem Lernstand orientierten Materialen orts-
und zeitunabhangig arbeiten konnen. Wahrend den Schiiler*innen in einem starker selbstge-
steuerten Unterricht mehr Verantwortung flr ihre eigenen Lernprozesse zukommt, wandeln
sich die Lehrkrafte ,schrittweise zu Lernumgebungsdesignern, die die geeigneten Lernmedien
treffend flir den einzelnen Schiler oder die Projektgruppe zuschneiden und als Lernberater ihre
Lerntatigkeit begleiten” (Burow 2017: 167f., zit. n. Helsper, 2021, S. 334f.).
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Helsper (2021, S. 336) gibt aber zu bedenken, dass bisher kaum empirische Studien dazu vor-
liegen, welche Folgen die Medienintegration konkret auf die Unterrichtsinteraktion und die
Rollen von Lehrpersonen und Lernenden haben. Auch die Auswirkungen auf das gemeinsame
Arbeitsbiindnis sind komplex und noch nicht systematisch untersucht. Prinzipiell sei zunachst
ergebnisoffen, ob
sich die eher praferierte Vision des digitalisierten schulischen Lernens — namlich die Starkung
der Schilernnenautonomie und deren Eigensteuerung, die Flexibilisierung und Individualisie-
rung der Arbeitsbindnisse zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen und die Entlastung der Leh-
rerlnnen, die sich dadurch intensiver den Schulerlnnen individualisiert widmen kénnen und zu
,Lernumgebungsdesignern” (Burow 2017) werden — im digitalisierten Schulalltag durchsetzt
oder sich hier ein Verselbststandigungsdiskurs gegenliber den Schilerinnen weiter fort-
schreibt, der sie im eigenverantwortlichen Umgang mit entgrenzten medialen Lernmoglichkei-
ten verstarkt auf sich verweist und sich Lehrkrafte aus ihrer Verantwortlichkeit zurlickziehen

kdnnen — mit fatalen Folgen flr die Ausgestaltung von Arbeitsbindnissen [...] (Helsper, 2021,
S. 339).

Insbesondere dann, wenn die personengebundene Face-to-Face-Kommunikation u. a. auch
aufgrund von Okonomisierungstendenzen durch (u. U. vermeintlich) billigere oder pflegeleich-
tere technologische Losungen reduziert oder ersetzt werden soll, konnten Helsper (2021, S.
340) zufolge deprofessionalisierende Konsequenzen entstehen. Die bisher aus den TasDi-Inter-
views zusammengetragenen Zitate deuten darauf hin, dass es auch im digitalen Tastatur-
schreibunterricht zumindest Anzeichen und Beflirchtungen fir solche Deprofessionalisierungs-
tendenzen gibt. Die Lehrpersonen scheinen die Vermittlung des Tastaturschreibens zum einen
nicht als ihre genuine Aufgabe zu begreifen, sondern (wenigstens teilweise) als eine Kompe-
tenz, die auBerhalb der Schule durch Selbstlernprogramme oder umfangreiche Tipptéatigkeit
angeeignet werden kann. Zum anderen besteht der Verdacht, dass die Lehrkrafte etwaige Frei-
raume, aber auch neue Moglichkeiten, die durch den Einsatz eines Lernprogramms entstehen,
noch nicht umfanglich nutzen (kénnen). Zu diesem Aspekt soll im Folgenden eine zweite Per-
spektive aus dem Professionalierungsdiskurs vorgestellt werden, die sich konkreter mit der
Mensch-Maschine-Interaktion bei der Nutzung digitaler Lernumgebungen befasst (engl. Hu-
man-Computer-Interaction, HCl, s. Feit i. d. B.). Es wird wiederum Einblick in die Interviews mit
den Lehrkraften aus dem TasDi-Projekt gegeben, die sich auf diese Interaktion beziehen.

4.3 | Mensch-Maschine-Interaktion der Nutzung digitaler Lernumgebungen

Die bisher prasentierten Zitate aus den TasDi-Interviews haben bereits erste Einblicke dazu ge-
geben, wie Lehrpersonen die Interaktion mit dem Medium ,Lernprogramm’ verstehen und in
ihrem Unterricht umsetzen. Die im Folgenden vorgestellten Interviewausschnitte gehen inso-
fern dartber hinaus, als dass sie von Lehrkraften stammen, die gleichzeitig auch Ausbilder*in-
nen im Bereich des Tastaturschreibens sind und aufgrund dieser Funktion haufig auch einen
Uberblick Gber langfristigere Entwicklungen beziiglich der Nutzung digitaler Lernumgebungen
haben. Ziel der Ausfihrungen ist es, spezifische Aufgaben der Lehrperson in der Interaktion mit
dem Lernprogramm herauszuarbeiten und auf diese Weise auch das oben beschriebene digi-
talitdtsbezogene pddagogische und inhaltliche Wissen (DP(A)CK bzw. digital pedagogical con-
tent knowledge, s. Abb. 1) fir das Tastaturschreiben zu konkretisieren.

Das in Abbildung 8 aufgefiihrte Zitat stammt wieder von der Schweizer PH-Dozentin, die u. a.
auch in Abbildung 3 schon mit einer Aussage vertreten ist. Ihre Antwort auf die Frage nach der
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Rolle der Lehrkraft im digitalen Tastaturschreibunterricht und der Interaktion zwischen Lehr-
kraft und Lernprogramm bezieht sie auf die Zeit der coronabedingten Schulschliefungen. In
dieser Phase haben die Lernenden (nach einer gemeinsamen Einfihrung, die noch in Prdsenz
stattfinden konnte) im Fernunterricht hauptsachlich individuell mit dem Lernprogramm gear-
beitet. Den Ausfiihrungen der Lehrkraft lasst sich entnehmen, dass den Lernenden ihrer Mei-
nung nach in dieser Zeit v. a. das konkrete Vormachen und Zeigen von Griffbewegungen, Hand-
haltungen usw. durch sie als kompetentes Schreibmodell gefehlt haben und die Lernenden ei-
nige Bewegungen daher nicht optimal umsetzen konnten.

Lehrkraft und ehem. Dozentin (PH) fiir Tastaturschreiben, Mitautorin Lehrbuch (inkl. Lernprogramm,
Schweiz)

Also jetzt dhm rein mein Verstandnis, dass/ man kann ja praktisch heute ALLES mit dh zugénglichen Lernpro-
grammen lernen. [...] MIR wirde es helfen, ich bin jetzt dieser Lerntyp, wenn ich mal in ein paar Lektionen
besuchen kénnte, wo das alles erklart wird und dann vielleicht wiirde ich es schaffen, alleine weiterzumachen.
Das ist das Gleiche im Tastaturschreiben. Ich habe das erlebt wahrend Corona. Dann habe ich die Lernenden
am Anfang zum Glick gesehen, konnte Inputs geben und ihnen zeigen, wie man mit dem Programm arbeitet
und dann war bloR noch Fernunterricht- ich habe ihnen Arbeitsplane geschickt, ich habe geschrieben, was die
Finger machen mussen- und &h dann bevor dann ah sie wieder an die Schule kamen, um den ECDL-Test zu
schreiben, habe ich eine: Sonderbewilligung erwirkt von der Schule, dass sie an die Schule kommen durften
mit Masken- weil ich sehen wollte, was haben sie gemacht in dieser Zeit, in der ich nicht daneben stand und
sagen konnte ,,nein, der Handrlicken muss von vorne, die Finger missen gebogen sein im Mittelgelenk, nicht
einfach aus/ einfach ausstrecken”- und es war erschreckend. ObWOHL ich immer genau drauf aufmerksam
gemacht habe, WELCHE Finger, WIE, konnten das einige nicht umsetzen.

Abbildung 8: Ausfiihrungen zu der Frage, welche Rolle der Lehrperson in Interaktion mit einem
Lernprogramm bei der Vermittlung des Tastaturschreiben zukommt

Die in diesem Kontext von der PH-Dozentin angesprochenen Tatigkeiten kdnnen als Teil eines
Modellierungsprozesses verstanden werden. Das Modellieren durch eine Lehrperson bezeich-
net im Fachdiskurs ,eine spezifische Form multimodalen Erklarens [...], bei dem das eigene
(metakognitiv-regulierte und strategische) Handeln den Erkldrgegenstand bildet” und die Lehr-
personen ,ihr Handeln und die zugrunde liegenden (meta-)kognitiven Prozesse mit dem Blick
auf Lernende sowie spezifische Lehrziele explizit [kommentieren]” (Reitbrecht, 2023, S. 147,
Herv. LS & NL). Es handelt sich dabei also um speziell fir Lern- und Vermittlungszwecke konzi-
pierte und didaktisch motivierte Erklarungen, die auch in mediatisierter Form (z. B. als Erklarvi-
deo) vorliegen kdnnen. Das Modellieren wird in der Schreibdidaktik v. a. im Rahmen von Ansat-
zen zur expliziten Vermittlung von Schreibstrategien thematisiert —ist also i. d. R. auf das Losen
komplexerer Aufgaben ausgerichtet, die dem hierarchiehohen Bereich zugeordnet sind (Phi-
lipp, 2020, S. 99; s. auch Lindauer & Schileri. d. B.). Es lasst sich aber auch auf die Vermittlung
des Tastaturschreibens beziehen. Eine entsprechende Ubertragung kann hier in einem ersten
Zugriff nur eingeschrankt erfolgen. Zu bedenken ist zudem, dass mit den Interviewdaten keine
Unterrichtsbeobachtungen, sondern nur (Selbst-)Auskinfte der Lehrpersonen dber Unterricht
bzw. (ber Ausbildungsinhalte vorliegen.
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Reitbrecht (2023) zeigt in einer aktuellen Systematisierung, dass beim Modellieren die be-
obachtbaren Schreibhandlungen und die jeweils begleitenden erklarenden bzw. kommentie-
renden Verbalisierungen eng miteinander verzahnt sind. Auf der Ebene der Handlung unter-
scheidet sie zwischen drei Arten: korperliche, kognitive und regulatorische Handlungen bzw.
Prozesse (Reitbrecht, 2023, S. 146)!%. Wahrend korperliche Handlungen i. d. R. unmittelbar be-
obachtbar sind (z. B. Aufschreiben eines Satzes)'?, beziehen sich kognitive und regulatorische
Prozesse auf gedankliche Leistungen. Kognitive Prozesse umfassen die relevanten Gedanken-
schritte, die zur Bewaltigung einer Schreibaufgabe notwendig sind. Regulatorische Prozesse
dienen der Steuerung und Reflexion dieser kognitiven Prozesse (Selbstregulation). Die Studien,
die zur expliziten (Schreibstrategie-)Vermittlung vorliegen, weisen darauf hin, dass Instruktio-
nen in diesem Bereich besonders wirksam sind, wenn sie kognitive und regulatorische Strate-
gien miteinander verbinden (Reitbrecht, 2023, S. 147). Die Ebene der Verbalisierung fordert von
den Lehrkraften nicht nur, dass sie die betreffende Schreibaufgabe selber ,kompetent 16sen
kédnnen, sondern dass sie auch Uber entsprechend verbalisierbares metakognitives Wissen ver-
fligen missen, um Uber ihr Handeln koharent und der didaktischen Intention entsprechend
Auskunft geben zu kénnen” (Reitbrecht, 2023, S. 147f.). Bezogen auf Schreibstrategien gehort
dazu bspw. nicht nur die Kenntnis verschiedener Strategien, sondern auch ein Wissen dariber,
wann und warum sich der Einsatz einer bestimmten Strategie eignet.

Fir eine Ubertragung entsprechender Uberlegungen auf das Tastaturschreiben ist Folgendes
zu bedenken: Tippen gilt, wenn man es kompetent beherrscht, als basale Fertigkeit, die auto-
matisiert, d. h. ohne Reflexion erfolgt (s. Lindauer & Schiler i. d. B.). Kompetente Schreiber*in-
nen wissen daheri. d. R. nicht, welche Tasten wo auf der Tastatur sind und mit welchen Fingern
sie diese auf welche Art und Weise anschlagen. Fur die Verbalisierung von automatisierten
Handlungen und kognitiv-regulatorischen Prozessen missen Lehrpersonen also ,hinter ihre ei-
gene Automatisierung zurlcktreten’, um gedankliche Schritte und Aspekte der Selbststeuerung
beim Schreiben fir eine didaktische Modellierung aufzubereiten (Reitbrecht, 2023, S. 148f.).

Auch wenn flr das Tastaturschreiben als basaler Kompetenz u. W. bisher keine ausgearbeite-
ten Modellierungskonzepte vorliegen und die in den TasDi-Interviews befragten Lehrkrafte und
Ausbilder*innen nicht direkt auf das Modellieren (als Begriff) verweisen, gibt es verschiedene
Stellen, an denen die Lehrkrafte beschreiben, wie sie das Tippen, einzelne Griffwege oder
Hand- und Fingerhaltungen vormachen, oder erklaren, worauf andere Lehrende in diesem Zu-
sammenhang achten sollten. Der folgende Auszug (s. Abb. 9) zeigt z. B., dass das Vormachen
von Handhaltung und Griffwegen im Sinne einer Stltzstrategie mit lautem Mitsprechen der
Buchstabennamen und mit einem (geklatschten) Schreibtakt verbunden wird:

11 | aut Reitbrecht (2023, S. 146f.) zielt der von ihr verwendete Begriff ,regulatorisch” auf Offenheit gegentber
den Konstrukten ,Selbst-Regulation” und ,Metakognition” ab, die sie in ihrem Rahmenmodell zusammenfuhrt.

12 7u den kérperlichen Handlungen merkt Reitbrecht (2023, S. 146) an, dass diese in bestimmten Modelllierungs-
formaten (z. B. bei Screencasts als Erklarvideos) nicht unbedingt ,,in ihrer Leiblichkeit, sondern ausschlieRlich in
ihrer digital mediatisierten Form wahrnehmbar [sind]: Man sieht z. B. nicht das Modell auf der Tastatur tippen,
sondern nur das Ergebnis dieser Tippaktivitdten in dem sich dadurch verdndernden Dokument auf dem Bild-
schirm®. Fir eine Vermittlung des Tastaturschreibens konnten u. E. sehr gut spezielle Video- und Keylogging-
Aufzeichnungen integriert werden, sodass sowohl das Geschehnis auf dem Bildschirm als auch die schreiben-
den Hande samt Bewegungsabldufen nachvollziehbar werden.

13 |m Fachdiskurs haben sich in diesem Zusammenhang die Begriffe des deklarativen, prozeduralen und konditio-
nalen Strategiewissens etabliert (z. B. Philipp, 2020, S. 99).
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Lehrkraft Tastaturschreiben (VHS, BRD)

Also, es ist ja nicht so, dass die von vornherein gleich, dh, die Stellung einnehmen, die erforderlich ist, son-
dern, ahm, ich muss ihnen also da zeigen, wie sie die Hand, wie die Handhaltung immer wieder, wie die
Handhaltung am bequemsten auszufiihren ist. Wie, ah, ja, welche Schritte sie nehmen, ob sie alle, dh [...],
wie sie eben die Buchstaben erreichen kénnen auf dem besten, giinstigsten Wege. [...] Ah, der erste Schritt
[ist], dass ich den Kindern anhand einer groRen Tastatur, [unverst.] auf der, wie heillt denn die Tafel da, die
grofRe? [Interviewerin: Whiteboard?] Ja, ja. Da ist die Tastatur also schén grofs abgebildet, dass jeder das
erkennen kann. Und dann zeige ich den Kindern, sagen wir mal, es ist jetzt das B dran. Die einzelnen Schritte
vom F zu B, wieder zuriick zum F und das dann in Klatschform: F, B, F, Leer, F, B, F, Leer [spricht laut vor,
dabei klatschend]. Und so denke ich und habe auch die Erfahrung gemacht, dass es die Kinder sehr schatzen
und dass es auch ganz gut ist.

Abbildung 9: Interviewausschnitt zu Aktivitdten des Vorflihrens von Lehrpersonen

In der Ausbildung von Tastaturschreiblehrkraften werden in diesem Kontext v. a. Griffe in den
Fokus gestellt, bei denen aufseiten der Lernenden potentielle Schwierigkeiten antizipiert wer-
den (s. auch Schiler & Lindauer b i. d. B.). Dazu zdhlen z. B. die weit ausholenden Griffe mit den
kleinen Fingern zu den Ziffern-Tasten oder zur R-Taste, flr welche insbesondere Kinder mit
kleinen Handen versuchen sollen, den Zeigefinger als Stitzfinger auf der Grundstellung zu hal-
ten und von dort dann eine bestimmte Dreh-Hebebewegung zu vollziehen.

Die Auswahl von relevanten Teilaspekten des Schreibens fiir den jeweils fokussierten Lernpro-
zess sowie die Ausrichtung dieser Teilaspekte auf bestimmte Lehrziele und Adressat*innen-
gruppen ist nach Reitbrecht (2023, S. 149) eine zentrale Facette didaktischer Kompetenz beim
Modellieren. Auch die einzelnen, von der VHS-Lehrkraft im Zitat oben erwahnten Elemente wie
die Visualisierung von Inhalten (hier: Tasten und Griffwege am Whiteboard zeigen) oder die
Verbindung von verschiedenen Reprasentationsformen (hier: lautes Vorsprechen zur Verknip-
fung von Buchstaben, Tasten und Griffwegen) gelten als Merkmale einer ,,(multimodalen) Er-
klarqualitat” (Reitbrecht, 2023, S. 150f.).

Aus der vorldufigen Auswertung der TasDi-Interviews (auch in Kombination mit der Analyse der
Tastaturschreiblehrgdnge in Schiler & Lindauer b i. d. B.) lasst sich schliefRen, dass wichtige An-
knipfungspunkte fur eine Modellierung in den Auskinften der Interviewten Uber Unterricht
und Ausbildung zwar enthalten, aber noch nicht im Sinne eines eigenstandigen Modellierungs-
ansatzes zum Tastaturschreiben verdichtet und ausgearbeitet sind. So lassen sich in den Inter-
views an verschiedenen Stellen separate Phasen ausmachen, in denen die Lehrkréfte einerseits
Wissen erklarend verbalisieren (Benennen und Beschreiben von Griffwegen und Bewegungen,
Eselsbricken zum Merken von Tastenfolgen usw.) oder in denen andererseits ausschlieflich
vormachend gehandelt wird (Lehrkraft schreibt im Zehn-Finger-System, wahrend die Lernen-
den beobachten). Fir den didaktischen Gehalt des Modellierens ist aber insbesondere die
durch verschiedene Praktiken des Explizierens entstehende Verknipfung von Verbalisierungen
und Handlungen zentral — auch wenn beide Ebenen beim Modellieren durchaus einzeln vor-
kommen konnen (Reitbrecht, 2023, S. 152).

Mit Blick auf die unterschiedlichen Wissens- und Kénnensvoraussetzungen der Lehrpersonen,
die von den Interviewten im TasDi-Korpus thematisiert werden, kann hier die Frage gestellt
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werden, ob es fir Lehrkrafte, die das Tastaturschreiben selber nicht beherrschen, méglich
wadre, kompetente Modellierungssequenzen im Unterricht durchzufihren. Fir das individuelle,
auch asynchron-zeitversetzte Arbeiten von Lernenden in einem Tastaturschreiblernprogramm
ist in diesem Zusammenhang interessant, dass Reitbrecht (2023, S. 151) immer wieder auch
auf den Einsatz von Modellvideos eingeht. Diese haben zwar den Nachteil, dass Aspekte wie
das Evaluieren von Vorwissen bei den Lernenden nicht wie in einer unmittelbaren Kommuni-
kationssituation im Face-to-Face-Unterricht realisiert werden kénnen. Ein Vorteil von Erklarvi-
deos besteht laut Reitbrecht aber darin, dass dieses Format vielfaltige Moglichkeiten zur Visu-
alisierung von Inhalten bietet. Davon ausgehend kdnnte genauer untersucht werden, ob das
Modellieren per Video beim Einsatz digitaler Lernumgebungen in Zukunft noch systematischer
einerseits zur Unterstitzung der Lehrpersonen, anderseits zur Generierung individueller Lern-
pfade der Nutzer*innen zum Einsatz kommen kdnnte. Beispiele dafur finden sich etwa in der
Web-App Typeworld**. Vorziige von so integrierten Video-Modellierungen liegen darin, dass
die Lernenden diese passend zu ihrem Lernprozess abrufen und z. B. beliebig wiederholen kon-
nen.

Einen mit Blick auf die Frage nach der Interaktion zwischen Lehrperson und Lernprogramm et-
was anderen Fokus setzt der Ausbilder in dem nachfolgend abgedruckten Zitat (s. Abb. 10). Er
geht darauf ein, wie wichtig aus seiner Sicht ein ausgewogener Medienwechsel im Unterricht
ist und betont zum Schluss explizit, dass ,die klnstliche Intelligenz [...] die Lehrkraft nicht er-
setzen [kann]”.

Lehrkraft und Ausbilder im Bereich Tastaturschreiben und Textverarbeitung, Mitautor Lehrbiicher
(BRD)

Ahm, ich war selbst der erste, der in Deutschland ein Programm zum Erlernen des Tastschreibens gemacht
hat. Das auf einer Diskette angeboten wurde. Und das konnte man gut einsetzen, UNTERSTUTZEND. Unter-
stltzend ja, aber nicht ausschliefRlich. Dann wird auch Unterricht langweilig. Unterricht lebt von der Span-
nung. Ganz entscheidend ist dann auch, dass einmal die Ubungen NICHT immer gleich laufen. Dass man
wechselt. Dass man sagt, so jetzt schreiben sie mal die Zeilen aus dem Buch so und so oft oder jetzt nehmen
wir mal die andere Zeile, die wir mehrfach schreiben. Oder jetzt machen wir es so und so. Jetzt korrigieren
wir nachtraglich und so, damit da eine Abwechslung da ist. Aber auch ein standiger Medienwechsel. Wechsel
zwischen Buch und Beamer. Dann natirlich auch, wenn man sich ein Programm dazu nimmt, Wechsel Buch,
Beamer, Lernprogramm. Und ich hab das dann noch nebeneinander eingesetzt. Damit der Unterricht nicht
zu eintonig verlauft. Die Gefahr besteht, aber da kann man entgegenwirken. Und wenn der Unterricht dann
abwechslungsreich ist und die Schiler dann am Ende sagen ,,och, ist die Stunde schon wieder vorbei?“ Dann
ist es genau richtig gewesen. Also generell wiirde ich sagen, KEIN Ersatz. Nur MOGlich ist es natiirlich, solche
Medien mit einzusetzen. Aber eben nicht ausschlielRlich. Und dazu sage ich auch klar, die klnstliche Intelli-
genz kann die Lehrkraft nicht ersetzen.

Abbildung 10: Ausfiihrungen zu der Frage nach der Interaktion zwischen Lehrperson und Lernpro-
gramm

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang des Weiteren, dass die befragten Personen in
den TasDi-Interviews kaum auf die mittlerweile sehr umfangreichen Moglichkeiten eingehen,

1 https://website.typeworld.nl/
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die ihnen bei der Arbeit mit digitalen Lernumgebungen durch die automatisierten Datenauf-
zeichnungs- und -auswertungsprozesse zur Verfligung stehen. Einzig in dem zuletzt themati-
sierten Zitat scheint die Beflirchtung auf, dass die Maschine — hier in Form von kinstlicher In-
telligenz — zu einer Konkurrenz fir die Lehrkrafte in der Unterrichtsinteraktion wird. Hierauf soll
abschlieend der Blick gerichtet werden.

Ninaus & Sailer (2022) fokussieren bezlglich der Nutzung digitaler Lernumgebungen speziell
neuere Entwicklungen zum Einsatz von kinstlicher Intelligenz (KI) und Machine Learning (ML),
Sie konzentrieren sich dabei auf verschiedene Moglichkeiten, Lernprozesse mithilfe von Kl bes-
ser zu verstehen und darauf aufbauend gegebenenfalls zu optimieren. Das Forschungsteam
identifiziert drei zentrale Schritte im Prozess des Kl-gestitzten Lernens, die auch flr ein Ver-
standnis von digitalem Tastaturschreibunterricht aufschlussreich sind —namlich Datenaufzeich-
nung, Mustererkennung und Adaptivitdt. Fir alle drei Teilschritte kommen die Autoren zu dem
Ergebnis, dass der Mensch darin ,,als Entscheidungstrager_in agieren [kann und muss]“, sodass
insgesamt ,,moglichst hybride Losungen anzustreben [sind], in denen es zu einer Zusammenar-
beit zwischen Mensch und Maschine bzw. menschlicher und kunstlicher Intelligenz kommt*
(Ninaus & Sailer, 2022, S. 2). Wie solche hybriden Losungen gestaltet sein kénnen, wird im Fol-
genden anhand der drei Teilschritte aufgezeigt und dabei an Beispielen fir das Tastaturschrei-
ben konkretisiert.

Datenaufzeichnung

Ein zentraler Ausgangspunkt fir das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien ist die Mdg-
lichkeit zur Aufzeichnung umfangreicher ,Interaktions- und Prozessdaten” (Ninaus & Sailer,
2022, S. 1). Diese Daten erlauben es, vor, nach oder direkt im Lernprozess adaptive Anpassun-
gen vorzunehmen. Dies lasst sich an einem prominenten Beispiel aus dem Bereich des Tasta-
turschreibens verdeutlichen: Zur Kontrolle von Fehlern beim Abschreiben wurde in alteren
Lehrblchern i. d. R. strikt darauf geachtet, dass die abzutippenden Zeilen alle genau 59 An-
schlage aufwiesen und somit auf der rechten Seite des Blattes oder am Bildschirm biindig ab-
schlossen (Menzel et al., 1994, S. 155). Auf diese Weise ergab sich

[f]ir den Lehrer [...] die Moglichkeit, auf einen Blick zu erkennen, ob der Schiler dem im Un-

terricht vorgelegten Tempo folgen kann, indem er beim Gang durch die Klasse oder beim Abruf

der Bildschirminhalte auf seinem Monitor die rechten Rander tberprift. Viele Fehler wirken

sich bei der Zeilenldnge, manche auch indirekt, aus. Auch der Schiler kann seine Leistung so

Uberprifen und auch zur Feststellung eines positiven Resultats gelangen, wenn er die einheit-
liche Zeilenldange feststellt (Menzel et al., 1994, S. 155).

Die Zeilenlange erlaubt es jedoch nur, mittels eines globalen Blickes zu erfassen, ob es beim
Abtippen Uberhaupt zu Fehlern gekommen ist. Lernprogramme fir das Tastaturschreiben sind
hier demgegentber in der Lage, wahrend des Schreibens in Echtzeit sehr viel genauer nicht nur
die Fehleranzahl anzuzeigen, sondern auch weitere Daten und zentrale Schreibergebnisse di-

15 Ninaus und Seiler (2022, S. 2) verstehen Kl als , Uberbegriff fir Maschinen oder Technologien, die die mensch-
liche Intelligenz simulieren oder nachahmen sollen, wie zum Beispiel das Lernen aus Fehlern®. Machine Learn-
ing bildet dabei ein Teilgebiet von KI, dass ,sich mit der Entwicklung und Anwendung von Algorithmen zur Er-
stellung von Modellen [beschéftigt], die dazu genutzt werden konnen, Prozesse zu optimieren (z. B. Erkennung
von bestimmten Mustern) und Ergebnisse genauer vorherzusagen (z. B. eine datengestitzte Vorhersage
daruber, ob ein/e Schiller_in das Semester erfolgreich abschlieBen wird oder nicht)*.
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rekt nach Abschluss einer Lektion vergleichend auszuwerten und darzustellen. Im Tastatur-
schreibprogramm des SKV-Verlags!® wird den Nutzer*innen bspw. nach dem Schreiben ein ,,Re-
port” ausgegeben, der die Schreibzeit, die Zeichenanzahl, die Geschwindigkeit und Fehleran-
zahl auffiihrt und der zudem anhand eines zeichenbasierten Vergleichs mit dem Abschreibinput
jeden einzelnen Fehler nachvollziehbar macht (zu viel gesetzte oder fehlende Zeichen, fehler-
hafte GroR- und Kleinschreibung usw.). Sowohl im Lernprogramm T/PP10* als auch bei keybr'®
werden Uber solche einfachen Leistungsriickmeldungen hinaus z. B. Fehlerquoten fir einzelne
Finger oder Tasten visualisiert (s. Abb. 11).

B,7% 10,5%

/\ 9,6% 7.7

3,8% 3,8%

()

Abbildung 11: TIPP10 © — Visualisierung von Fehlerquoten fir einzelne Finger

Im Lernprogramm Calli Clever®®, das sich eher an die Primarstufe richtet, wird den Kindern nach
dem Schreiben in Form einer reduzierteren schriftlichen Rickmeldung der Anteil korrekter Zei-
chen genannt und als Gamification-Element eine entsprechende Anzahl an GRUSCHUS (Grund-
schulmonstern) ausgegeben. Bei einer bestimmten Anzahl von GRUSCHUS kénnen diese (als
Motivation flr richtiges Schreiben und Weiterarbeiten) zu immer gréReren Monstern kombi-
niert werden. Darlber hinaus wird der Lernfortschritt in diesem Programm in einer Tabelle
fortlaufend anhand eines einfachen Dreierschemas visualisiert, in dem die Zeilen zu einzelnen
Lektionen farbig markiert werden (griin = mehr als 90 % der erledigten Ubung richtig, gelb =
mehr als 80 % richtig, rot = weniger als 80 % der erledigten Ubung richtig).

Diese Funktionen und Auswertungsoptionen aufseiten der Lernenden haben i. d. R. auch eine
Entsprechung aufseiten der Lehrkrafte, sog. teacher dashboards (Keuning & Van Geel, 2021).
Als teacher dashboard werden in digitalen Lernumgebungen Ubersichtsseiten oder -funktionen
bezeichnet, auf denen Arbeitsstdnde und -verldufe von Lernenden bzw. Lerngruppen fir Leh-
rende zusammengefasst und haufig auch visualisiert werden. Im Lernprogramm Typewriter
kdnnen Lehrpersonen bspw. einsehen, wann und wie lange die Schiler*innen schreiben, wel-
che Lektionen sie bearbeiten oder wiederholen, welche Schreibgeschwindigkeit und Fehler-

[N

6 https://tastaturschreiben.verlagskv.ch/#/
https://www.tipp10.com
https://www.keybr.com/
https://www.tipptrainer-fuer-kinder.de/
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guote sie erreichen (s. Schroffenegger i. d. B.). Im sog. ,Schreib-O-Meter” kénnen die Lehr-
krafte zudem ,virtuelle Aufsicht tiber die Lernenden und deren Fortschritt halten“?°: Hier wer-
den in Echtzeit die bearbeiteten Lektionen, das Tempo und die Tippfehler der Schiler*innen
einer Klasse im Vergleich angezeigt.

Auch die Lernenden sehen im Typewriter ein Live-Feedback zu ihrer Schreibgeschwindigkeit
und ihrem Fehlerquotient und erhalten noch im Abschreibprozess Hinweise, wenn das System
zu dem Ergebnis kommt, dass sie zu schnell oder zu langsam schreiben bzw. zu viele Fehler
machen. Der Typewriter ist zudem ein Beispiel dafir, dass die umfangreichen Daten zu den
Lernprozessen (mit Einwilligung der Nutzer*innen) auch zu Forschungs- und Evaluationszwe-
cken genutzt werden konnen, die Lernumgebung hier also auch als Forschungsumgebung fun-
gieren kann (Schrackmann & Frischherz, 2024, s. Schroffenegger i. d. B.).

Aufgabe 3

Uberlegen Sie, welche Vor- und Nachteile es haben kann, mit Leistungsvergleichsdaten wie
dem ,,Schreib-O-Meter” zu arbeiten. Beriicksichtigen Sie dabei, dass dieses Tool z. B. auch
per Projektion der gesamten Lerngruppe zuganglich gemacht werden kann.

Im Vergleich zu anderen schulischen Lernsituationen besteht bei der Nutzung eines Tastatur-
schreiblernprogrammes also ein wesentlicher Unterschied darin, dass die Rickmeldungen zum
Schreibprozess nicht nur unmittelbar in Echtzeit, sondernv. a. auch sehr kontinuierlich pro Nut-
zer*in erfolgen konnen. Die Idee einer ,virtuellen Aufsicht” kann aber natirlich auch negative
Konnotationen einer sich anbahnenden Echtzeit-Verhaltensiberwachung der Lernenden
wachrufen (Bergviken Rensfeldt & Rahm, 2023).

Obwohl die Datenaufzeichnung als Teilschritt automatisch und maschinell erfolgt, sprechen
Ninaus und Sailer (2022) den Menschen als Akteur*innen in diesem Bereich eine entschei-
dende Rolle zu, da sie diejenigen seien, die die Entscheidungen dartber treffen, welche Senso-
ren, Daten und Metriken zur Erfassung der Daten zum Einsatz kommen. Solche Entscheidungs-
prozesse erfordern den Autoren zufolge eine interdisziplindre Kooperation, in der Expertise aus
verschiedenen Disziplinen (z. B. Computerwissenschaften, Psychologie, Padagogik, Fachdidak-
tiken) und Anwendungsperspektiven (z. B. Lehrer*innen) zusammengefthrt werden muss, um
einen effizienten und gegenstandsangemessenen, aber auch ethisch-verantwortungsvollen
Umgang mit den Daten zu ermoglichen.

Mustererkennung

Die Ausfihrungen zum Teilschritt der Datenaufzeichnung und -visualisierung deuten darauf
hin, dass sich hier bereits Beziige zum Teilschritt der Mustererkennung ergeben (Ninaus &
Sailer, 2022, S. 4). Die aufgezeichneten Daten sind komplex und als Prozesse dynamisch, da sie
sich aus vielen verschiedenen Messungen zusammensetzen und kontinuierlich durch neue Da-
ten erganzt werden. Bei einer automatisch-maschinellen Erfassung und Verarbeitung kénnen
solche Lernprozessdaten schnell so umfangreich werden, dass sie durch menschliche Wahr-
nehmung und Verarbeitungskapazitat nicht mehr zu bewaltigen sind. Zusammenfassungen und

20 https://www.typewriter.at/de-handbuch/
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Visualisierungen, wie sie oben bereits flr Lerngruppen beim Tastaturschreiben aufgefihrt wur-
den, kdnnen also ein erster Schritt zur Erkennung von Mustern sein. Ninaus und Sailer (2022,
S. 4) referieren darlber hinaus verschiedene Studien, im Rahmen derer ML genutzt wurde, um
Lernendendaten weiterfiihrend auszuwerten und auf dieser Basis z. B. Lernergebnisse oder -
diagnosen vorherzusagen. Die Auswahl von bestimmten ML-Algorithmen kann dabei datenge-
trieben oder theoriegeleitet erfolgen (Ninaus & Sailer, 2022, S. 4).

Als Beispiel fir eine Studie zum Tastaturschreiben, in der ML-Verfahren zur Mustererkennung
eingesetzt wurden, kann auf Dhakal et al. (2018) verwiesen werden. Das Forschungsteam un-
tersuchte datengetrieben ein Korpus mit 136 Millionen Tastaturanschlagen von 168.000 Schrei-
benden u. a. mithilfe des unsupervised clustering (dt. ,,uniberwachtes Lernen”, s. fiir eine ge-
nauere Beschreibung der Studie Feit i. d. B). Uber die Clusterverfahren konnten im Datensatz
acht Typen von Schreibenden identifiziert werden, die sich z. B. hinsichtlich ihrer Schreibge-
schwindigkeit, ihrer Fehler oder auch ihres Handeinsatzes unterschieden. Die Verfahren ermog-
lichten es so, Starken und Schwéachen in den Eingabestrategien der Teilnehmenden allein auf-
grund ihrer Tastenanschlage zu identifizieren. Die Beschreibungen zweier Beispielgruppen sind
in Tabelle 2 aufgefiihrt.

Gruppe 1: SLOW, CAREFUL TYPISTS Gruppe 8: FAST ROLLOVERS

Dies ist im Datensatz die grofite und mit durch-
schnittlich 46 Wortern pro Minute gleichzeitig
auch die langsamste Gruppe. Die Schreibenden
dieses Clusters zeichnen sich im Vergleich zu den
anderen z. B. dadurch aus, dass sie beide Hande
gleich langsam nutzen und die Strategie des sog.
Rollover eher selten anwenden. Das Rollover ist
eine Tipptechnik, bei der sich zwei Tastenan-
schlage Uberlappen, weil eine nachfolgende
Taste getippt wird, wahrend die vorherige noch
nicht losgelassen wurde. Zudem sind in dieser
Gruppe bestimmte Fehler im Vergleich zu allen
anderen Gruppen sehr gering, was auf ein sorg-
faltiges Schreiben hindeutet.

Die zweitgrofste Gruppe im Datensatz besteht
aus sehr schnellen Schreibenden, die im Schnitt
68 Worter pro Minute schreiben und sehr nied-
rige Ubergangszeiten zwischen den angeschlage-
nen Tasten aufweisen (sog. Interkey-Intervalle,
bzw. IKls, s. Feiti. d. B.). Diese Schreibenden nut-
zen zudem die Technik des Rollover (s. linke
Spalte) vergleichsweise hadufig und sie machen
insgesamt wenig Fehler. Auffallig ist, dass die
Gruppe mit der rechten Hand etwas langsamer
schreibt als mit der linken.

Tabelle 2: Beispiele fir ML-basierte Gruppe

nbildung in der Studie von Dhakal et al. (2018)

In Vermittlungskontexten kdonnten solche Verfahren und Ergebnisse z. B. genutzt werden, um
Lernenden, welche die als besonders effektiv geltende Technik des Rollover (s. Tab. 2) noch
nicht nutzen, genau darin zu schulen, bzw. um auch den Abschreibinput so zu optimieren, dass
er die Rollover-Technik etwa bei haufigen Buchstabenkombinationen anbahnt (Dhakal et al.,
2018, S. 10). Das Beispiel der Rollovers macht noch einmal deutlich, dass die Beobachtung von
Lernprozessen beim Tastaturschreiben geradezu auf eine automatische Erfassung und Analyse
angewiesen ist, da diese Mikroprozesse des Schreibens zu schnell und noch dazu an unter-
schiedlichen Stellen verlaufen, sodass sie flir das menschliche Auge nicht wahrnehmbar sind.
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Konkret fir das Tastaturschreiben in Lernprogrammen liegen nach aktuellem Kenntnisstand
noch keine Untersuchungen vor, die komplexere ML-Verfahren fir die Mustererkennung nut-
zen. Dennoch lassen sich anhand der Erfassung umfangreicher Lernendendaten bereits jetzt
bestimmte strukturelle Auffalligkeiten ausmachen, die fir zukinftige Entwicklungen fruchtbar
gemacht werden kénnen. Im Beitrag von Schroffenegger (i. d. B., Abb. 6) zeigt sich bspw., dass
die Lernkurve der Schreibenden auf dem Weg zu einer ausgebauten Schreibflissigkeit im Tas-
taturschreibprogramm sehr regelmafRigen Schwankungen unterliegt: Obwohl erkennbar ist,
dass die Schreibgeschwindigkeit im Verlauf der Vermittlung insgesamt sukzessive zunimmt,
fahrt die Neueinfihrung von Tasten bzw. Griffen jeweils dazu, dass die zuvor entwickelte Ge-
laufigkeit zundchst einbricht, mit Ubung dann aber wieder ansteigt. In den Phasen, in denen
die Schreibflissigkeit aufgrund der Neueinfiihrung von Buchstaben sinkt, steigt gleichzeitig das
Fehleraufkommen, sodass sich die Frage stellt, ob die Schreibenden in diesen Phasen jeweils
eine besondere Unterstlitzung und Begleitung oder Motivation (durch die Lehrkraft oder das
Lernprogramm) bendétigen. In der Evaluation von Lernendendaten zeigt sich des Weiteren, dass
insbesondere die Anfangsphase in der Tastaturschreibvermittiung eine sensible Phase darstellt
(die ersten 2-4 Lektionen in einem Lehrgang, Schrackmann & Schroffenegger, 2018, S. 7). Eini-
gen Schreibenden gelingt es nicht, nur schwer oder nur mit intensiver Begleitung, diese Hirde
zu Uberwinden, wie auch das folgende Zitat einer Schweizer Primarstufenlehrkraft, die auch an
einer Hochschule lehrt, verdeutlicht:

Lehrkraft Grundschule, Dozent PH (Schweiz)

Ich finde, am Anfang braucht Tastaturschreiben, vor allem mit diesem Programm, ganz viel Beglei-
tung. Also ich coache am Anfang wirklich jedes Kind bis zu dieser Lektion 3, 4, 5. Und wenn diese
Lektionen bestanden sind, kdnnen sie irgendwie selbststandiger damit umgehen. Aber es ist ganz
wichtig, dass das irgendwie ergonomisch von der Handhaltung oder vom Ablauf wirklich passiert.

Abbildung 12: Ausfiihrungen einer Lehrperson zu den Herausforderungen der Anfangsphase in der
Tastaturschreibvermittiung

Weitere Fragen, die mithilfe von ML-basierten Methoden bearbeitet werden kdénnten, waren
z. B., inwiefern sich Lernendenkohorten, die das Tastaturschreiben entweder in der Schulein-
gangsphase (1.-2. Klasse), dem weiteren Verlauf der Primarstufe (3.-4. Klasse) oder in der Se-
kundarstufe erlernen, in ihrer Schreibflissigkeitsentwicklung unterscheiden und welche Fakto-
ren dabei eine Rolle spielen. Ninaus und Sailer (2022, S. 5) heben hervor, dass es v. a. in der
Lehr-Lern-Forschung von Bedeutung sei, nicht einfach z. B. Vorhersagen zu Lernprozessen be-
reitzustellen, sondern besonders , die inneren Ablaufe von ML-Modellen besser zu verstehen
sowie den Einfluss von Daten und deren Interaktionen zu quantifizieren”, um individuelle, den
Lernerfolg beeinflussende Variablen zu ergriinden.

Adaptivitat

Ein grolRes Potential von digitalen Lernumgebungen besteht schliellich darin, dass aus den auf-
gezeichneten, strukturierten und durchmusterten Lernprozessdaten potentielle Ansatze fur
eine lernforderliche Individualisierung abgeleitet werden kdnnen. Wenn eine entsprechende
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Malnahme , den Lernenden genau die Lernerfahrung und Unterstitzung bereitstellt, die Ler-
nende in einer bestimmten Situation bendtigen, um erfolgreich das angestrebte Lernziel zu er-
reichen”, kdnne laut Ninaus und Sailer (2022, S. 5) auch von Adaptivitat oder Personalisierung
gesprochen werden. Die Autoren verweisen auf verschiedene Uberblicksarbeiten und Reviews,
die einen positiven Einfluss personalisierten Lernens in adaptiven Lernumgebungen auf den
Lernerfolg dokumentieren, und sie unterscheiden dabei zwei Ebenen, an denen prinzipiell mit
adaptiven MaRnahmen angesetzt werden kann: Die Makroebene bezieht sich auf den globalen
Lernkontext. Adaptionen kdnnen hier z. B. darin bestehen, dass vor dem Beginn einer Lernein-
heit fehlendes Vorwissen aufgebaut wird, wahrend des Lernens Riickmeldungen zu haufig oder
selten stattfindenden Lernaktivitaten gegeben oder am Ende einer Lerneinheit weiterfiihrende
Lernressourcen empfohlen werden. Auf der Mikroebene hingegen werden durch die Adaptio-
nen jeweils ganz konkret die aktuell bearbeiteten Lernaufgaben bzw. die aktuellen Lernkon-
texte an die Bedirfnisse der Lernenden angepasst. Als zwei spezielle Auspragungen von Mikro-
Adaptionen weisen Ninaus und Sailer (2022, S. 6) auf Feedback- und Scaffolding-Ansatze hin
und betonen wiederum, dass fir deren Entwicklung fachspezifische Expertise notwendig ist
(z. B. von Fachdidaktiker*innen, Padagog*innen und Psycholog*innen). Wir gehen im Folgen-
den exemplarisch auf die Feedbackansatze ein.

Fur die Feedback-Ansatze gilt, dass diese auf der Ebene einzelner Aufgabenbearbeitung we-
sentlich einfacher zu implementieren sind als Feedback zu komplexeren Lernprozessen oder
zur Selbstregulation (Ninaus & Sailer, 2022, S. 6). Zum Feedback auf der Aufgabenebene kann
mit Blick auf das Tastaturschreiben z. B. die Rickmeldung zur Tippgeschwindigkeit oder zu
falsch angeschlagenen Tasten (wahrend oder nach dem Schreiben) gezahlt werden. In Lernpro-
grammen wie TIPP10 oder Typewriter wird den Nutzer*innen nach der Bearbeitung von Lekti-
onen im Sinne einer Lernstatistik angezeigt, bei welchen Tasten sie besonders viele Fehler ma-
chen (s. oben). Genau diese Tasten kdnnen dann im Sinne einer adaptiven Férderung durch
ebenfalls automatisiert erstellte Ubungen speziell trainiert werden. Eine fiir alle Schiiler*innen
in diesem Male ausfihrliche und differenzierte Analyse, die zudem direkt mit Forderelemen-
ten verbunden wird, wére bei einer Auswertung durch eine Lehrperson nicht moglich.

Feedback zum Ubergeordneten Lernprozess und zur Selbstregulation kann den Lernenden Nin-
aus und Sailer (2022, S. 6) zufolge insbesondere dabei helfen, ein (tieferes) Verstandnis von
ihrem aktuellen Lernstand zu entwickeln bzw. Differenzen zu einem angestrebten Lernstand zu
erkennen. Bezogen auf die Vermittlung des Tastaturschreibens kdnnten — neben den oben be-
reits genannten Funktionen zur Lernfortschrittsvisualisierung — u. U. verschiedene Badges (Ab-
zeichen) zur Signalisierung von Ziel- und Zwischenzielerreichung als Feedback in diesem Sinne
verstanden werden. Das Lernprogramm Typewriter vergibt solche Abzeichen bspw. beim Errei-
chen verschiedener Meilensteine (z. B. 500, 1000, 1500 etc. Anschlage pro 10 Min.; Anzahl der
insgesamt geschriebenen Zeichen; Anzahl der aufeinanderfolgenden Tage, an denen kontinu-
ierlich getbt wurde). Auf diese Weise werden Rickmeldungen zu Lernverldufen zugleich mit
Gamification-Elementen verbunden.?! Ein Potential kdnnte auch im Einsatz verschiedener Re-
flexionsaufgaben liegen, wie sie im Beitrag zu den Vermittlungskonzepten aufgefihrt wurden

21 |m Sportbereich werden Badges auch motivational zur Zielerreichung eingesetzt. Ein solches Ziel kdnnte etwa
folgendermaRen formuliert sein: , Dein Wochenziel ist es, fiinf Kilometer zu laufen.” Ubertragen auf das Tasta-
turschreiben lieRe sich z. B. das Wochenziel festlegen, 5000 Zeichen zu schreiben oder an vier aufeinanderfol-
genden Tagen das Schreiben zu Uben.
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(s.Schuler & Lindauerbi. d. B., die z. B. auf Fragen aus dem Tastaturschreiblehrgang von Seibert
& Seibert, 2018, verweisen: ,Das Uben ist mir leicht gefallen.” (Skala von 1-6); ,In Zukunft
werde ich darauf achten: ...“). Je nachdem, wie solche Fragen in die Struktur des Lernprogram-
mes integriert werden, kénnten Lehrkrafte entsprechende Antworten sowohl fir die Beglei-
tung einzelner Schiler*innen als auch (z. B. hinsichtlich der wahrgenommenen Schwierigkeit)
flr die Begleitung gesamter Lerngruppen nutzen.

Wahrend konkret beim Tastaturschreiben bestimmte Muster, die sich aus umfangreichen Da-
tenmengen ergeben, von Menschen nicht mehr erfasst, von Maschinen aber gut strukturierend
verarbeitet werden kénnen, gibt es andersherum Beobachtungen vor dem Computer und auf
der Tastatur, die bisher nicht oder nur bedingt automatisiert-maschinell erfasst werden kon-
nen. Als Beispiel kann etwa die Frage aufgefiihrt werden, ob die Schreibenden die Umschalt-
tasten richtig bedienen oder ob sie die oben (in Kap. 4.3) beschriebenen Verfahren nutzen, um
bei weit ausholenden Griffen die Grundstellung nicht zu verlieren. Hier sollten in Erganzung zur
automatisierten Datenverarbeitung sowohl durch Lehrkrafte verantwortete Feedbacks als auch
Peerfeedbacks zum Einsatz kommen.?? Im Lernprozess lassen sich immer wieder bestimmte
Schlusselstellen ausmachen, die fir eine Beobachtung vor dem Computer durch die Lehrperson
oder Peers pradestiniert sind: Neben der Einfihrung der Umschalttasten gehoéren dazu die
Griffwege zu den Interpunktionszeichen, die Verwechslung eng beieinander liegender Tasten,
die mit dem gleichen Finger angeschlagen werden (z. B. O, U, A), sowie auch der Ubertritt aus
dem Lernprogramm ins freie Schreiben (also der Wechsel vom Abschreiben zum eigenstandi-
gen Generieren von Text).

Im Idealfall entwickeln die Lehrkrafte Verfahren, um Feedback-Hinweise aus der Lernumge-
bung mit Feedback-Hinweisen aus ihren eigenen Lernbeobachtungen gezielt zu verbinden. In
diesem Sinne haben Knoop-Van Campen et al. (2023) untersucht, wie sich verschiedene Feed-
backformen unterscheiden. In ihrer Studie wurden Merkmale des Feedbacks, das durch Daten
aus einem teacher dashboard veranlasst wurde, mit Merkmalen von Feedback verglichen, das
auf menschlichen Beobachtungen beruhte. |hre Ergebnisse zeigen zum einen, dass das Dash-
board-Feedback in gleichen Anteilen auf Aufgaben- und Prozessfeedback verteilt war, wahrend
das durch menschliche Beobachtungen veranlasste Feedback zu mehr Aufgabenfeedback
fihrte. Dieser Unterschied war besonders bei schwacheren Schiler*innen grof8. Das For-
schungsteam kommt daher zu dem Schluss, dass durch automatisierte Auswertungen initiiertes
Feedback eine ausgleichende Funktion haben kann. Andererseits weisen Rzepka et al. (2023)
darauf hin, dass solche Learning Analytics (d. h. Lerndatenanalysen) und darauf basierende
adaptive Lernsysteme auch diskriminierende Einfllisse haben kdnnen, da sie nicht fir alle Ler-
nenden gleichermaRen adaquat sind (z. B. aufgrund von algorithmischen Bias).

Neben den Lehrpersonen kdnnen auch die Lernprogramme oder die Lernenden selbst zu Ent-
scheidungstrager*innen Uber die adaptiven Anpassungen in der Lernumgebung werden
(Ninaus & Sailer, 2022, S. 220). Dies ldsst sich an dem Beispiel mit den automatisch generierten
Lektionen zur Ubung haufiger Fehler von oben verdeutlichen: Im Lernprogramm Typewriter
entscheiden bspw. die Lernenden selbst, ob sie eine entsprechende Wiederholung einbauen.
Denkbar wére jedoch auch, dass das Lernprogramm seinerseits bei einer bestimmten Anzahl

22 |m TasDi-Projekt werden zu diesem Zweck verschiedene Beobachtungsbdgen entwickelt und zur Verfigung
gestellt (https://doi.org/10.4119/unibi/2993939).
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von Fehlern automatisch Wiederholungen implementiert oder aber eine Meldung zum Fehler-
aufkommen an die Lehrkraft ausgibt, die dann eine Wiederholung veranlassen oder anderwei-
tig Unterstltzung anbieten kann.

Die genaueren Ausfiihrungen zu den drei Teilschritten Kl-gestltzter Verfahren in der Nutzung
digitaler Lernumgebungen zeigen, wie komplex die Méglichkeiten und Herausforderungen be-
reits innerhalb eines Teilschrittes sind. Aus diesem Grund ist Ninaus und Sailer (2022, S. 221)
zuzustimmen, wenn sie betonen, dass der Forschungsbedarf in diesem Bereich weiterhin sehr
hoch ist. Dies gilt auch ganz konkret flir die Nutzung entsprechender Verfahren im Rahmen der
Vermittlung des Tastaturschreibens in digitalen Lernumgebungen.

5 | Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat zunachst in die Professionalisierungsforschung insbesondere im Bereich des
Schreibens und Tastaturschreibens eingefihrt und ist auf Veranderungen und Herausforderun-
gen eingegangen, die sich fur Lehrkrafte durch die digitale Transformation des Schreibens er-
geben. Im Anschluss wurde ein Uberblick zu den sehr diversen Ausbildungswegen und berufs-
biografischen Zugangen zum Tastaturschreibunterricht fiir Lehrkrafte in Deutschland gegeben.
Die Heterogenitat konnte als ein moglicher Grund daflr identifiziert werden, dass die Rolle der
Lehrperson im digitalen Tastaturschreibunterricht sehr unterschiedlich eingeschatzt wird. Um
dies zu verdeutlichen, wurden zwei Perspektiven aus dem aktuellen Professionalisierungsdis-
kurs genauer vorgestellt: einerseits Fragen der Relativierung des Professionellenstatus bzw.
Tendenzen einer Deprofessionalisierung, andererseits Potentiale und Herausforderungen der
Mensch-Maschine-Interaktion bei der Nutzung digitaler Lernumgebungen. Dabei liefs sich her-
ausarbeiten, dass Lernprogramme im digitalen Tastaturschreibunterricht durchaus Aufgaben
Ubernehmen kdnnen, die ehemals von Lehrpersonen ausgeflihrt wurden: Die Software kann
nicht nur Lerndaten erfassen, systematisierend auswerten und darauf aufbauend punktuell
adaptive Ubungsvorschlige ableiten, sondern durch ihren Aufbau z. T. den Verlauf ganzer Un-
terrichtseinheiten bzw. individueller Lernpfade strukturieren. Anders als die Lehrkraft zeichnet
die Software Lernendendaten kontinuierlich auf und ist in der Lage, diese effizient und in Echt-
zeit auszuwerten. Die digitale Auswertung kann — allein schon aufgrund der verarbeiteten Da-
tenmenge — andere, u. U. differenziertere Einblicke in Lernprozesse und -muster ermoglichen.
Indem das Lernprogramm — anders als das traditionelle Lehrbuch — nicht nur im Bereich der
Unterrichtsplanung und -durchflihrung entlastet (z. B. durch Vorschlage zu Stoffverteilung und
Aufgaben etc.), sondern auch Funktionen in der Vermittlung, Diagnose und Forderung Uber-
nimmt (welche urspringlich den Lehrpersonen vorbehalten waren), wird die unterrichtliche
Arbeit ganz wesentlich automatisiert. In dieser Automatisierung liegen wesentliche Potentiale,
um Lernprozesse besser zu verstehen und u. U. zu optimieren (s. die Ausfihrungen oben zu
Ninaus & Sailer, 2022). Aus diesen Verschiebungen zur und Verschrankungen mit der Digitalitat
wurden aber auch Befilirchtungen zu Deprofessionalisierungstendenzen abgeleitet.

Bergviken Rensfeldt und Rahm (2023) arbeiten in einer historischen Darstellung zum Einsatz
von Bildungstechnologien in Schweden (ab 1957) heraus, dass solche unterschiedlichen, z. T.
gegenlaufigen Argumentationsmuster im Diskurs Uber die Automatisierung der Lehrkraftear-
beit typisch sind: Die Tatsache, dass die Arbeit von Lehrkraften durch automatisierte Prozesse
erganzt (oder ersetzt) wird, kann bspw. vor dem Hintergrund von Lehrkraftemangel als positiv
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und notwendig wahrgenommen, — vor dem Hintergrund eines durch Echtzeit-Verhaltensiber-
wachung zunehmend kontrollierenden Verhaltensmanagements — aber auch negativ beurteilt
und abgelehnt werden. Die Dominanz bestimmter Positionen im Diskurs kann dabei auch aus-
schlaggebend dafiir sein, wie und ob Uberhaupt Gber den Einsatz von Bildungstechnologien
diskutiert wird: Wird eine gewisse Skepsis gegenuber Bildungstechnologien z. B. als angemes-
sene Vorsicht hinsichtlich der Delegierung von Lehraufgaben an privatwirtschaftende Bildungs-
unternehmen und der damit einhergehenden Okonomisierung verstanden oder als riickwérts-
gewandtes, bewahrpadagogisches Verhalten interpretiert? Bergviken Rensfeldt und Rahm
(2023) zufolge sind es insbesondere zwei Argumentationsmuster, die in dieser Debatte heraus-
stechen: Auf der einen Seite sollen automatisierte Prozesse z. B. im Bereich der Beurteilung zu
mehr Gerechtigkeit fihren, indem etwa menschliche Faktoren wie Voreingenommenheit und
Emotionen ausgeschaltet werden. Auf der anderen Seite wird argumentiert, dass die Kernbe-
reiche pddagogischer Arbeit genau von diesen menschlichen Faktoren (Empathie, Flrsorge)
gepragt sind und die Automatisierung lediglich auf einfache Routineaufgaben begrenzt werden
sollte.

Die unterschiedlichen Positionen aus dem Professionalisierungsdiskurs wurden jeweils an Au-
Rerungen von Lehrkraften und weiteren Expert*innen aus dem Bereich des Tastaturschreibens
konkretisiert und verdeutlicht. Diese Zitate aus Befragungen im TasDi-Projekt geben erste
exemplarisch Einblicke, missen aber in Zukunft durch weiterfiihrende Untersuchungen erganzt
werden. Auch in den TasDi-Interviews wird z. T. die Ansicht vertreten, dass die Lehrkraft insbe-
sondere in der personlichen Zuwendung und Unterstiitzung der Lernenden eine wichtige Rolle
einnimmt. Von den Befragungszitaten ausgehend wurde in Ausfiihrungen zur Mensch-Ma-
schine-Interaktion herausgearbeitet, dass Lehrkrafte Kl-basierte Verfahren und daraus resultie-
rende Informationen aus digitalen Lernumgebungen auch dafiir nutzen kénnen, um eine solche
personliche Begleitung von Lernprozessen noch gezielter oder passgenauer zu gestalten. Man
kann also mit Ninaus und Sailer (2022, S. 221) durchaus zu dem Schluss kommen, dass insbe-
sondere hybride Systeme vielversprechend sind, , die die Beziehung von Mensch und Maschine
im Blick behalten und auch die Beziehungen von Lernenden und Lehrpersonen vor dem Hinter-
grund der Nutzung von Kl mit bericksichtigen”. Dies lasst sich auch auf die wichtige und her-
ausfordernde Lehrhandlung des Modellierens beziehen: Anhand einer Systematisierung von
Reitbrecht (2023, S. 150) wurde verdeutlicht, dass fir das Modellieren drei Wissensarten bzw.
Kompetenzbereiche notwendig sind, namlich ,,auf die zu modellierende Schreibaufgabe bezo-
genes Kénnen [...] und metakognitives Wissen als Ressourcen fir die Handlungen und Verbali-
sierungen sowie didaktische Kompetenz, um diese Ressourcen im Sinne der Lehrhandlung des
Modellierens entsprechend aktivieren und nutzen zu kdnnen”. Aktuell ist noch nicht davon aus-
zugehen, dass eine komplexe Aufgabe wie das situativ an bestimmte Lehrziele und Lernende
angepasste Modellieren von einer Kl vollzogen werden kann. Es ergeben sich aber durchaus
Moglichkeiten, Modellierungen von Menschen (z. B. als Erklarvideos) in digitale Lernumgebun-
gen (auch konkret fir das Tastaturschreiben) zu integrieren.

Sollen Lehrkrafte in einem malgeblich durch Lernprogramme strukturierten Tastaturschreib-
unterricht die Lernprozesse der Schiler*innen kompetent begleiten, misste die Lehrkraftebil-
dung wohl noch umfassender als bisher Professionswissen im Bereich der Vermittlung und For-
derung basaler Schreibkompetenzen auch aus dezidiert digitaler Perspektive konzeptualisieren.
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Individualisierung von Tastaturen in inklusiven
Kontexten

Praxisbericht zur Nutzung Assistiver Technologien und Interfaces fiir die Textproduktion

Aufgabe 1

Stellen Sie sich vor, Sie sollen als Lehrkraft Lernende mit motorischen Beeintrachtigungen
beim Schreiben(lernen) unterstitzen. Welche Vorgehensweisen, Unterstiitzungs- und For-
dermallnahmen kénnten hilfreich sein, um Teilnahme an der Schriftkommunikation zu er-
moglichen? Worin liegen die Besonderheiten bezlglich dieser Zielgruppe?

Zur Einfihrung in die Didaktik des Tastaturschreibens leistet das vorliegende Kapitel einen
wichtigen Beitrag, indem es die Individualisierung von Tastaturen flr Schreibende mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen in Schule und Unterricht beleuchtet. Das Tastaturschreiben ist
mit bestimmten Anforderungen an u. a. die Feinmotorik sowie bestimmte Koordinationsaufga-
ben (s. Hurschler Lichtsteiner i. d. B.) verbunden. Wie ist es aber fir Schreibende, wenn die
Feinmotorik und die Koordination beeintrachtigt sind? Welche Alternativen gibt es fir diesen
Personenkreis? In diesem Zusammenhang bietet es sich an, verschiedene (technologische)
Hilfsmittel in Betracht zu ziehen. Durch die hohe Verflgbarkeit von Smartphones und Tablets
ergeben sich neuartige Interaktionsmoglichkeiten, von denen auch Menschen mit verschiede-
nen Beeintrachtigungen! profitieren kdnnen. Da diese Alltagsgegenstinde fur die Zielgruppe
auch kompensierende Wirkungen entfalten kdnnen, wird in diesem Beitrag u. a. das Konzept
der Assistiven Technologien (kurz AT) vorgestellt (Bihler, 2016, S. 157). Dariber hinaus werden
verschiedene Nutzungsschnittstellen (sog. Interfaces), die zur Bedienung der Gerate notwendig
sind, und deren Potenziale flr das Tastaturschreiben (samt Alternativen) aufgezeigt und erldu-
tert. Im nachsten Kapitel wird aber zunachst einfiihrend erdrtert, welche Zielgruppe primar von
individualisierten Tastaturen profitieren kann.

L Im aktuellen Verstandnis wird unterschieden zwischen Beeintrachtigung und Behinderung. Bei ersterer steht

die korperliche Beeintrachtigung im Vordergrund, bspw. fehlende GliedmaRen, eingeschrankte Sehfahigkeit
etc. Eine Behinderung ergibt sich erst aus der sozialen Interaktion, wenn entsprechende Barrieren die soziale
Teilhabe verwehren (Leyendecker, 2006, S. 14).
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1 | Zielgruppe, Kontextfaktoren und Assistive Technologien

Um fir den Einsatz von Alternativtastaturen zu sensibilisieren, wird zunachst ein aktuelles Ver-
standnis von Behinderung skizziert. Der Internationalen Klassifikation von Funktionsfdhigkeit,
Behinderung und Gesundheit (engl. International Classification of Functioning, Disability and
Health, ICF) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) liegt ein sog. relationales Versténdnis von
Behinderung zugrunde, welches auf einem Wechselspiel verschiedener Faktoren beruht. In der
ICF wird differenziert zwischen Kérperfunktionen, Kérperstrukturen, Aktivitéten und Partizipa-
tion sowie den Kontextfaktoren, die sich in personbezogene Faktoren und Umweltfaktoren klas-
sifizieren lassen (s. Abb. 1).

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit)

| | |
Kérperfunktionen . l Partizipation
und -strukturen Aktivitaten [Teilt]abe]

| l

Umwelt- personbezogene
faktoren Faktoren

Abbildung 1: Schaubild der International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF,
WHO, 2001, S. 23)

Dieses Verstandnis fihrt dazu, dass Behinderung nicht mehr als Eigenschaft einer Person, son-
dern als Relation zwischen einer Person und ihrer Umwelt verstanden wird (z. B. Stéppler, 2017,
S. 22). In diesem Zusammenhang spielen die Umweltfaktoren eine wichtige Rolle (Katzenbach,
2013, S. 29).

Eine Behinderung liegt demnach vor, wenn Schadigungen oder Abweichungen von anatomi-

schen, psychischen oder physiologischen Kdrperstrukturen und -funktionen einer Person mit

Barrieren in ihrer raumlichen und gesellschaftlichen Umwelt so zusammenwirken, dass eine

gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft nicht moglich ist (WHO 2011). (BMAS, 2016,

S. 15).
Um Aktivitat und Partizipation zu ermdglichen, wird dem Abbau, dem Abmildern und dem Kom-
pensieren von (Teilhabe-)Barrieren innerhalb der Umweltfaktoren eine hohe Bedeutung zuge-
schrieben. Sowohl in der ICF als auch in der UN-Behindertenrechtskonvention werden explizit
Barrieren genannt, die eine gleichberechtigte Teilhabe von Menschen, die behindert werden,
verwehren. Fur Inklusionsbestrebungen im Kontext Schule formulieren Booth und Ainscow
(2019, S. 57) zentrale Fragen, um Teilhabebarrieren zu identifizieren: ,Welche Barrieren flr
Lernen und Teilhabe gibt es in der Schule? [...] Wie kénnen Barrieren fur Lernen und Teilhabe
abgebaut werden? Welche Ressourcen gibt es, um Lernen und Teilhabe zu unterstitzen?"”

Unter den Begriffen Barrierefreiheit, Universal Design und AT sind in den letzten Jahren zahlrei-
che Konzepte entwickelt worden, die Menschen mit Behinderungen mehr Teilhabe ermogli-
chen sollen (Buhler, 2016, S. 157-158). Auf diese wird im Folgenden eingegangen, da sie mit
Blick auf die Adaption und Individualisierung von Tastaturen von Bedeutung sind.
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Aufgabe 2

Fassen Sie noch einmal zusammen, welches Verstandnis die ICF von Behinderung hat. Uber-
legen Sie —mit Blick auf die Produktion von Texten —, welche Rolle dabei die Umweltfaktoren
spielen.

2 | Barrierefreiheit, Universal Design und Assistive Technologien

Um die verschiedenen Konzepte Barrierefreiheit, Universal Design und Assistive Technologien
besser voneinander unterscheiden zu konnen, werden diese kurz skizziert:

e Barrierefreiheit setzt direkt an der Umwelt an; durch entsprechende Malknahmen soll
diese zuganglich gemacht werden. Das Konzept der Barrierefreiheit findet BerUcksich-
tigung in diversen Gesetzen und Verordnungen. Zielgruppe sind Menschen mit ver-
schiedenen Beeintrachtigungen, ohne diese ndher zu spezifizieren (Buhler, 2016,
S. 158).

o Das Konzept des Universal Designs unterscheidet sich beziglich der Zielgruppe. Es ver-
folgt die Idee, ,,Produkte, bauliche Umwelt, Programme und Dienstleistungen so zu ge-
stalten, dass sie von allen Menschen weitgehend ohne eine Anpassung oder ein spezi-
elles Design genutzt werden konnen” (Fisseler, 2020, S. 9). Das bedeutet, in der Planung
und Umsetzung des Designs verschiedene Nutzer*innengruppen bereits mitzudenken
und nicht erst im Nachhinein fur Zuganglichkeit zu sorgen (Buhler, 2015, S. 121). Auch
wenn Barrierefreiheit und Universal Design umgesetzt werden, kann es sein, dass Men-
schen mit Beeintrachtigungen weiterhin Hilfsmittel nutzen missen, um partizipieren zu
kénnen. Das Universal Design ,schliel3t Hilfsmittel flr bestimmte Gruppen von Men-
schen mit Behinderungen, soweit sie bendtigt werden, nicht aus“?. Das bedeutet, dass
trotz Universal Design nach wie vor individualisierte Hilfsmittel nétig sein kénnen, um
Teilhabe in verschiedenen Lebensbereichen zu sichern.

¢ Mit Blick auf diese Hilfsmittel setzt das Konzept der Assistiven Technologien (AT) direkt
an den Funktionsbeeintrachtigungen einer Person an. Diese individuell angepassten
Technologien sollen Barrieren abmildern oder kompensieren und Aktivitdt sowie Teil-
habe ermoglichen (Wicki & Burkhardt, 2020, S. 37). Das Sozialgesetzbuch (SGB) regelt,
welche Leistungsanspriiche bestimmte Personengruppen gegenlber entsprechenden
Kostentragern geltend machen kénnen. ,In Deutschland wird anstelle des Begriffs As-
sistive Technologien v. a. der Begriff Hilfsmittel (Herv. |. K.) in der relevanten Gesetzge-
bung und den dazugehdrigen Verordnungen verwendet” (Klein, 2021, S. 124). Im Kon-
text von Hilfsmitteln halt das Sozialgesetzbuch V (kurz SGB V)? Leistungen der Gesetzli-
chen Krankenversicherung (GKV) fest, d. h., die Finanzierung von Hilfsmitteln erfolgt
durch die GKV nach einem vorgegebenen blrokratischen Prozedere. Leistungsanspri-
che auf Hilfsmittel sind in §33 SGB V spezifiziert. Im Hilfsmittelverzeichnis (HMV) der

2 https://www.behindertenrechtskonvention.info/uebereinkommen-ueber-die-rechte-von-menschen-mit-be-
hinderungen-3101/

3 https://www.sozialgesetzbuch-sgb.de/sgbv/1.html
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Gesetzlichen Krankenversicherung §139 SGB V sind alle Hilfsmittel gelis- E E
tet, die der Leistungspflicht unterliegen (s. Hilfsmittelverzeichnisse in pe= el
den QR- Codes?). Festzuhalten bleibt, ,dass Hilfsmittel Hard- wie Soft-
ware umfassen, die speziell flir Menschen mit Beeintrachtigungen her-
gestellt wurden und Uberwiegend von ihnen genutzt werden” (Krstoski,
2019, S. 7). Dies entspricht einer engen Sichtweise von AT.

Wahrend AT im vorliegenden Text konzeptionell gefasst wird, zeigt sich
im internationalen Sprachgebrauch ein weites Begriffsverstandnis. Es
handelt sich gemaR der Definition des Individuals with Disabilities Edu-
cation Act (IDEA, 2004), um , kauflich erworbene, oft handelslbliche Gerate oder Pro-
dukte, die bei Bedarf modifiziert oder angepasst werden, um die funktionalen Fahigkei-
ten eines Menschen mit Behinderung zu bewahren, zu verbessern oder zu erweitern
(Fisseler, 2012, S. 87). Diese Alltagsgerate konnen nach einer gewissen Systematik
strukturiert werden, was Inhalt des nachsten Kapitels ist.

3 | Mainstreamtechnologien als Assistive Technologien

Der Begriff Mainstreamtechnologien wurde gepragt durch Ludlow (2014). Synonyme hierfir
sind , Alltagstechnologien” (Revermann & Gerlinger, 2010; Fisseler, 2020) oder ,,everyday tech-
nology” (Bouck et al., 2012). Im Kern handelt es sich hierbei um Alltagsgegenstande, die scha-
digungsbedingte Funktionsbeeintrachtigungen kompensieren kénnen (Thiele, 2016). Mainstre-
amtechnologien finden sich in der Einteilung AT wieder. Im englischsprachigen Raum werden
diese eingeteilt nach der verwendeten Technologie, der Einarbeitungszeit sowie den entste-
henden Kosten (Sadao & Robinson, 2010). Auch wenn eine Trennscharfe bei den Kategorien
nicht immer stringent erkennbar ist, bieten sich diese Kategorien fiir eine erste inhaltliche An-
naherung an. Moglichkeiten der Textproduktion konnen folgenden Kategorien der AT zugeord-
net werden (Fisseler, 2012, S. 87-88; Thiele, 2016, S. 309).

e No-Tech: Hierbei werden keine Technologien eingesetzt. Ein Beispiel ware das Ver-
schriften nach Diktat durch eine erwachsene Begleitperson, wenn Schiler*innen bspw.
beim handischen Verschriften (motorische) Schwierigkeiten haben.

e [ow-Tech: Laut Fisseler (2012, S. 88) sind Low-Tech-Gegenstande bspw. spezielle Stifte
(auch Tabletstifte), Stiftehalter, rutschfeste Schreibunterlagen. Es kbnnen auch Buch-
stabenstempel zur Textproduktion verwendet werden; Buchstaben- und Blicktafeln ge-
hoéren ebenfalls in diese Kategorie.

e Mid-Tech: Hierunter versteht man Gegenstdnde, die teurer sind als Low-Tech-AT. Zu
nennen sind in diesem Zusammenhang verschiedene Tastaturen, die sich in GroRfeld-,
Kleinfeld- sowie Kompakt-Tastaturen einteilen lassen und zum Schreiben bei unter-
schiedlichen motorischen Herausforderungen eingesetzt werden. Zu erwahnen ist in
dieser Kategorie des Weiteren die Spracheingabe z. B. mittels der Software Dragon
Dictation.

4 Links als Klartext: https://www.rehadat-gkv.de, https://hilfsmittel.gkv-spitzenverband.de
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e High-Tech: Dazu gehoren ,kostenintensive fortschrittliche und innovative technische
Losungen wie z. B. Wortvorhersage-Software, komplexe Lernsoftware, statische und
dynamische Kommunikationshilfen oder E-Rollstiihle” (Thiele, 2016, S. 309). Fisseler
(2012, S. 88) nennt in diesem Zusammenhang explizit Tablets und Computer.

Vergegenwartigt man sich, dass individualisierte Hilfsmittel im Sinne des SGB V, aber auch All-
tagsgegenstande Beeintrachtigungen ausgleichen kénnen, ergibt sich ein weit gefasstes Ver-
standnis von AT. Diese beinhalten Hilfsmittel als Medizinprodukte (Hilfsmittelverzeichnis, SGB
§139) sowie Alltagsgegenstande, die modifiziert und an die Voraussetzungen der Nutzenden
angepasst werden, um Aktivitdt und Teilhabe bspw. an Schriftkommunikation zu erméglichen.
In den folgenden Kapiteln werden nun verschiedene AT vorgestellt.

4 | Standard-Schnittstellen und alternative Eingabemaoglichkeiten

Im Kontext von Teilhabe geht es bei der Mensch-Maschine-Interaktion (MMI) v. a. darum, die
Interaktion zwischen den Nutzer*innen und der entsprechenden Technologie moglichst effi-
zient und unterstitzend zu gestalten. Im Kern gilt es also, Schnittstellen®> anzubieten bzw. zu
entwickeln, die fir die*den jeweiligen Nutzer*in mit geringen motorischen und kognitiven An-
forderungen verbunden sind (Butz & Krtiger, 2017; Heinecke, 2012).

Im Laufe der Zeit wurden unterschiedliche Eingabemaoglichkeiten entwickelt, die an verschie-
dene motorische Anforderungen angepasst werden konnen und die Interaktionen zwischen
Nutzer*innen und den entsprechenden Geréaten erleichtern. Zu diesen Standard-Schnittstellen
zahlen bspw. Tastaturen, Zeigegerate, Spracheingabe sowie Eingabe mittels Touchmonitoren
(Krstoski, 2019). Auch fir Menschen mit motorischen Herausforderungen wurden spezielle Ein-
gabehilfen entwickelt, worunter Hilfsmittel im Sinne des SGB V zu verstehen sind. Diese werden
im Folgenden gegentberstellend zu Standard-Schnittstellen erortert.

4.1 | Alternative und adaptierte Tastaturen

Tastaturen gelten als erste Eingabegerate, die Nutzenden eine Interaktion mit dem Computer
ermoglichten (Heinecke, 2012, S. 97). Unter Berlcksichtigung der Ergonomie wurden verschie-
dene Arten von Schnittstellen entwickelt. Vergegenwartigt man sich die korperlichen Anforde-
rungen, die fUr das Tastaturschreiben notwendig sind, wird deutlich, dass diese u. a. von der
Feinmotorik, der Augen-Hand-Koordination sowie der bimanualen Koordination abhangig sind.
Diese Anforderungen kénnen nicht von allen Nutzenden gleichermafen erbracht werden. Al-
ternativen fUr Standard-Tastaturen sind sog. GrofRfeldtastaturen (s. Abb. 2, 3, 4) bzw. Kleinfeld-
tastaturen (s. Abb. 5).

Zielgruppe der erstgenannten Grol¥feldtastaturen sind Personen mit feinmotorischen Heraus-
forderungen, bspw. einem Intentionstremor®, der das zielgerichtete Ansteuern einer Standard-
tastatur unmoglich macht. Daher wurden Grol3feldtastaturen entwickelt, die sich durch grofe

> In Anlehnung an Vanderheiden (2002) trugen Menschen mit Behinderungen zur Entwicklung verschiedener
Benutzerschnittstellen/Interfaces bei (Krstoski & Grandic, 2025). Im Vergleich zu dem bei Wampfler (i. d. B.)
entwickelten Interface-Begriff, handelt es sich hier demnach um ein fachspezifischeres Verstandnis.

Ein Intentionstremor ist ein unwillklrliches Zittern der Muskulatur, das bei der Ausfihrung von Bewegungen
auftritt, wie bspw. beim Berihren eines bestimmten Punktes. Das Zittern verstarkt sich bei der Bewegungsaus-
fihrung.
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Tasten und einen groReren Abstand zwischen den Tasten auszeichnen sowie unbeabsichtigtes
Ausldsen bzw. Fehleingaben vermindern sollen. Aufgrund ihrer Robustheit sind GroRfeldtastu-
ren geeignet fir Menschen mit grobmotorischen Bewegungen.
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Abbildung 3: GroRfeldtastatur Clevy ©

Flr bestimmte Grolfeldtastaturen stehen zudem sog. Fingerfiihrungen oder Lochgitter, zu-
meist aus Plexiglas, zur Verfligung (s. Abb. 4). Diese bieten die Option, dass die Hande wahrend
des Schreibens auf der Fingerfiihrung abgelegt werden kénnen, um einem Ermiden der Hand-
muskulatur entgegenzuwirken bzw. ein gezieltes Auslosen einzelner Tasten zu ermoglichen.

Kleinfeldtastaturen (s. Abb. 5) sind noch kleiner als sog. Kompakttastaturen. Bei Letztgenannten
fehlt der numerische Block, wodurch diese im Vergleich zu Standardtastaturen kleiner ausfallen
(Heinecke, 2012, S. 106). Kleinfeldtasturen wiederum zeichnen sich durch eine geringe Grolse
aus, sind aber sonst mit allen Buchstaben- und Funktionstasten ausgestattet. Die Tasten fallen
sehr klein aus und auch der Abstand zwischen den Tasten ist sehr gering.
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Abbildung 5: Kleinfeldtastatur Tash ©

Diese Tastaturen kommen zum Einsatz bei Menschen mit einem sehr geringen Bewegungsra-
dius, wie bspw. durch progrediente Erkrankungen wie Spinaler Muskelatrophie oder auch bei
Duchennen Muskeldystrophie. Bei den genannten Krankheitsbildern kommt es genetisch be-
dingt zur Muskelschwdche und fortschreitendem Muskelabbau, was zu Beeintrachtigungen der

Bewegungen fihrt. Mit Kleinfeldtastaturen sind geringe Anforderungen in der Handmotorik
verbunden.

Fallbeispiel 1

Um die Auswirkungen von Erkrankungen wie der Duchennen Muskeldystrophie fur den vor-
liegenden Kontext zu verdeutlichen und verstandlicher zu machen, finden Sie am Ende die-
ses Beitrags (Kap. 6) ein genauer geschildertes Beispiel des Schilers Ludwig.

Die Anordnung der Tasten auf einer Tastatur ist genormt (DIN 2137-1). Im deutschen Sprach-
raum wird die sog. QWERTZ-Tastatur genutzt. Aufgrund dieser Normierung haben sich andere
Tastaturoptionen, wie bspw. Tastaturen mit ergonomische(re)n Buchstabenanordnungen,
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nicht durchgesetzt, obwohl sie fir bestimmte Zwecke sinnvoll waren (Heinecke, 2012, S. 110,
Breuningeri. d. B.). Alternative Layouts sind z. B. die Strukturierung der Tastatur nach dem Alp-
habet (s. Abb. 4) oder das nach sprachlichen Gesichtspunkten optimierte Dvorak-Layout (zu
diesen und weiteren Tastaturlayouts s. auch Breuninger i. d. B., Schiler & Lindauer b i. d. B.).
Alternative Tastaturlayouts fiir Grol¥feldtastaturen bieten die sog. Intellikeys-Tastaturen. Intel-
likeys-Tastaturen (s. Abb. 4) kdnnen dank einer Software auch individuell adaptiert werden, um
auf die motorischen Voraussetzungen der Nutzenden eingehen zu kdnnen.

Des Weiteren gibt es sog. virtuelle bzw. Bildschirmtastaturen. Diese sind als Onboard-Mittel
verfligbar bzw. als virtuelle Tastatur Uber eine separate Software installierbar. Haufig verflgt
eine Bildschirmtastatur Gber eine Wortvorhersage, die das Tippen mit einer geringen Anzahl an
Tastenaktivierungen ermoglicht. Dies kann Personen mit motorischen Herausforderungen un-
terstutzen.

Bildschirmtastaturen werden auch in Smartphones und Tablets verwendet. Mittels Editorfunk-
tionen konnen die Tastaturlayouts angepasst und individuell adaptiert werden. In diese Kate-
gorie gehoren individualisierbare Tastaturen wie Keedogo Plus und Keeble die verschiedene
Tastaturlayouts (s. Kap. 5), Schriftarten und -gréRen sowie eine Wortvorhersage anbieten. Die
App Abilipad ermoglicht das Erstellen vollkommen individualisierten Tastaturen einschliel8lich
Anlautbildern sowie das Einfligen einer Sprachausgabefunktion. Zudem steht eine grolRe Aus-
wahl an vorgefertigten Bildschirmtastaturen zur Verfiigung, die man im Notepad der App nut-
zen kann. Wortzauberer ist eine App, die beim Schriftspracherwerb unterstitzen kann. Diese
App verflgt Gber eine Sprachausgabe, welche lautrein ist. Dadurch kénnen erste
Schreibprozesse unterstltzt werden. Es lassen sich individuelle Wortlisten er-
stellen, die bspw. im Quiz-Modus abgerufen werden kdnnen. Die Taskcard hinter
dem nebenstehenden QR-Code’ gibt eine Ubersicht Gber verschiedene Tastatu-
ren.

4.2 | Zeigegeradte und alternative Eingabegeriate

Mit der Weiterentwicklung der Computertechnologie, bspw. der grafischen Benutzeroberfla-
che, verandern sich auch die Eingabemoglichkeiten, d. h. die Interaktionsmoglichkeiten mittels
Interfaces. ,Die grundlegenden Elemente der grafischen Benutzerschnittstelle am PC sind Fens-
ter, Icons, Menis und ein Zeiger, der den Bewegungen eines Zeigegerats wie z. B. der Maus
folgt” (Butz & Krtger, 2017, S. 169). Die Eingabe erfolgt Uber das Zeigegerat, der Zeiger wird
auf dem Ausgabegerét, z. B. Monitor, verschoben. In diesem Sinne wird von einer indirekten
Interaktion gesprochen. Zu den indirekten Zeigegeraten zahlen Preim und Dachselt (2010) ne-
ben der PC-Maus, Trackballs®, Touchpads sowie Joysticks. Die im vorherigen Abschnitt erwahn-
ten virtuellen Tastaturen kénnen entweder direkt mit dem Finger oder anderen Kérperteilen
auf dem Touchmonitor bzw. indirekt mit den genannten Zeigegeraten angesteuert werden.

Link als Klartext: https://www.taskcards.de/#/board/13a0f694-3879-4393-9430-bc44bc43a6d8/view?to-
ken=83f0f4c8-1c9c-466b-8d08-9aaadfe 75495

Es handelt sich hierbei um eine umgekehrte Version einer PC-Maus. Nutzende eines Trackballs bewegen nicht
die PC-Maus, sondern die Kugel auf dem Trackball-Gerat, um die PC-Maus selbst zu bewegen.
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Menschen mit umfassenden motorischen Beeintrachtigungen kdnnen also zum Schreiben auf
Bildschirmtastaturen spezielle Hilfsmittel aus der Kategorie Zeigegerdte verwenden, die ihren
motorischen Voraussetzungen entsprechen und eine Interaktion mit dem Computer ermdgli-
chen. Dazu zdhlen neben groReren PC-Méausen auch sog. Tastaturmause, die sich durch eine
gewisse Robustheit auszeichnen und auch im Hilfsmittelverzeichnis (§139 SGB V, s. oben) auf-
gelistet sind. Optional bieten diese Maus-Ersatzgerate Moglichkeiten der Adaptation, indem
z. B. die Geschwindigkeit des Mauszeigers direkt am Gerat eingestellt werden kann. Ist es nicht
moglich, bestimmte Tasten der PC-Maus aufgrund feinmotorischer Herausfor-
derungen auszuldsen, konnen zusatzliche Taster bzw. Schalter an das Mauser-
satzgerat angeschlossen werden, so dass die Funktionen einer lblichen Maus
erweitert werden. Die Taskcard hinter dem nebenstehenden QR-Code® gibt eine
Ubersicht Uiber verschiedene Zeigegerite.

4.3 | Spracheingabe

Eine weitere Nutzungsschnittstelle, die in diesem Beitrag vorgestellt werden soll, ist die Sprach-
eingabe, im Englischen auch als Voice User Interface bezeichnet. Sie ermoglicht eine Interaktion
ohne weitere Hilfsmittel als der eigenen Sprache. Spracheingaben kénnen bestimmte, an Mo-
torik gebundene Tatigkeiten mit dem Computer ersetzen. In den letzten Jahren konnten im
Bereich der Spracheingabe groRe Fortschritte erzielt werden (z. B. Schiiler, 2020). Preim und
Dachselt (2010, S. 325) gehen davon aus,

dass die Bedeutung sprachbasierter Interaktionen wieder wachsen wird, weil sprachlich

machtige Aktionen ausgelost werden kdnnen. Insbesondere wird es mit Sprache mehr

und mehr moglich, Computer ohne eine Tastatur zu bedienen, was z.B. fir die Fahr-
zeugnavigation von Bedeutung ist. (Preim & Dachselt, 2010, S. 325)

Durch das sog. Internet der Dinge und die Home-Automation kénnen Sprachbefehle mithilfe
einer entsprechenden Infrastruktur verarbeitet werden und bieten dadurch auch fir Menschen
mit verschiedenen Beeintrachtigungen ein grofReres Mal an Selbstbestimmung.

Worin liegt die Bedeutung der Spracheingabe fir Menschen mit unterschiedlichen Beeintrach-
tigungen? Eine Herausforderung bei der Textproduktion durch Spracheingabe ist die daflr not-
wendige prazise Artikulation der*des Diktierenden. Und auch Spracherkennungsfehler durch
die Spracheingabesoftware (sowie deren Uberarbeitung) kénnen fiir viele Menschen neue Hiir-
den bedeuten. Es gibt jedoch sprecher*innenabhangige Anwendungen, wie Dragon Dictate,
die Aussprachestorungen korrigiert verschriften konnen und daher insbesondere fiir Menschen
mit Sprechstérungen grolRes Potenzial fir die Unterstitzung bei der Textproduktion haben. Ein
weiterer Vorteil der Spracheingabe in inklusiven Kontexten liegt in der Entlastung der
(Hand-)Motorik: Uber Sprache kann man in Interaktion mit einem digitalen Endgerat treten und
Texte verschriften. Auch ist Schriftkenntnis fiir den Diktierprozess nicht von primarer Bedeu-
tung. (Anders verhilt es sich im Kontext der Uberarbeitung, die Schriftkenntnisse sowie die Fai-
higkeit der Tastatureingabe und Navigation voraussetzt.)
Besonders die Gruppe der schriftschwachen Lernerinnen ist unter Zuhilfenahme des DmS

(Diktieren mit Spracherkennung, Anm. I. K.) in der Lage, im Vergleich zur Handschrift bessere
Werte bei der Produktionsflissigkeit zu erreichen, langere Texte zu verfassen, die weniger

? Link als Klartext: https://www.taskcards.de/#/board/45b85a97-c733-4aa7-a395-2003d95ff71b/view?to-
ken=dcb78cfe-5028-49b0-8e93-37a107c661c7
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Fehler enthalten und hinsichtlich der globalen Textqualitdt z. T. auch besser bewertet wer-
den. (Schuler, 2020, S. 73)

Es bleibt festzuhalten, dass die Spracheingabe aufgrund der geringen Anforderungen in den
Bereichen Motorik sowie Kognition zur Steuerung von Geraten und fir die Textproduktion ge-
wisse Potenziale bietet, auch wenn jeweils im individuellen Fall entschieden werden muss, ob
eine Nutzung hinsichtlich der Artikulationsmoglichkeiten sinnvoll ist.

4.4 | Touchscreen-Bedienung

Inzwischen haben berihrungssensitive Bildschirme den Weg in den alltdglichen Medienge-
brauch vieler Menschen gefunden. Lingen (1994, S. 83) beschrieb schon frih die Vorteile von
Touchscreens, die u. a. darin liegen, dass Nutzende nicht zwischen Eingabegerat und Bildschirm
hin und her blicken missen, da die Tastatur sich direkt auf dem Bildschirm befindet. Hierbei
wird die direkte Ansteuerung angesprochen. Preim und Dachselt (2010, S. 275) fihren dazu
aus: ,Die direkteste und jedermann vertraute Form des Zeigens besteht darin, mit den Fingern
unmittelbar auf den Bildschirm zu zeigen. [...] Voraussetzung dafir ist ein Bildschirm, der auf
mechanischen Druck reagiert — ein Bildschirm, der Ein- und Ausgabegerat zugleich darstellt.”

Durch die direkte Ansteuerung erscheint die Interaktion benutzerfreundlich, da die motori-
schen und kognitiven Anforderungen bezlglich der Bedienung gering ausfallen. Die Anwendun-
gen basieren ,auf Gesten, die mit den Fingern beschrieben werden und ermaéglichen eine als
intuitiv und attraktiv wahrgenommene Interaktion” (Preim & Dachselt, 2010, S. 275). Durch
diese vereinfachte Bedienungsmoglichkeit kdnnen bei den Nutzer*innen im besten Fall Res-
sourcen frei werden und Schreibende kénnen ihre Aufmerksamkeit verstarkt auf den Schreib-
prozess richten. Wenn die Bedienung eines bertihrungsempfindlichen Monitors

feinmotorisch herausfordernd ist, kdnnen bspw. Tabletstifte Abhilfe schaffen (s. E E
Abb. 6). Diese kdonnen kauflich erworben oder selbst adaptiert werden. Die i .j
Taskcard, die im QR-Code®® rechts verlinkt ist, gibt eine Ubersicht tiber verschie- E

dene Unterstitzungsmoglichkeiten bei der Touchscreen-Bedienung. L

Abbildung 6: Diverse Tabletstifte

10 ink als Klartext: https://www.taskcards.de/#/board/72afceed-9534-4645-95d8-be749b0e95dd/view?to-
ken=26b901a0-f1b7-41c4-b8ab-b4c18c7919¢c5
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5 | Alternative Schnittstellen und Ansteuerungsmaoglichkeiten

Da von Standard-Schnittstellen nicht alle Menschen gleichermafen profitieren kénnen und es
fir bestimmte Nutzendengruppen Barrieren in der Teilhabe gibt, erfolgt nun eine Darstellung
von alternativen Schnittstellen: Augensteuerung, Scanning-Verfahren, Kommunikations- sowie
Blicktafeln.

5.1 | Augensteuerung

Eine wichtige alternative Eingabemoglichkeit ist das sog. Eyetracking. Im deutschsprachigen
Raum existieren daflir auch die Begriffe Augensteuerung sowie Blickverfolgung. Wie funktio-
niert dieses — im Folgenden als Augensteuerung bezeichnete — Interface? Das Augensteue-
rungsmodul nutzt Kamera und Infrarot, um Augenbewegungen zu verfolgen. Dabei beleuchtet
Infrarotlicht die Pupille und die Iris. Deren Reflexion ermoglicht dann die Blickrichtungsbestim-
mung auf dem Bildschirm (Karl et al., 2015, S. 05.007.001).

Wird eine virtuelle Tastatur auf dem Bildschirm verwendet, kdnnen mithilfe der Augensteue-
rung Texte verfasst werden (Butz & Kriiger, 2017, S. 190). Gerade Menschen mit umfassenden
motorischen Beeintrachtigungen wie Amyotrophe Lateralsklerose (ALS)*! oder Cerebralen Be-
wegungsstérungen wird durch die Augensteuerung die Interaktion mit einem Computer er-
moglicht (Butz & Kriger, 2017).

Fallbeispiel 2

Um die Auswirkungen von motorischen Beeintrachtigungen wie der Cerebralen Bewegungs-
stérungen fir den vorliegenden Kontext zu verdeutlichen und verstandlicher zu machen,
finden Sie am Ende dieses Beitrags ein genauer geschildertes Beispiel des Schilers Florian.

BezUglich der Bildschirmtastaturen gibt es die lblichen Layouts, wie QWERTZ sowie das ABC-
Layout. Die Frage ist, ob diese Layouts, die flr das Tastaturschreiben beziglich Benutzerfreund-
lichkeit optimiert wurden, auch auf das Schreiben mittels Augensteuerung auf einer Bildschirm-
tastatur Gbertragen werden kénnen. Gegenwartig werden Layout-Designs fur die Nutzung der
Augensteuerung wissenschaftlich untersucht und es zeichnet sich ab, dass die QWERTZ-Tasta-
tur anderen Layouts fir die vorher genannte Nutzendengruppe unterlegen ist (Mitchell et al.,
2022). Dieses Forschungsdesiderat sollte angegangen und weiter beforscht werden.

5.2 | Das Scanning-Verfahren

Wenn keine der bereits genannten Schnittstellen aufgrund einer beeintrachtigten Motorik ge-
nutzt werden kann, bietet das sog. Scanning-Verfahren eine Alternative (Like & Vock, 2019,
S. 207). Diese Moglichkeit der Ansteuerung hat ihren Ursprung in der Unterstiitzten Kommuni-
kation und wird als indirekte Selektion bezeichnet (Kristen, 2005, S. 86). Unterstitzte Kommu-
nikation, international Alternative and Augmentative Communication (AAC), gilt als eine Fach-
disziplin der Sonderpadagogik, mit dem Ziel, die Situation von Menschen ohne Lautsprache und

1 Amyotrophe Lateralsklerose (ALS) ist eine neurodegenerative Erkrankung des motorischen Nervensystems, bei
der motorische Nervenzellen in Gehirn und Rickenmark fortschreitend geschaddigt und funktionsunfahig wer-
den. Dies fuhrt zu Muskelschwéache, Lahmungen und letztlich zum Verlust lebenswichtiger Funktionen wie Spre-
chen, Schlucken und Atmen.
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deren Umfeld zu verbessern (Like & Vock, 2019, S. 2). Wie funktioniert das Scanning-Verfah-
ren? Es bedient sich eines Kommunikationspartners bzw. einer Kommunikationspartnerin, der
Items in einem bestimmten Muster anbietet, wobei die Auswahl durch ein gemeinsam verein-
bartes Zeichen durch die unterstiitzt kommunizierende Person erfolgt (Hennig, 2019, S. 10). Je
nach individuellen Fahigkeiten handelt es sich bei den Items um Buchstaben oder Piktogramme.
Diese Methode erfordert gewisse koordinative Fahigkeiten sowie Geduld.

Dieses Prinzip der partnerbasierten Ansteuerung wurde frih in elektronische Kommunikations-
hilfen im Rahmen der Unterstiitzten Kommunikation implementiert. Unter elektronischen Kom-
munikationshilfen sind computer- oder tabletbasierte Gerate mit einem Display und Sprach-
ausgabe zu verstehen, bei denen das Vokabular mittels Symbolen oder Buchstaben reprasen-
tiertist. Verschiedene Schnittstellen (s. Kap. 4.1. bis 4.4.) sind hierbei hardwareseitig verfigbar,
aber auch das Scanning-Verfahren. ,,Diese Wahlmoglichkeiten kdnnen sowohl mit einem Kom-
munikationspartner (Partner-Scanning mit einer Kommunikationstafel) als auch vom Bildschirm
oder der Bedienoberflache eines Gerdtes angeboten werden.” (Kristen, 2005, S. 86) Hierbei
werden Items nach und nach gescannt. Ein Indikator zeigt an, welches Item ausgewahlt werden
kann. Zumeist erfolgt die Auswahl Uber einen Taster (engl. Switch). Ein zweiter Taster bzw.
Switch bewegt den Indikator zum nachsten auszuwahlenden Item. Das Scanning-Verfahren mit
einem Taster wird als automatisches Scanning bezeichnet. Dabei kann eine Feinadaptation vor-
genommen werden, indem das Zeitintervall beim Scanning angepasst wird. Beim manuellen
Scanning erfolgt die Auswahl und die Navigation nach bestimmter Art mit zwei Tastern. Ein
Taster wird fir die Auswahl des Zielitems benotigt, wohingegen der zweite Taster die Bewe-
gung des Indikators nach einem Scanning-Muster aktiviert (Like & Vock, 2019, S.

208). Es gibt Taster, die sich bezlglich GroRe, aber auch hinsichtlich der benotig- _E E
ten Auslosekraft unterscheiden. Einen Uberblick iber verschiedene Taster, die E
man fir das Scanning verwenden kann, erhalt man Gber den seitlich angebrach- E
ten QR-Code?'?.

Wie der Indikator die einzelnen Items scannt, ist nicht willkirlich, sondern folgt festgelegten
Mustern, sog. Scanning-Patterns (s. Abb. 7 bis 10). Bei diesen wird zwischen linearem, Spalte-
Zeile bzw. Zeile-Spalte, sowie Block-Scanning unterschieden. Folgt der Indikator einem vorge-
gebenen Weg, scannt also ein Item nach dem anderen in einer Zeile oder in einer Spalte, spricht
man vom linearen Scanning-Muster (s. Abb. 7). Diese Art des Scannings ist sehr zeitaufwandig.
Schneller kénnen ltems ausgewahlt werden, indem zuerst die Auswahl der Spalte oder Zeile
erfolgt, in welcher sich das Zielitem befindet. Das bedeutet, dass die Items gruppiert werden,
wodurch sich die Auswahlgeschwindigkeit erhoht (Like & Vock, 2019, S. 209; s. Abb. 8, 9). Beim
Block-Scanning als weiterem Scanning-Muster (s. Abb. 10) werden Felder in mehrere Blocke
eingeteilt und zunachst diese Blocke zur Auswahl angeboten. Danach erfolgt eine Auswahl der
Zeile (oder Spalte) und schlieRlich des konkreten Feldes. Das weitere Scanning-Muster kdnnte
auch linear erfolgen, wenn der gewtiinschte Block mit dem Zielitem ausgewéhlt wurde. Zwar
kann diese Auswahlmethode schnell durchgefiihrt werden, allerdings gilt sie ,als kognitiv an-
spruchsvollste Scanning-Variante” (Karl et al., 2015, S. 05.008.001). Alle genannten Scanning-

12 |ink als Klartext: https://www.taskcards.de/#/board/957b9678-45f2-4625-a0c1-b881996fc5c8/view ?to-
ken=bc3378c4-4e45-4df9-9e77-029ba7a4b200
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Muster sind softwareseitig bei elektronischen Kommunikationshilfen berlcksichtigt, so dass
eine schnelle Anpassung an die jeweiligen Voraussetzungen erfolgen kann (s. Abb. 11).
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Abbildung 7 (oben links): Lineares Scanning als indirekte Ansteuerung einer Buchstabentafel; Ab-
bildung 8 (oben rechts): Spalten-Zeilen Scanning; Abbildung 9 (unten links): Zeilen-Spalten Scan-
ning; Abbildung 10 (unten rechts): Block-Scanning (Darstellung d. Autors)
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Abbildung 11: Auswahlméglichkeiten des Scannings bei einer elektronischen Kommunikationshilfe
von Prentke Romich ©
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Wie aufgezeigt wurde, ist das Scanning-Verfahren urspriinglich im Rahmen der partnerbasier-
ten Kommunikation entstanden, wie bspw. der Arbeit mit Kommunikationstafeln. Im folgenden
Kapitel wird der Fokus auf das Layout mit Kommunikationstafeln auf Buchstabenbasis gelegt.

5.3 | Layout fiir Kommunikationstafeln auf Buchstabenbasis

Textproduktion kann neben elektronischen Kommunikationshilfen mit Buchstaben-Seiten auch
durch den Einsatz von Kommunikations- und Buchstabentafeln in Papierform unterstitzt wer-
den. Hennig (2019, S. 6-13) hat einige Layouts flr Buchstabentafeln gesammelt. Neben dem
bekannten QWERTZ-Layout gibt es auch hier Layouts, die nach dem ABC oder der Haufigkeit
der verwendeten Buchstaben in der jeweiligen Sprache angeordnet sind (s. Abb. 12). Letztge-
nanntes Layout konnte laut Heinecke (2012, S. 110) beim partnerbasierten Schreiben mittels
Scanning dazu flhren, dass schneller geschrieben wird.
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Es scheint auch sinnvell zu sein, mit einem gewissen Rhythmus zu
fragen, damit die Form der Reihen verstindlich wird.

Abbildung 12: Buchstabentafel mit dem Layout nach dem Haufigkeitsvorkommen, wobei in der
ersten Zeile noch interaktionssteuerndes Vokabular zur Verfligung gestellt wird (Leber, 2009)

Auch fur die schriftsprachbasierte Kommunikation existieren Hilfsmittel in der Untersttitzten
Kommunikation. Fur diese gibt es, je nach Anwendung, unterschiedliche Tastaturlayouts, wel-
che als Buchstaben-Seiten bezeichnet werden (Like & Vock, 2019, S. 59). Diese verfiigen auch
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Uber eine Sprachausgabe. Die Ansteuerung der Tasten erfolgt Uber die bereits erlduterten
Schnittstellen: direkt Gber Touch, mittels Joystick, Augensteuerung oder per Scanning (s. Kap.
4.1. bis 4.4.). Es liegen unterschiedliche Tastaturlayouts vor, die fir verschiedene komplexe
elektronische Kommunikationshilfen vorhanden sind. Abbildungen 13 bis 16 geben einen Ein-
blick in existierende Tastaturseiten fiir verschiedene Sprachausgabegerate aus der Unterstlitz-
ten Kommunikation.
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Abbildung 13 (oben links): TD Snap von Tobiidynavox © mit Tastaturlayout nach Haufigkeit der
Buchstaben; Abbildung 14 (oben rechts): Wortschatzprogramm von Prenkte Romich © im ABC-
Layout; Abbildung 15 (unten links): App Predictable © mit dem Block-Scanning Layout; Abbildung
16 (unten rechts): Clavis 6 mal 10 von AssistUK fiir Grid3 © (Smartbox), optimiert firs Scanning

5.4 | Blicktafeln

Wie in Kap. 4.2. bereits beschrieben, konnen Buchstaben zu Blécken zusammengefasst und auf
einer Tafel angeordnet werden. Auch auf einer Plexiglasscheibe lassen sich diese Blocke abbil-
den (s. Abb. 17, 18). Die schreibende Person nimmt dabei die Auswahl der Buchstaben mittels
Blickes vor. Der erste Blick wahlt den Block der Buchstaben aus, der zweite Blick die Position
des Buchstabens innerhalb des Blocks. Auf diese Art und Weise kdnnen mit geringen motori-
schen Voraussetzungen und einer Person in Sekretar*innenfunktion Texte verfasst werden.
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Abbildung 17 (links): Blicktafel, Vorderseite aus Sicht der textproduzierenden Person; Abbildung 18
(rechts): Blicktafel, Rickseite aus Sicht der textproduzierenden Person

Auf der Homepage Unterstiitzte Kommunikation im Blick (s. Link im QR-Code®3
rechts) werden diverse schriftbasierte Kommunikationstafeln und Blicktafeln
erldutert und es finden sich Videos zur Veranschaulichung.

6 | Fazit

Es gibt viele alternative Moglichkeiten zum Schreiben und zur Textproduktion, wenn Standard-
Schnittstellen nicht genutzt werden konnen. Wie in diesem Beitrag ausgefihrt wurde, kénnen
Tastaturen an verschiedene Voraussetzungen angepasst werden. Dies reicht von Hilfsmitteln,
die speziell fir verschiedene Nutzendengruppen (bspw. Menschen mit einer motorischen Be-
eintrachtigung) entwickelt wurden, hin zu Alltagsgegenstanden, die individuell modifiziert und
adaptiert werden kdnnen. Auch kénnen Alltagstechnologien als AT verstanden werden, die wie
bspw. Tabletstifte dazu beitragen, Computer zu steuern und z. B. Texte zu verfassen. Es wurden
auch Apps genannt, die im Kontext von inklusivem Schreibunterricht genutzt werden kénnen.
DarUber hinaus kdnnen mittels diverser Adapter verschiedene Schnittstellen auf Tablets ver-
wendet werden. Im Sinne der ICF kdnnen Teilhabebarrieren durch geeignete Umweltfaktoren
abgemildert bzw. abgebaut werden. Geeignete AT, von No- bis High-Tech, bieten verschiedene
Potenziale flr die Produktion von und Teilhabe an Texten, die jedoch individuell nach den Vo-
raussetzungen der Nutzenden auszuwahlen sind. Im folgenden Zitat von Rahman (2012, S. 27)
wird dies nochmals deutlich: ,All technology, one way or another, is Assistive Technology, no
matter what your need is, special or not”.

13 ink als Klartext: https://www.uk-im-blick.de/blog/post/alphabet-und-kommunikationstafeln
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Aufgabe 3

Flr das Verfassen von Texten wurden verschiedene Assistive E
Technologien genannt. Erstellen Sie eine Tabelle, in der Sie —
die Assistiven Technologien nach entsprechender Kategorie
auflisten (No-Tech, Low-Tech, Mid-Tech, High-Tech). Suchen E
Sie nach weiteren Assistiven Technologien im Hilfsmittelver-
zeichnis (s. QR-Codes').

Fallbeispiel 1

Ludwig besucht die vierte Klasse einer deutschen Grundschule. Er hat eine Erkrankung na-
mens Muskeldystrophie vom Typ Duchenne. Dabei handelt es sich um eine fortschreitende,
sprich progrediente Muskelerkrankung. Diese unheilbare Erkrankung wird x-chromosomal
rezessiv vererbt. Die Vorkommenshaufigkeit liegt bei einem von 4000 mannlichen Neuge-
borenen. Ursachlich fir die Muskelschwache und den Muskelabbau ist ein Dystrophin-Man-
gel in den Zellmembranen der Muskelzellen. Dadurch sind die Zellmembranen durchlassig,
so dass Kalzium in die Muskelzellen eindringt und Kreatinkinase, die fir die Energieversor-
gung der Muskeln notwendig ist, austritt. Die Folge davon ist der allmahliche Abbau der
Muskulatur im ganzen Korper.

Bei Ludwig betrifft die fortschreitende Muskelerkrankung seine ganze Motorik. U. a. falltihm
das Laufen immer schwerer, sodass er seit Kurzem einen Rollstuhl hat. Des Weiteren braucht
er zunehmend mehr Zeit, um Aufgaben zu bearbeiten, so auch schriftliche.

Wie kann Ludwig im Unterricht konkret unterstltzt werden? Lehrkrafte sollten Bescheid
wissen Uber das Konzept der Assistiven Technologien. Technische MaRnahmen kénnen hel-
fen, dass Ludwig aktiv am Unterricht partizipieren kann. Das Schreiben mit Stiften kann auf-
grund der abbauenden Muskulatur erschwert sein. Zu Beginn kann der geringe Bewegungs-
radius der Handmotorik durch Laptops kompensiert werden. Es kdnnen auch spezielle Hilfs-
mittel wie Kleinfeldtastaturen eingesetzt werden. Zudem eignet sich die App Mobile Mouse
Pro (R.P.A. Tech). Mit der installierten App auf dem Smartphone kann ein PC/Laptop voll-
standig bedient werden. Mit der Bildschirmtastatur des Smartphones lassen sich Texte auf
dem PC/Laptop verfassen. Insofern eignen sich Smartphones und Tablets, da die motori-
schen Anforderungen dem geringer werdenden Bewegungsradius entgegenkommen. Auch
die Spracheingabe auf dem Smartphone kann verwendet werden zur Textproduktion, weil
die damit verbundenen motorischen Anforderungen nochmals geringer ausfallen.

Erwahnenswert ware in der Inklusion auch ein Nachteilsausgleich, bspw. durch eine Redu-
zierung des Aufgabenumfangs ohne Verdnderung der Schwierigkeit bei Leistungsiberpri-
fungen. Auch kann eine Verlangerung der Bearbeitungszeit abgewogen werden, bspw. wenn
bei einer beeintrachtigten Handmotorik langsamer geschrieben wird. Denkbar ware aber
auch eine personliche Assistenz, welche nach Diktat Schreibaufgaben Gbernehmen oder Ta-
felbilder im Heft anfertigen bzw. mittels Smartphones abfotografieren kann.

14 |inks als Klartext: https://www.rehadat-gkv.de/, https://hilfsmittel.gkv-spitzenverband.de
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Fallbeispiel 2

Florian ist in der zweiten Klasse einer deutschen Grundschule. Aufgrund eines Sauerstoff-
mangels wahrend der Geburt erlitt Florian eine Schadigung seines Gehirns. Er hat eine sog.
cerebrale Bewegungsbeeintrdachtigung. Die Vorkommenshaufigkeit dieser Beeintrachtigung
liegt bei ca. zwei bis drei von 1000 Kindern. Ursache konnen Komplikationen vor, wahrend
oder nach der Geburt sein. Charakteristisch bei der cerebralen Bewegungsstérung sind ver-
schiedene Formen und Auspragungsgrade, je nach Lokalisation der Schadigung im Gehirn.
Betroffen ist die Koordination von Bewegungsfolgen sowie die Muskelspannung, welche zu
hoch, zu niedrig oder permanent schwankend sein kann. Eine Folge davon ist, dass die Be-
wegungsablaufe beeintrachtigt sind, wie z. B. die Grob- und Feinmotorik mit Auswirkungen
auf die Graphomotorik. Eine weitere Begleiterscheinung kann eine beeintrachtigte Ausspra-
che sein, wobei hier Sprechstdrungen, wie Dysarthrie und Anarthrie zu nennen sind. Es muss
aber darauf hingewiesen werden, dass es keinen Kausalzusammenhang zwischen der cereb-
ralen Bewegungsbeeintrachtigung und der Intelligenzentwicklung gibt.

Florian kann sich in der Schule dank barrierefreiem Gebdude mit seinem Rollstuhl selbst-
standig fortbewegen. Im Unterricht begegnen ihm allerdings verschiedene Herausforderun-
gen, zu deren Bewidltigung er auf personliche und technische Assistenz angewiesen ist. Das
gilt insbesondere fir das Schreiben, das er an sich sehr gerne mag.

Wie kann Florian beim Schreiben konkret unterstitzt werden? Aufgrund der erschwerten
Bewegungsabldufe sollten fir Florian die zu bearbeitenden Arbeitsblatter groRer kopiert
werden. Als Handschrift ist flr ihn die Druckschrift zu empfehlen, weil diese leichter zu er-
lernen ist als andere Schrifttypen. Diese Mallnahmen fallen — wie oben beschrieben — unter
die Kategorie No-Tech. Im Hinblick auf die Kategorie Low-Tech-AT durften bei Florian in der
Graphomotorik rutschfeste Unterlagen unterstiitzend sein. Weiter sind bei ihm — aufgrund
der betroffenen Handmotorik und dem erschwerten Halten Ublicher Stifte — dickere Stifte,
Stiftverdickungen oder auch Buchstabenstempel in Erwagung zu ziehen. Eine individuell er-
stellte Buchstabentafel konnte ebenfalls zum Einsatz kommen, bei der Florian entweder
selbst auf den Buchstaben zeigt oder mit dem sog. Partner*innen-Scanning eine Auswabhl
der Buchstaben vornimmt.

Es kann vorkommen, dass beim Schreiben die Muskulatur schnell ermiidet oder Schmerzen
in der Hand auftreten. In diesem Zusammenhang gibt es aus der Kategorie Mid-Tech spezi-
elle Hilfsmittel, die an einem PC, Laptop und/oder Tablet verwendet werden kénnen. Dazu
gehoren bspw. GroRfeldtastaturen mit speziellen Abdeckgittern: Florian kann seine Hande
auf dem Abdeckgitter ablegen und bei Bedarf einzelne Tasten der Tastatur ansteuern.

Konnen gedruckte Arbeitsblatter nicht bearbeitet werden, lassen sich am PC, Laptop
und/oder Tablet digitalisierte Arbeitsblatter mit entsprechender Software oder bestimmten
Apps einsetzen. Hierflr eignet sich z. B. die Software Multitext oder auf einem Tablet die
App Snap-Type Pro. Die verwendeten Bildschirmtastaturen kénnen mit PC-Maus, Trackball,
Joystick oder einer Augensteuerung angesteuert werden.

Grundsatzlich sollte bei Kindern wie Florian besonders darauf geachtet werden, dass sie eine
gute Haltung haben, indem z. B. héhenverstellbare Stiihle und Tische genutzt werden.
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Einfuhrung des Tastaturschreibens in Schweizer
Primarschulen

Praxisbericht zu Einfihrungskonzepten und Lernendendaten ausgewahlter Kantone

Aufgabe 1
Bevor Sie mit dem Lesen beginnen, beantworten Sie bitte die folgenden Reflexionsfragen:

Wie lasst sich lhre eigene Tastaturschreib-Biografie beschreiben? Wie haben Sie Tastatur-
schreiben gelernt? Welche Methoden wurden angewendet?

e Was fanden Sie dabei motivierend bzw. hilfreich? Was nicht?
¢ Welche Schwierigkeiten gab es und wie haben Sie diese (berwunden?

e Weshalb oder wodurch haben Sie |hre Schreibgeschwindigkeit und Schreibgenauig-
keit gesteigert?

1 | Einleitung

Mit der Einflihrung des Schweizer Lehrplans 21 (D-EDK, 2016) wurde zum ersten Mal die Ver-
mittlung einer addquaten Bedienung einer Computertastatur in einem grof3teils deutschspra-
chigen Land bundesweit curricular verankert und damit eine wichtige Voraussetzung fir die
Teilnahme an einer durch digitale Technologien bestimmten Welt geschaffen.

In den Beitragen zur Vermittlung des Tastaturschreibens und der Rolle der Lehrperson (s. Schi-
ler & Lindauer b i. d. B. sowie Schiler & Lindauer ci. d. B.) wurde bereits ausfihrlicher darge-
stellt, dass kaum zeitgemalle Konzepte fir die Vermittlung des Tastaturschreibens vorliegen
und Lehrkrafte daher nicht addquat fir einen entsprechenden Unterricht ausgebildet sind bzw.
werden konnen. Diese Herausforderung wurde u. a. im Kanton Schwyz angegangen und damit
Pionierarbeit geleistet (s. Kap. 3): Die Durchfiihrung eines Schulversuchs in Primarschulen des
Kantons fUhrte zur Entwicklung eines Einflihrungskonzepts fir das Tastaturschreiben, welches
bis heute von 13 weiteren Kantonen in angepasster Form tGbernommen und adaptiert wurde.
Im vorliegenden Beitrag werden aus der Perspektive des Entwicklers jenes Tastaturschreiblern-
programms, das in den 14 Kantonen zum Einsatz kommt (Typewriter), einerseits Voraussetzun-
gen und Rahmenbedingungen sowie Varianten dieses Konzepts dargestellt. Andererseits wer-
den Auswertungen von Lernendendaten prasentiert, um die Umsetzung der Konzepte hinsicht-
lich der Erreichung der curricularen Vorgaben einschatzen und reflektieren zu kénnen.
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2 | Tastaturschreiben im Schweizer Lehrplan 21

Die Debatte um das Verhaltnis der schulischen Vermittlung von Handschrift und Tastaturschrei-
ben soll hier nicht weiter ausgefiihrt werden, da diese bereits in anderen Beitragen der Einfih-
rung dargestellt ist (s. v. a. Hurschler Lichtsteiner i. d. B.). Die Schweizer Bildungspolitik brachte
mit dem Lehrplan 21 den Standpunkt zum Ausdruck, dass beide Fertigkeiten in der Primar-
schule vermittelt werden muissen (D-EDK, 2016, S. 84).

Gelegentlich wird die Existenz einer optimalen Methode zum Erlernen des Tastaturschreibens
grundsatzlich in Frage gestellt, und zwar mit dem Hinweis auf Schreibende, welche mit selbst
erworbenen, nicht systematisch vermittelten Methoden respektable Geschwindigkeiten errei-
chen (s. zu Schreibleistungen erwachsener Schreiber*innen Feit i. d. B.). Studien zum Vergleich
von Schreibenden mit systematisch vs. individuell entwickelten Methoden, liefern jedoch Hin-
weise darauf, dass Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen bestehen (Logan et al.,
2016): Beim Tastaturschreiben besteht eine Herausforderung darin, zwischen zwei verschiede-
nen Anforderungen ein moglichst gutes Gleichgewicht herzustellen. Diese Anforderungen wer-
den mit dem Gesetz nach Fitts und Hick beschrieben (s. auch Hurschler Lichtsteineri. d. B.). Das
Fitts'sche Gesetz besagt, dass die Bewegungszeit (fir das Anschlagen von Tasten) mit zuneh-
mender Entfernung zunimmt. Diese Anforderung lasst sich dadurch optimieren, dass moglichst
viele Finger eingesetzt werden, um den Abstand zwischen Fingern und Tasten klein zu halten.
Das Hick'sche Gesetz besagt wiederum, dass die Schwierigkeit der Wahl mit Anzahl der zur Ver-
figung stehenden Auswahlmoglichkeiten steigt (was sich beim Tastaturschreiben auf die Be-
wegungszeit fir das Anschlagen von Tasten auswirken kann). Dieser Anforderung lasst sich be-
gegnen, indem moglichst wenige Finger eingesetzt werden bzw. die einzelnen Finger (wie beim
Zehn-Finger-System) strikt bestimmten Tasten zugeordnet werden, sodass es nicht zu Auswahl-
konflikten kommt. Die Untersuchung von Logan et al. (2016) zeigt, dass Personen mit individu-
ellen Stilen haufiger ein und dieselbe Taste mit unterschiedlichen Fingern bedienen. Es gelingt
ihnen damit nicht, eine optimale Balance zwischen den im Fitts'schen und Hick'schen Gesetz
zum Ausdruck kommenden Anforderungen herzustellen — und dies wirkt sich nachteilig auf ihr
Vermdgen aus, schnell und genau zu schreiben. Bisher existiert offenbar keine alternative Me-
thode, mit der es im gleichen MalRe wie mit dem Zehn-Finger-System maoglich ist, die beiden
benannten Anforderungen auszubalancieren.

Gilt es folglich, im Sinne der Bildungsgerechtigkeit alle Schiler*innen auf die flrs alltagliche
Leben eminent wichtige Kompetenz, Text mittels Tastatur erfolgreich produzieren zu kénnen,
vorzubereiten, so sollte ein systematischer Aufbau des Zehn-Finger-Schreibens Bestandteil
schulischer Vermittlung sein.

Der Lehrplan 21 ist ein gemeinsamer Lehrplan fir die Volksschule (erste bis neunte Schulstufe),
der von der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) erarbeitet, im Herbst
2014 freigegeben und anschliefend kantonsweise eingefiihrt wurde (BKZ Geschaftsstelle,
2010). Die Vorgaben zum Tastaturschreiben wurde von allen Kantonen aufler Thurgau unver-
andert! Gbernommen. In den didaktischen Hinweisen der Gesamtausgabe des Lehrplans 21
heil’t es:

1 |m Kanton Thurgau wurde durch eine Lehrplanerginzung besonderes Augenmerk auf ,blindes Tippen” und

friihe grundlegende Tastaturbedienung gelegt (Amt flr Volksschule des Kantons Thurgau, 2021, S. 64).
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Die Schilerinnen und Schiler lernen, die Tastatur effizient zu nutzen. Sie lernen von Beginn an,
auf eine ergonomische Platzierung der Finger und Hande zu achten. Im 2. und 3. Zyklus bietet
sich die individuelle Schulung mittels geeigneter Tastaturschreib-Lernprogramme zum eigen-
standigen Lernen im Rahmen von offenen Unterrichtsformen an. Die blinde, perfekte Beherr-
schung der Tastatur zu erwerben ist nicht Ziel der Volksschule. (D-EDK, 2016, S. 61)?

Das hier beschriebene Lernen einer ergonomischen Platzierung der Finger und Hande von Be-
ginn an ldsst ab dem Vorhandensein von Computertastaturen im Unterricht in der Primarschule
kaum Raum flr alternative, unsystematische Tastaturbedienungen jenseits des Zehn-Finger-
Systems. Die Betonung von individueller Schulung und eigenstiandigem Lernen, kombiniert mit
dem Ansatz offener Unterrichtsformen, deutet darauf hin, dass der Lehrplan von einer breiten
Palette von Lernergebnissen jenseits einer , blinde[n], perfekte[n]” (D-EDK, 2016, S. 61) Beherr-
schung der Tastatur ausgeht.

Im Bereich ,Kompetenzaufbau Deutsch, Grundfertigkeiten” wird als Ziel bis zur neunten Schul-
stufe ausgefihrt:
D.4.A.1: Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen in einer persdnlichen Handschrift leserlich und
gelaufig schreiben und die Tastatur geldufig nutzen. Sie entwickeln eine ausreichende Schreib-

flussigkeit, um genligend Kapazitat flr die hoheren Schreibprozesse zu haben. [...] (D-EDK,
2016, S. 84)

Beim Ubergang vom ersten zum zweiten Zyklus steht die Textgestaltung im Vordergrund:

D.4.A.1—e: Die Schilerinnen und Schiler kdnnen mit verschiedenen Schreibgeraten ihre Texte
gestalten (z.B. verschiedene Schreibstifte, Tastatur). (D-EDK, 2016, S. 84)

Far den dritten Zyklus (Sekundarstufe 1) wird dann eine curriculare Progression angelegt, die
in der folgenden Kompetenzbeschreibung Ausdruck findet:
D.4.A.1 —i: Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ausreichend automatisiert (Handschrift und

Tastatur) schreiben, um genligend Kapazitat fir die hoheren Schreibprozesse zu haben (z.B.
Ideen finden, planen, formulieren, Uberarbeiten). (D-EDK, 2016, S. 84)

In den Ausfihrungen des Lehrplans lassen sich zwei Punkte identifizieren, die Raum fiir weitere
Klarstellungen lassen: Erstens wird in den aufgefihrten Zitaten , ausreichende Schreibflissig-
keit” bzw. ein ,ausreichend automatisiertes Schreiben” angestrebt, und zwar ,,um gentgend
Kapazitat flr die héheren Schreibprozesse zu haben” (D-EDK, 2016, S. 84). Wie Lindauer &
Schiler (i. d. B.) darlegen, wird diese freiwerdende kognitive Kapazitat u. a. durch die Automa-
tisierung der basalen Tastaturschreibfertigkeiten erreicht. Da automatisiertes Tippen aber
i. d. R. bedeutet, dass man ohne Sichtkontrolle schreiben kann, wirkt es widerspriichlich, dass
der Lehrplan zwar das sog. Blindschreiben explizit nicht anstrebt, aber doch Automatisierung
als Ziel definiert (Schuler et al., 2023, S. 4). In einer anderen, etwas abgeschwachten Lesart der
Formulierung, dass eine , blinde, perfekte Beherrschung der Tastatur” (D-EDK, 2016, S. 61) nicht
angezielt wird, lasst sich argumentieren, dass ein gewisses Mal an blindem Schreibvermdgen
durchaus angestrebt werden kann, allerdings ohne den Anspruch der Perfektion, was die un-
terschiedlich auslegbare Formulierung zuldsst. In diesem Licht kénnte die Formulierung im
Lehrplan so interpretiert werden, dass sie lediglich eine Perfektionierung im blinden Schreiben
nicht als primares Bildungsziel sieht, eine Automatisierung mit gelegentlicher Blickkontrolle

2 Die drei Zyklen der Schweizer Volksschule: Erster Zyklus = Kindergarten und erste — zweite Schulstufe (Primar-

schule), zweiter Zyklus = dritte — sechste Schulstufe (Primarschule), dritter Zyklus = siebte — neunte Schulstufe
(Sekundarstufe 1).
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aber durchaus anzustreben ist. Dieser Unklarheit wurde auch in den kantonalen Handreichun-
gen flr Lehrpersonen vielerorts Rechnung getragen, in welchen blindes Schreiben als optimale
Methode der Vermittlung empfohlen wird (z. B. Schrackmann & Frischherz 2024, S. 12).

Ein zweiter Diskussionspunkt betrifft die curriculare Progression: Wenn ein ,ausreichend auto-
matisiert[es] [S]chreiben” (D-EDK, 2016, S. 84) auf der Tastatur erst fir die neunte Jahrgangs-
stufe gefordert wird, stellt sich die Frage, wie entsprechende Vorstufen dieser Automatisierung
aussehen konnten. Dies ldsst der Lehrplan offen, jedoch finden sich auch dazu in unterschied-
lichen kantonalen Handreichungen flr Lehrpersonen Vorgaben, nach denen die kontinuierliche
Integration des Tastaturschreibens in den Regelunterricht aller Facher vom zweiten zum dritten
Zyklus den Schuler*innen die Gelegenheit bietet, diese Fertigkeit bis zur neunten Schulstufe zu
automatisieren (z. B. Schrackmann & Frischherz 2024, S. 8-9). Dies ist zweifellos abhadngig von
einer regelmaRigen Anwendung, was nahelegt, dass die Erwartung besteht, die Lernenden wiir-
den durch den praktischen Einsatz im Schulalltag schrittweise eine automatisierte Beherr-
schung des Tastaturschreibens entwickeln.

Die kantonalen Schulverwaltungsinstitutionen standen demnach bei der Umsetzung des Lehr-
plans vor der Herausforderung, die nationalen curricularen Vorgaben zu konkretisieren und de-
taillierte Ziele und Rahmenbedingungen fur die Gestaltung von Unterricht in den verschiede-
nen Schulstufen zu formulieren. So heilSt es beispielsweise im Sitzungsprotokoll des Erziehungs-
rats des Kantons Schwyz vom 30.11.2012:

Das Tastaturschreiben (Zehn-Finger-System) soll kiinftig bereits ab der 4. Klasse der Primar-

stufe im Rahmen von offenen Unterrichtsformen mittels geeigneter Tastaturschreiblernpro-
gramme systematisch gelernt werden. (Erziehungsrat des Kantons Schwyz, 2012)

In Kapitel 4 wird genauer ausgefiihrt, dass die Zielsetzung fir die hier im Beitrag fokussierte
Primarschule (erste bis sechste Schulstufe) unterhalb von einer Automatisierung angesiedelt
wurde, welche Kapazitat fir héhere Schreibprozesse freisetzt, weil dies laut Lehrplan eben erst
bis zur 9. Schulstufe zu erreichen ist. Diese Vorstufe der Automatisierung wurde zum einen Gber
die Vorgabe einer bestimmten Schreibgeschwindigkeit in Kombination mit einem bestimmten
Fehlerquotient operationalisiert (Schrackmann & Frischherz 2024, S. 8). Zudem wurden Min-
deststandards® formuliert, wie viele Buchstabentasten in den unterschiedlichen Jahrgangsstu-
fen der Primarstufe (von der vierten bis zur sechsten Jahrgansstufe) erarbeitet werden sollen.
Bis zum Ende der vierten Klasse sollen z. B. 25 Lektionen in einem Lernprogramm durchgear-
beitet werden, welche die Buchstabentasten a/A, s/S, d/D, f/F, j/J, k/K, I/L, 6/0, g/G, h/H, e/E,
i/l, r/R, u/U, z/Z, t/T, w/W und o/0 enthalten. Folgt man diesen Mindeststandards, steht der
gesamte Tastenumfang erst am Ende der finften Klasse (also nach einem Zeitraum von zwei
Jahren) zur Verflgung.

Auf Basis eines ersten Einfiihrungskonzepts des Kantons Schwyz, welches im folgenden Kapitel
beschrieben wird, entwickelten weitere 12 Kantone mehr oder weniger angepasste Vermitt-
lungskonzepte flr den Tastaturschreibunterricht in der Primarstufe, deren Eckdaten in Kapitel
5 vergleichend dargestellt werden.

3 Der Begriff ,Mindeststandards’ bezieht sich auf die grundlegenden Kompetenzen und Kenntnisse, die alle Schii-

ler*innen bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreichen sollen.
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3 | Einfiihrungskonzept und Lernprogramm

Als Vorbereitung fir die Entwicklung eines Einflihrungskonzepts wurde im Kanton Schwyz ein
Schulversuch durchgefiihrt, im Rahmen dessen in mehreren Klassen mit zehn- bis zwoélfjahrigen
Kindern eine Vermittlung des Tastaturschreibens erfolgte. Dabei zeigte sich, dass das Erlernen
des Tastaturschreibens insgesamt erfolgreich verlief und von der groRen Mehrheit der Kinder
und Eltern positiv beurteilt wurde (Petko & Graber, 2010). Es wurde allerdings festgestellt, dass
Lernende, die das Training nach einem Jahr abbrachen, einen Leistungsabfall zeigten und zu
ihren alten Tippgewohnheiten zurlckkehrten (Petko & Graber, 2010, S. 66). Von der ICT-Stra-
tegiekommission des Kantons Schwyz (2011, S. 22) wurde zu diesem Problem ergadnzt, dass die
vor der EinfUhrung des Lehrplans 21 einjahrig praktizierte Vermittlung des Tastaturschreibens
in der siebten Schulstufe nicht geniigt, um die anvisierten Fertigkeiten fir die spatere Anwen-
dung zu erreichen. Aullerdem bestand die Annahme, dass das frihzeitige Erlernen des Zehn-
Finger-Tastaturschreibens die Aneignung eigener ineffizienter Tippgewohnheiten verhindern
kann. Aufgrund dieser Voraussetzungen folgte der Beschluss, bereits in der vierten Schulstufe
mit der Vermittlung zu beginnen und Tastaturschreiben drei Jahre lang in den Deutschunter-
richt zu integrieren, wodurch es nicht nur angebahnt, sondern auch fortlaufend angewendet
und gefestigt werden sollte (ICT-Strategiekommission des Kantons Schwyz, 2011, S. 23).

Auf dieser Grundlage wurde im Kanton Schwyz ein Einfihrungskonzept entwickelt. Es umfasst
die Definition einer verbindlichen Hardwareausstattung fur die Schulen, die Bereitstellung ei-
nes Lernprogramms und ein kantonsweites Qualifizierungsprogramm inklusive Supportsystem
flr alle Lehrpersonen. In verpflichtenden Fortbildungen wurden eine umfangreiche Handrei-
chung mit organisatorischen und didaktischen Hinweisen sowie weitere Arbeitsmaterialien aus-
gegeben, welche die Erreichung der fir die vierte, flinfte und sechste Klasse jeweils genau de-
finierten Lernziele sicherstellen sollten (Schrackmann & Frischherz, 2024).

Ein Lernprogramm, das eine gut strukturierte sowie anregende Lernumgebung zur Verfliigung
stellt und Lehrkrafte in diesem Sinne bei der Diagnose, Vermittlung und Férderung sinnvoll un-
terstitzt, kann dazu beitragen, dass geeignete Rahmenbedingung flir den Tastaturschreibun-
terricht entstehen (Baumgartner & Faschingbauer 1996; Petko & Graber 2010; Schuler & Lin-
dauer ci. d. B.) Im Auftrag der PH Schwyz wurden daher 2013 nach einer Vorauswahl zwei On-
line-Programme und drei lokal installierbare Programme genauer verglichen. Die Wahl fiel zu-
letzt auf das Lernprogramm Typewriter, welches laut dem Abschlussbericht zur Evaluation meh-
rere Vorteile bietet (Neff, 2013): Unter anderem wurden seine Funktionen (s. Abb. 1 bis 4) als
didaktisch gut durchdacht beurteilt und die integrierte Lernfortschrittsanalyse als eine Entlas-
tung fur die Lehrpersonen im Schulalltag gesehen. AuRerdem bietet das Programm als Online-
Angebot Flexibilitat hinsichtlich der Anpassungen an spezifische Bediirfnisse des Kantons, die
Moglichkeit, Lernendendaten zur weiteren Optimierung regelmaliig zu analysieren und eine
systemunabhéngige Integration ohne Administrationsaufwand.
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Abbildung 1: Funktionstbersicht auf dem Dashboard fir Lernende im Programm Typewriter © (Ty-
pewriter, 2022)

Was die angedeuteten Adaptionen des Programms an die Wiinsche des Kantons betrifft, so
umfassen diese neben der Modifikation von Aufgaben, die Integration verschiedener Zertifi-
kate, die Implementierung angepasster Belohnungssysteme (Gamification, Lernspiel) sowie
spezielle Funktionen flr formatives Feedback und summative Leistungsbeurteilung.

Im Folgenden wird das Programm Typewriter ndher dargestellt. Besonderes Augenmerk liegt
dabei darauf, wie das Lernprogramm Lernprozesse abbildet und wie die Lehrpersonen mit Hilfe
der Software die Kinder dabei unterstitzten kdnnen, die durch den Lehrplan vorgegebenen
Kompetenzen zu erwerben.

Das Programm bietet fir die Erarbeitung aller Buchstaben und der wichtigsten Sonderzeichen
zunachst 50* einzelne Lektionen an, welche der Reihe nach absolviert werden missen und
durch ihre Abfolge einen vorgegebenen Lernpfad beschreiben (zu den Lektionen 50 aufwarts
s. unten). Nach der EinfUhrung der Grundstellung und jedes neuen Zeichenpaares durch spezi-
fische Griffibungen folgt jeweils eine Lektion mit Wort- und Satziibungen zu den neu erworbe-
nen Zeichen sowie eine einfache Wiederholung (s. Abb. 2).

2350 A/10 min
und £ 5 % Fehler => Hinreichende motorische Erinnerung

I e
ASDF JKLO Whlg. Worte Satze Whlg. T,2 Wor YA
<350 A/10 min
oder >5 % Fehler => Gefahr einer Uberforderung

Abbildung 2: Lektionssystem im Programm Typewriter © (Typewriter, 2022)

Der erfolgreiche Abschluss einer Lektion durch ausreichende Geschwindigkeit und Korrektheit
zeigt nicht die Fahigkeit einer vollstandig automatisierten Ausfihrung ohne bewusste Kontrolle

4 Trotz der fehlenden Einbeziehung des Umlauts U in Lektion 50 wird diese als Abschluss der Buchstabenvermitt-
lung betrachtet, um Konsistenz fiir internationale Vergleiche zu gewahrleisten.
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an, sondern ist vielmehr ein Indikator fir die hinreichende motorische Erinnerung an die ent-
sprechenden Griffwege ohne visuelle Unterstitzung als Vorstufe zur Automatisierung (s.
Abb. 2). Die im Programm einstellbare Mindestgeschwindigkeit und die Fehlertoleranz bestim-
men zusammen das Niveau® der jeweiligen Fertigkeit, welches als ausreichend fir den Fort-
schritt zum nachsten Lernabschnitt angesehen wird, ohne beim Erwerb der ndchsten Griffwege
Uberfordert zu werden. Diese Uberforderung ware dann fiir das Programm wiederum an einer
Verringerung der Schreibgeschwindigkeit oder Erhéhung der Fehlerrate jenseits der Toleranz
erkennbar und Anlass fir die notwendige Wiederholung bis zum erfolgreichen Abschluss. Die
geforderten Leistungsparameter wahrend des grundlegenden Erwerbs der Griffwege haben
demnach in erster Linie didaktische Bedeutung und stehen kaum im Zusammenhang mit den
spateren Leistungserwartungen.

Dieser Regelkreis bildet einen kontinuierlichen Prozess, in dem das Lernprogramm die Leistung
des Lernenden Uberwacht und das Lektionsangebot steuert, um eine schrittweise Verbesse-
rung und Anndherung an die geforderten Leistungsziele zu gewéahrleisten. Der Messwertinter-
vall als Abstand zwischen einzelnen Leistungsmessungen am Lektionsende liegt durchschnitt-
lich bei 600 Zeichen bzw. einer Arbeitszeit von knapp unter 9 Minuten und die Messergebnisse
werden sowohl fur die Lernenden als auch fur die Lehrpersonen dokumentiert.

Im Schreibmodul des Lernprogrammes wird der zu schreibende Text direkt oberhalb einer Bild-
schirmtastatur angezeigt und bewegt sich horizontal Gber den Bildschirm. Die auf der Tastatur
fur die Tasten gewahlten Farben orientieren sich an den Fingern, von denen sie zu betatigen
sind (s. Abb. 3).

R Falsch=1 Note 6 in 10 min: Sehr gut! Mach weiter so!

noch Schreibzeit:

kala skala skala kajak kalk das kalk kaff fass das kaff das 61 61 6ls 16s I¢

o - ¢ % & J ( ) = ?
§ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 . A —
3 !
= Q w E R T z u 1 o) P i .
e é a £
D G H K E] $
> H H -
T - Y X c v B N M : : - T

strg alt alt gr strg

Abbildung 3: Schreibmodul im Programm Typewriter © (Typewriter, 2022)

Wahrend des Schreibens einer Lektion lassen sich optional wichtige Leistungsindikatoren wie
Fehlerquote (%), Schreibgeschwindigkeit in Form der Anzahl Anschlage in 10 Minuten

> Die in den Kantonen festgelegten Leistungsanforderungen werden im Anschluss an die Beschreibung der

Lernsoftware dargelegt.
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(A/10 min), Fortschrittsanzeige, Schreibdauer, formatives Feedback® sowie eine Note bzw. Am-
pelfarbe als Prognose einer summativen Leistungsbeurteilung’ anzeigen. Fehler werden vom
Programm registriert und sowohl die Fehleingabe als auch die korrekte Taste auf der Bild-
schirmtastatur markiert. Auf die Nutzung der Backspace-Taste zur Korrektur wird im Programm
verzichtet, da zur Fortsetzung einfach in einem weiteren Versuch die korrekte Taste gedruckt
werden muss. Dies ist besonders fiir Anfanger*innen vorteilhaft, da die Backspace-Taste auf-
grund ihrer exponierten Lage einen der weitesten Griffwege erfordert und zu Beginn des Lern-
prozesses daher meist noch nicht effektiv genutzt werden kann. Diese Taste wird erst spater
vermittelt und eine hohere Fehlertoleranz gleicht das Fehlen der Korrekturmaoglichkeit aus.

Die unmittelbare aktive Fehleranalyse, bei der bei jedem Fehler der Schreibprozess unterbro-
chen wird, bis das korrekte Zeichen eingegeben wurde, férdert den Reflexionsprozess Gber die
eigene Handlung besonders intensiv. Bereits Baumgartner und Faschingbauer (1996, S. 160)
beurteilten die aktive Fehleranalyse wahrend der Eingabe fur Anfanger*innen daher als sinn-
voller als eine passive Fehleranalyse zum Ende der Ubung.

Die Balance zwischen Konstruktion und Instruktion in Lernprozessen ist entscheidend fir den
Lernerfolg. Hilfe, Anleitung und Orientierung durch Lehrende haben eine wichtige Bedeutung.
Der Erfolg von Lernsoftware flr den Unterricht ist gréRer, wenn die Lehrperson ihre eigentliche
Rolle weiterhin wahrnimmt, Uberforderung erkennt und die Lernarbeit aktiv unterstiitzt (Rein-
mann & Mandl, 2006, S. 338, S. 341, s. Schiler & Lindauer ci. d. B.). Das Programm bietet daher
auch die Funktionalitat eines Assistenzsystems fiir Lehrpersonen, welche weiterhin im Mittel-
punkt des Unterrichts stehen soll, wahrend die vom Programm ermittelten Leistungswerte in
der Lehrtatigkeit BerUcksichtigung finden (Schroffenegger, 2018, S. 74; Ludwig, 2015, S. 10).

Die Lehrperson kann kumulierte Messwerte in einer Klassenliste oder eine detaillierte Auflis-
tung aller Leistungen in personlichen Leistungstbersichten einsehen. Die wichtigste Darstel-
lung der Lernarbeit fir die Lehrperson bietet der sogenannten Schreib-O-Meter, welcher durch
die jeweils aktuelle Anzeige der Schreibleistung entscheidende Hinweise auf hilfreiche Riick-
meldungen flr die Lernenden in Echtzeit gibt (s. Abb. 4).

Lektionen kénnen von Kindern auf eigenen Wunsch auch freiwillig wiederholt werden. Fiir die
Berechnung der durchschnittlichen Leistung werden ausschlielRlich die besten individuellen
Leistungen bei einer Lektion verwendet, alle anderen haben keinen Einfluss auf das Gesamter-
gebnis, bleiben aber sichtbar. Neben dem Standard-Lernpfad sind alternative Pfade fir Kinder
mit unterschiedlichen BedUrfnissen aktivierbar.

Nach Abschluss der 50 Einfiihrungslektionen stellt das Lernprogramm weitere Blocke mit Lek-
tionen zur Verflgung, die insbesondere auf eine Automatisierung des Tastaturschreibens zie-
len, bei der die Textproduktion ohne Nachdenken tber die Bedienung der Tastatur mit hoher
Geschwindigkeit und Genauigkeit der Tastenanschlage erfolgt. Ein solch automatisiert ablau-
fendes Tastaturschreiben reduziert die kognitive Last stark und setzt entsprechend Kapazitat

6 Eswerden leistungsabhangige Riickmeldungen zu Fehlern und Tempo ausgegeben: z. B. ,Sehr gut! Mach weiter

sol”, ,Schreib langsamer, um weniger Fehler zu machen!”
7 Im Kanton Schwyz: Noten 1 bis 6 mit halben Zwischennoten. In anderen Kantonen 3 bis 4 Ampelfarben.
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fir die Ausfihrung hierarchiehdherer Prozesse frei, welchen fiir die Textproduktion wesentli-
che Bedeutung zukommt (s. Lindauer & Schiiler i. d. B.).

() Name (User/Pass)

foe]

0O 16.11.23 08:34
-] Michael 194 » 30
E 02:14:24 o/@o
R : 5 2 00:47:34 16.11.23 08:33 3 (A &
lexander = -
01:08:54 0/ @0
O Katharin
O Thomas
~ 1 v 497 17 9660 06:23 779 [4,5 ] & 23.08.2023 10:25 Ox
U Maria 2 g 567 16 97.20 11:36 489 [ 5] 30.08.2023 10:05 Ox
v 3 v
Ludwig ~ 4 J
0 1000 2000 3000 4000 5000 6000
Michael 647 [10min
Alexander 454 /10min 517 /10min 533 /10min 382 /10min
Andrea 1338 /10min | 633410min || 618/10min | 593 /10min Fi8iominy| 528 /10min | IESAEORENN

Abbildung 4: Darstellung der Leistungslbersicht: Klassenliste, Leistungstabelle, Schreib-O-Meter
im Programm Typewriter © (Typewriter, 2022)

Im Rahmen der Abschreiblbungen ab Lektion 50 kann die Lehrkraft unterschiedliche Textsor-
ten, englischsprachige Texte, Texte zur korrekten Schreibweise von Zahlen und Sonderzeichen
sowie selbst erstellte Ubungen und Tests bereitstellen. Weiter werden vom Programm indivi-
duell erstellte Ubungen aufgrund der am hiufigsten gemachten Fehler generiert (s. Abb. 1,
rechts).

In der bereits erwdahnten Handreichung fir Lehrpersonen werden Ziele, Methoden sowie Funk-
tionen fir Feedback und Leistungsbeurteilung erldutert, zudem werden Fragen der Lehrstoff-
verteilung und Unterrichtsorganisation erklart. Die im Programm und in den Begleitmaterialien
bereitgestellten Forderkonzepte (Vorlbungen, didaktische Einstellungen, Vordrucke), Unter-
stUtzungsfunktionen fir inklusive Settings (besondere Lernpfade) und Angebote zur fortlaufen-
den Motivation (Berufskarten, Spiele, Gamification ...) sind im Leitfaden ebenso dokumentiert
(Schrackmann & Frischherz, 2024).

4 | Orientierungsrahmen fiir Leistungsanspriiche

Aufgrund der Erstmaligkeit des Unterfangens im deutschsprachigen Raum stellte sich (wie oben
bereits erwahnt) bei der Ausarbeitung der Einfihrungskonzepte in den Schweizer Kantonen die
Frage, woran sich Leistungserwartungen fir die Primarschule im Kompetenzbereich Tastatur-
schreiben orientieren kdnnen. Ein Ansatz kdnnte ein exploratives Lernkonzept mit reiner Indi-
vidualnorm sein, bei dem Kinder durch Neugier und Eigenmotivation, aber ohne Mindeststan-
dards lernen. Allerdings entschied sich keiner der Kantone, welche Typewriter als kantonale
Losung einsetzt, fir einen solchen Ansatz. Eine naheliegende Erklarung daflr ist die vorherr-
schende Lernkultur in den betreffenden Kantonen, die traditionell strukturiertere und leis-
tungsorientierte Lehrmethoden verwenden.
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Fir die Beurteilung der Schreibleistung existieren in den deutschsprachigen Léndern im schuli-
schen Kontext nach der Sekundarstufe 1 seit Jahrzehnten Ubliche Standards, wobei haufig 1000
A/10 min bei maximal 5 Fehlern als Mindeststandard gelten (IHK — Industrie- und Handelskam-
mer Sidwestsachsen, 1994; Verband Lehrende IKA Bern, 2019; Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2021; s. auch Lindauer & Schiler i. d. B.).

Bei der Einflhrung des Tastaturschreibens in Schweizer Primarschulen war zu Gberprifen, in-
wiefern diese Leistungserwartungen fur altere Lernende auch flr Primarschulkinder relevant
sein konnen. Untersuchungen aus den Jahren 2005, 2011 und 2015 zeigen, dass jlingere Kinder
beim Erlernen des Tastaturschreibens (ohne spezifische Altersanpassungen des Lernmaterials)
benachteiligt sind: Nach Absolvierung von Schreibiibungen im Umfang von rund 10 Stunden®
erreichten Lernende im Alter von 10 Jahren mit durchschnittlich 830 A/10 min weniger als die
halbe Schreibgeschwindigkeit von 16-Jdahrigen und brauchten infolgedessen auch langere Zeit
zur Bewiltigung der Ubungen (Schroffenegger, 2015, S. 159). Die geringere Lern- und Schreib-
geschwindigkeit jungerer Kinder sollte zweifellos in der Zieldefinition bericksichtigt werden.
Weiter werden mit den Kriterien aus der Sekundarstufe Leistungen nach dem abgeschlossenen
Ersterwerb und nachfolgendem Geschwindigkeitstraining beurteilt und sind fir das vorlie-
gende Szenario schon deswegen ungeeignet.

Diesen Umstand berlcksichtigt auch der Lehrplan 21. Da hier festgelegt wurde, dass die per-
fekte blinde Beherrschung der Tastatur nicht Ziel der Volksschule ist (D-EDK 2016, S. 61) und
erst flr den dritten Zyklus eine ausreichende Automatisierung des Schreibens, die Kapazitat fur
die héheren Schreibprozesse freisetzt, anzustreben ist (D-EDK 2016, S. 64), erschien es sinnvoll,
flr die Primarschule bescheidenere Ziele als jene flur die Sekundarstufe zu definieren.

Das durchschnittliche Schreibtempo von rund 400 A/10 min zu Beginn des bereits erwdhnten
Schulversuchs von Petko und Graber (2010) ist dabei trotz vergleichbarer Zielgruppe und Rah-
menbedingungen nur bedingt als Orientierung hilfreich. Die Kinder mussten dort zu Beginn
Texte abtippen, die ohne schrittweise Einfihrung der Bewegungsablaufe gleich den gesamten
Zeichensatz (A —Zin Gro- und Kleinbuchstaben) umfasste, obwohl keinerlei Vorkenntnisse bei
der Bedienung der Tastatur vorhanden waren. Dies mag flr eine vergleichende Messung der
Schreibleistung vor und nach dem Kurs vorteilhaft sein, da dadurch die Leistung bei gleichen
Zeichensatzen verglichen werden konnte. Als Referenz fur die Schreibgeschwindigkeit bei einer
typischen Einfihrungslektion mit begrenztem Zeichensatz (8 Zeichen: asdf jklo ...) ist dieser
Messwert allerdings kaum geeignet. Zudem ist eine durchschnittliche Schreibgeschwindigkeit
einer Gruppe ohnehin naturgemaR nicht als anzustrebender Mindeststandard geeignet. Dane-
ben wird in der didaktischen Literatur und klassischen gedruckten Lehrwerken zum Erwerb der
Tastaturschrift vielfach darauf hingewiesen, dass die Erarbeitung der Griffwege ohne Druck
durch Zeitvorgaben erfolgen soll (Baumgartner & Faschingbauer, 1996, 107; Dobson, 2011, S.
15) und Fehlervermeidung wichtiger ist als Geschwindigkeit (Lambrich & Sander 1989, 252;
Leitner, 1999, S. 8). Demnach scheint ein geringer Anspruch an die Schreibgeschwindigkeit zu
Beginn naheliegend (s. zu aktuellen Erkenntnissen und Uberlegungen aber auch Hurschler
Lichtsteiner i. d. B.). Letztlich ist die erreichbare Schreibgeschwindigkeit und -genauigkeit im
Rahmen eines Einflhrungskurses sehr stark von den zu schreibenden Texten und dem Aufbau

& Die Ubungszeit von 10 Stunden entspricht rund 30.000 geschriebenen Zeichen.
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der Ubungen abhangig und kann nicht pauschal festgestellt werden. Aus diesem Grund er-
schien es sinnvoll, sich an den typisch erreichten Schreibleistungen im verwendeten Lernpro-
gramm zu orientieren.

Im Lernprogramm Typewriter wird aufgrund regelmaRiger Auswertungen von Lernleistungsda-
ten flr die Lektionen zur Erarbeitung der Griffwege (bis Lektion 50) eine Schreibgeschwindig-
keit von 350 A/10 min bei einer Fehlertoleranz von 4 bis 5 % empfohlen. Mit dieser Einstellung
konnte in der relevanten Altersklasse die hochste durchschnittliche Lernperformance gemes-
sen werden. Die Fehlertoleranz wird auf die spezifische Bewertungsskala® Ubertragen, wobei
eine Lektion stets negativ bewertet wird, falls die minimale Schreibgeschwindigkeit unterschrit-
ten wird (Typewriter, 2022).

Aufgrund dieser VorlUberlegungen und der durch die individuelle Schulungsform mit Lernsoft-
ware erwarteten erheblichen Unterschiede wurde festgelegt, dass die Anspriche bezlglich
Schreibgeschwindigkeit wahrend der Ubungsphasen bewusst niedrig angesetzt und durch mi-
nimale Lernziele prazisiert werden sollten. Im Kanton Schwyz sollten die Kinder daher in der
Lage sein, bis zum Ende der sechsten Klasse einen zusammenhangenden Text, wie es ab Lektion
50 gefordert ist, mit mindestens 500 A/10 min bei einer Fehlerquote von maximal 3 % abzu-
schreiben. Neben der Schreibfertigkeit werden auch ergonomische Aspekte in die Leistungsbe-
urteilung einbezogen, welche von der Lehrperson festzustellen sind. Die Note im Tastatur-
schreiben flieRt zur Halfte gemeinsam mit der Schriftnote'® in das Zeugnis ein (Schrackmann &
Schroffenegger 2018, S. 3).

Aufgabe 2

Im Beitrag werden Ziele und Mindeststandards zu Geschwindigkeit und Fehlertoleranz dis-
kutiert. Wie lassen sich diese Werte begriinden? Welche Chancen und Probleme kénnten
Anpassungen dieser Werte mit sich bringen? Ziehen Sie zur Beantwortung dieser Fragen
auch den Beitrag von Lindauer & Schiiler (i. d. B.) heran.

5 | Varianten des Konzepts

Das im Kanton Schwyz seit dem Jahr 2015 zum Einsatz kommende Konzept wurde in 13 weite-
ren Kantonen in angepasster Form eingefiihrt (z. B. Bildungsdepartement, Amt fiir Volksschule
des Kantons St. Gallen, 2018). Die kantonal angepassten Konzepte unterscheiden sich v. a. be-
ziglich Zielerwartung, Lehrstoffaufteilung, Leistungsbeurteilung sowie Leitfaden und Fortbil-
dungsformaten fir Lehrpersonen (Online-Kurse, Fragestunden, Workshops). Keine nennens-
werten Anpassungen gab es bei den grundlegenden Programmfunktionen, den Forderkonzep-
ten, den Unterstitzungsfunktionen fir inklusive Settings und den Materialien zur Motivation
(s. ausf. Kap. 3). Ein Kanton betreibt das Programm ohne spezifische Vorgaben und bietet nur
eine begrenzte Datenlage, weshalb es in den folgenden Darstellungen nicht bertcksichtigt wird.

9 Ziffernnoten, Ampelfarben oder Emojis.
10 Das Zeugnisformular im Kanton Schwyz enthilt drei Noten im Bereich Deutsch: Deutsch miindlich, Deutsch
schriftlich, Tastaturschreiben/Schrift. Tastaturschreiben flieBt zu 50 % in Tastaturschreiben/Schrift ein.
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Abbildung 5 gibt einen Uberblick tiber die Rahmenbedingungen in den verschiedenen Schwei-
zer Kantonen.

Kanton K01 K02 K03 K04 K05 K06 K07 K08 K09 K10 K11 K12

Beurteilung 3A 4A 4A 3A 1-6 4A 4A 4A 4A 4A 4 A* 4 A*

Schulstufen von - bis 4-6 5-6 5-6 3-6 4-6 5-6 4-6 3-4 4-6 5-6 4-6 4-6

Ziellektion 6. Klasse!! |50+ |50+ |50+ |50 60 + 50 60+ |50 50+ |50+ |60+ |50+

Ziel A/10 min (6. SJ) 350 500 500 350 500 500 500 350 500 500 500 350

Positiv ab ... % (Anfang) | 95 % 95 % 95 % 95 % 95 % 95 % 96 % 95 % 96 % 95 % 96 % 95 %

Positiv ab ... % (6. SJ) 95 % 95 % 95 % 95 % 97 % 95 % 96 % 95 % 96 % 95 % 96 % 95 %

Beste Beurteilung ab 98 % 99 % 99 % 98 % 99/98 % | 99 % 99 % 99 % 99 % 99 % 99 % 99 %

Abbildung 5: Uberblick Giber die kantonalen Rahmenbedingungen (Abweichungen vom Standard
schattiert)!?

Der Grofteil der Kantone hat sich fir eine Leistungsbeurteilung mit 3 oder 4 Ampelfarben ent-
schieden (3 A bzw. 4 A). Lediglich ein Kanton verwendet Ziffernnoten (1 — 6) (s. auch Kap. 4),
zwei weitere Kantone machen Ziffernnoten fur Lehrpersonen sichtbar (*), zeigen den Lernen-
den aber nur Ampelfarben. Alle Varianten verorten die Vermittlung des Tastaturschreibens im
zweiten Zyklus und definieren Uber eine bestimmte Geschwindigkeit (> 350 bzw. 500 A/10 min)
und einen maximalen Fehlerquotienten (< 5% bzw. 4 %) Mindeststandards, unter denen die
Vorgaben des Lehrplans erfillt sind. Einzig im Kanton 05 wird in der sechsten Schulstufe ein
Fehlerquotient von lediglich 3 % zum Jahresende toleriert. Lediglich 4 Kantone wenden das
Programm nur innerhalb von 2 Unterrichtsjahren an. Die durchschnittliche Anwendungszeit
betragt knapp 3 Jahre.

6 | Einblick in Lernendendaten
6.1 | Rahmenbedingungen und Voraussetzungen

Auf Grundlage der vorangehenden Ausfihrungen sollen nun Lernendendaten prasentiert wer-
den, um die Umsetzung der Konzepte mit Blick auf die Erreichung der curricularen Vorgaben
einschatzen und reflektieren zu kdnnen. Dazu kann auf die verschiedenen Schreibmale zuriick-
gegriffen werden (u. a. Geschwindigkeit, Fehlerprozentsatz), die im Lernprogramm Typewriter
automatisch gespeichert werden, um sie den Lehrenden und Lernenden zur Lerndiagnostik zur
Verflgung zu stellen. Zugleich lassen sich damit Evaluationen — wie die hier prasentierte —, ohne
zusatzliche Erhebungen und zeitaufwandige Eingriffe in den Schulalltag auf Systemebene, ano-
nym durchfihren, woflr eine Uber den Nutzungsvertrag geregelte Genehmigung vorhanden
ist. Zudem entfallt die Auswahl einer Stichprobe, da die Datensatze der Grundgesamtheit aller
Lernenden der Kantone im Lernprogramm vorliegen und untersuchbar sind. Insgesamt sind in

11 Bis zu dieser Lektion sollten die Kinder kommen. Das ,,+“ driickt aus, dass weitere Lektionen erwiinscht sind.
12 Aus datenschutzrechtlichen Griinden werden die untersuchten Kantone in den vergleichenden Darstellungen
lediglich mit den Codes KO1 bis K12 bezeichnet.
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die Berechnungen der nachfolgend prasentierten Ergebnisse Daten von Uber 170.000 Schi-
ler*innen mit knapp 9 Millionen absolvierten Lektionen aus 12 verschiedenen Kantonen®? ein-
gegangen.

6.2 | Exemplarische Ergebnisse der Analyse von Lernleistungsdaten

In den kantonalen Vorgaben ist — wie oben erwahnt — ein Minimalanspruch von 350 bzw. 500
A/10 min formuliert. Mit Blick auf eine Uberpriifung der Erreichung dieses Minimalanspruches
kommt Lektion 50 eine wichtige Bedeutung zu, da mit dieser Lektion alle Buchstaben des Tas-
tenfeldes erarbeitet sind. Die vorliegenden Lernendendaten zeigen, dass bereits Gber 95 % aller
Lektionen mit der Nummer 45 mit mehr als 500 A/10 min und damit dem hochsten vorgege-
benen Mindesttempo (s. Abb. 5) geschrieben werden. Bei Lektion 54 werden sogar 99.3 % der
Lektionen mit mehr als 500 A/min produziert und der kantonsubergreifend gewichtete Mittel-
wert bei Lektion 53 liegt schon bei betréchtlichen 1029 A/10 min# (s. Abb. 6).

A/10 min nach Lektion 1 - 200, alle Kantone

2500

2000

1500

A/10 min

1000

500

T T
1 50 100 150 200
Lektion

Abbildung 6: Durchschnittliches Tempo nach Lektionsfortschritt gesamt (n = 170 000), pro Kanton
eine Farbe, Regressionslinie griin. Die Tiefpunkte zeigen jeweils die Geschwindigkeit bei Lektionen
mit Griffweglbungen fir neue Zeichen (Darstellung d. Autors).

Es lasst sich damit der Schluss ziehen, dass die von den Kantonen vorgegebenen minimalen
Lernziele bezlglich der Schreibleistung erreicht werden. Im Vergleich zu friheren Untersu-
chungen, in denen Kinder derselben Altersgruppe in der frei zuganglichen Programmversion
durchschnittlich nur 830 A/10 min erzielten, zeigt sich ein deutlicher Leistungszuwachs
(Schroffenegger, 2015, S. 159). Die im aktuellen Fall klar definierten curricularen Rahmenbe-
dingungen kénnten zu dieser Verbesserung beigetragen haben.

Zur Uberpriifung eines allfalligen Zusammenhangs zwischen Lektionsfortschritt (L) und Schreib-
geschwindigkeit (A/10 min) Uber die gesamte Lernzeit wurde eine entsprechende Korrelations-
analyse  durchgefthrt.  Der  dabei  ermittelte  Korrelationskoeffizient  betragt

13 Es wurden nur jene 12 Kantone beriicksichtigt, in denen bereits ausreichend Daten zur Verfigung standen.
14 Der (ber die Kantone gewichtete Mittelwert Gber alle Lektionen (n =9 M) liegt bei 1235 A/10 min.
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r (L, A/10 min) =.96% und bildet einen starken positiven Zusammenhang ab, was bedeutet,
dass ein hoherer Lektionsfortschritt mit einer héheren Schreibgeschwindigkeit einhergeht. Eine
separate Analyse fur die ersten 50 Lektionen zeigt — trotz der Empfehlung zum langsamen
Schreiben — in allen Kantonen ebenfalls einen deutlich positiven Zusammenhang
(r (L, A/10 min) > .50). Die kantonalen Unterschiede sind in Abbildung 6 erkennbar, haben aber
keinen bedeutenden Einfluss auf den ermittelten Zusammenhang.

Eine genauere Betrachtung des Zeitaufwands fir das Erreichen der Lektionsziele zeigt, dass
Kinder durchschnittlich etwas tber 4 Stunden?® fiir die ersten 25 Lektionen bendtigen, wobei
Wiederholungen die Zeit auf rund 6 Stunden!’ erhéhen (s. Abb. 7, Minima sind griin, Maxima
gelb hinterlegt). Um die Lektion 50 zu erreichen, benotigen sie ohne Wiederholungen knapp
Uber 7 Stunden, mit Wiederholungen etwa 9 Stunden. Trotz der deutlichen prozentuellen Un-
terschiede zwischen den Kantonen bei der Anzahl der geschriebenen und wiederholten Lekti-
onen erscheint der absolute Zeitaufwand und somit auch das tatsachliche zeitliche Optimie-
rungspotential als gering. Selbst wenn man unrealistischerweise 30 % der Zeit einsparen
kdnnte, waren das nur etwa eine Stunde gesparte Lernzeit pro Jahr.

Aufwand in Stunden pro Kanton
14.0
12.0
10.0

8.0

6.

4.
00T
0.0

K01 K02 K03 K04 K05 K06 K07 K08 K09 K10 K11 K12

m1-250W 44 4.2 4.3 4.7 4.3 4.1 4.3 4.4 3.9 4.4 4.0 4.2
m1-500W 76 7.3 7.4 7.1 7.6 7.1 7.4 7.5 6.8 ‘ 7.7 6.9 7.2
1-25MW 6.2 6.1 5.8 5.2 7.6 6.4 6.5 5.7 5.4 6.7 53 5.7
1-50MW 9.5 9.3 9.1 7.9 11.6 10.0 10.1 8.7 8.3 10.4 8.4 8.5

o

o

o

B1-250W m1-500wW 1-25MW 1-50 MW

Abbildung 7: Aufwand in Stunden fir die Lektionen 1 —25 bzw. 1 — 50 mit (MW) und ohne Whlg.
(OW); Minima griin, Maxima gelb hinterlegt (Darstellung d. Autors)

Es ist aber auch erkennbar, dass eine kleine Gruppe leistungsschwacher Kinder mehr als dop-
pelt so viel Zeit (s. Histogramm zum Stundenaufwand in Abb. 8) und eine deutlich hohere An-
zahl an Wiederholungen benétigt, weshalb die Entwicklung weiterer Differenzierungsmalinah-
men hilfreich sein kdnnte.

15 Fir Korrelationskoeffizienten nach Bravais-Pearson als MaR fiir den linearen Zusammenhang der beiden nor-
malverteilten metrischen Merkmale X und Y wird die Schreibweise r (X, Y) = verwendet (Mittag, 2012, S. 118).

16 Damit sind volle Stunden & 60 Minuten gemeint.

17 Bej den tiblichen 38 Wochen pro Schuljahr wéren 4 bis 6 Stunden ca. 6 bis 10 Minuten pro Woche.
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Stundenaufwand nach Prozentanteilen (mit Wiederholungen)

12 %
10 %
8 %
6 %

4 %

Prozentanteil Lernende
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0%

<3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 =20
Stundenaufwand

Abbildung 8: Verteilung des durchschnittlichen Stundenaufwands nach Prozentanteilen fir die
Lektionen 1 bis 50 in 12 Kantonen (K01 — K12) mit Wiederholungen (Darstellung d. Autors)

Seit den ersten Untersuchungen und Rickmeldungen aus den beteiligten Kantonen wurden in
den vergangenen Jahren in unterschiedlichen Kantonen immer wieder entsprechende Pro-
grammfunktionen und Anpassungen der Vermittlungskonzepte vorgenommen. Unter anderem
wurden fur weitere Differenzierungsmaoglichkeiten Abschreibtexte angepasst, Voribungen und
Lernpfade fir leistungsschwache Lernende entwickelt und Méglichkeiten fur Lernpausen und
Nachteilsausgleich sowie weitere Varianten formativer und summativer Beurteilung implemen-
tiert. Dabei wurde deren Wirkung jeweils vergleichend evaluiert und die Ergebnisse als Ent-
scheidungsbasis flr die restlichen Kantone bereitgestellt. In der nachsten Programmversion
sollen diese Moglichkeiten weiter ausgebaut werden. Dabei werden u. a. die Themen Barriere-
freiheit, Lernmoglichkeiten fir Menschen mit Sehschwachen und die Entwicklung von Lernpfa-
den mit einfacheren Texten eine Rolle spielen (s. auch Krstoski i. d. B.), welche den Spracher-
werb unterstiitzen kénnen. Weitere Uberlegungen sind vorhanden, miissen allerdings vor einer
moglichen Einfihrung erforscht werden.

7 | Fazit

Mit der Einfihrung des Lehrplans 21 entstand die Notwendigkeit, Tastaturschreiben systema-
tisch zu vermitteln. Diese neue Anforderung brachte einige Herausforderungen mit sich. Einer-
seits wird im Lehrplan die Automatisierung des Schreibens angestrebt, andererseits soll die
,blinde, perfekte Beherrschung der Tastatur” (D-EDK, 2016, S. 61), d. h., ein Schreiben ohne
Sichtkontrolle, nicht das Ziel der Volksschule sein. Der Lehrplan lasst also offen, wie die Auto-
matisierung in der neunten Klasse erreicht werden soll. Diese Unklarheit wird teilweise durch
genauere Vorgaben in kantonalen Handreichungen fir Lehrpersonen kompensiert, da darin
u. a.sog. ,blindes Schreiben’ als geeignete Methode empfohlen wird. Ebenso wird in den Hand-
reichungen eine kontinuierliche Integration in den Unterricht vorgeschlagen, wodurch es in der
tdglichen Anwendung zur angestrebten Automatisierung kommen soll.

Die Implementierung des Tastaturschreibens in den Schweizer Primarschulen erfolgte durch
die Entwicklung und Bereitstellung eines strukturierten Einfihrungskonzepts im Kanton
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Schwyz, das u. a. Mindeststandards, ein Lernprogramm (Typewriter) und ein Qualifizierungs-
programm fir Lehrpersonen umfasst. Die Einfihrung wurde durch Schulversuche begleitet und
positiv evaluiert, was zur Adaption des Konzepts in weiteren Kantonen flhrte. Durch stetige
Evaluation und Weiterentwicklung des Programms wird Typewriter laufend optimiert und kann
sich an aktuelle Veranderungen anpassen.

Die Ergebnisse der vergleichenden Analyse von Lernendendaten aus den verschiedenen
Schweizer Kantonen zeigen insgesamt, dass die jeweils gesetzten Ziele in Form von Mindest-
standards bezlglich Schreibgeschwindigkeit und -genauigkeit in allen Kantonen erreicht und
vom Grofteil der Kinder deutlich Gbertroffen wurden. Méglichkeiten der Optimierung sind da-
mit aber keineswegs ausgeschlossen. Auch wenn aus unterrichtsékonomischer Sicht fir durch-
schnittlich leistungsfahige Kinder das Anstreben hdherer Ziele oder einer besseren Lerneffizi-
enz nicht naheliegt, so ist die kleine Gruppe leistungsschwacher Kinder starker zu berlcksichti-
gen, da ihnen ein betrachtlicher Anteil der negativ beurteilten Leistungen zugeordnet werden
kann.

Aufgrund unterschiedlicher Konzepte, aber auch weil Schule und Unterricht von einer Vielzahl
an Rahmenbedingungen bestimmt werden, konnen die gemessenen Werte auf vielfiltige
Weise erklart werden. Da aber in allen Kantonen die vorgegebenen Minimalziele erreicht wur-
den, besteht kein unmittelbarer Handlungsbedarf fur die einzelnen Kantone, waren doch die
unterschiedlichen Anspriiche bereits in der Zieldefinition erkennbar. Umgekehrt ermoglicht die
vorliegende Auswertung von Lernendendaten eine Reflexion der eigenen Anspriiche im Ver-
gleich. Auch die Befunde internationaler Studien zur Entwicklung des Tastaturschreibens (s.
Lindauer & Schiiler i. d. B.) zeigen, dass Primarschiler*innen durchschnittlich deutlich hohere
Geschwindigkeiten als die in den Kantonen vorgegebenen Mindestwerte erreichen. Diese Er-
kenntnisse, die das im Durchschnitt zu erreichende Kompetenzniveau fir bestimmte Klassen-
stufen beschreiben, konnten als allfallige Orientierung fur Lernende in unterschiedlichen Leis-
tungsklassen nutzbar gemacht werden. Dadurch wéare es méglich, die fortschreitende Erho-
hung der Schreibgeschwindigkeit bei der Erreichung hoherer Lektionen differenzierter einzu-
schatzen. Dies konnte Anlass flr eine Ausweitung der Lektionsziele sein.

Die Tatsache, dass mit dem Programm Typewriter Lernendendaten in einer Weise erfasst, ana-
lysiert und schlieRlich in optimierte Ubungsmaoglichkeiten tibersetzt werden kénnen, die bei
anderen Lerninhalten prinzipiell nicht moglich ist, sollte aber nicht dazu verleiten, den Blick auf
den mechanischen Aspekt des Tastaturschreibens zu beschranken. Mindestens ebenso wichtig
ist eine Unterrichtsgestaltung, die die Kinder motiviert und das Tastaturschreiben mit anderen
Lernbereichen zusammenfiihrt. Denkbar waren beispielsweise sprachliche Ubungen wie im
TasDi-Projekt!® (Schuler et al., 2023) wodurch ein bedeutender Beitrag zum Spracherwerb ge-
leistet werden kdnnte oder altersgemafie Forschungs- oder Erlebnisprojekte, die schullber-
greifenden oder internationalen E-Mailkontakt mit anderen Kindern anbahnen. So konnte das
an sich monotone Tippen mit einer gefihlten Notwendigkeit und einem Realitatswert erfillt
werden, die sich weder mit unterhaltsamen Lektionstexten noch mit Gamification-Elementen
erreichen lassen.

18 Das Projekt , TasDi“ (Didaktik des Tastaturschreibens und der Textverarbeitung) zielt darauf ab, Online-Lernmo-
dule fur das Tastaturschreiben zu entwickeln, die auf linguistischen und schreibdidaktischen Kriterien basieren.
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Aufgabe 3

Welche Schlisse lassen sich aus diesem Praxisbericht fir die Entwicklung von Konzepten zur
Einfihrung des Tastaturschreibens an anderen Schulen ableiten? Welche Rahmenbedingun-
gen fur das Tastaturschreiben wirden Sie festlegen?
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK
Antworten und Losungsvorschlage zu den Aufgaben

Die Geschichte der QWERTZ-Tastatur und moderne Alternativen (J. Breuninger)

Aufgabe 1

Betrachten Sie lhre Computer- oder Tablet-Tastatur: Haben Sie bereits Ideen dazu, welche
Buchstaben- oder Funktionstasten man anders anordnen misste, um eine komfortablere
und effizientere Nutzung zu erzielen?

Die Gestaltungsmoglichkeiten sind sehr vielfaltig und konnen entsprechend unterschiedlich
ausfallen. Haufige Vorschlage:

e Alphabetische Anordnung der Buchstaben (reihen- oder zeilenweise).

e Sortierung der Buchstaben nach Haufigkeit, wobei diverse Anordnungen denkbar sind:
Etwa eine Positionierung haufiger Buchstaben wie E, N, l und S im Zentrum, seltene an
den Réndern.

e Bessere Gruppierung der Buchstaben, Satzzeichen und Tasten zur Steuerung des Com-
puters, z. B. Vokale oder Satzzeichen zusammen in einem Block.

e Bessere Gruppierung der Satzzeichen und Symbole nach logischen Kriterien, z. B. ?! zu
.,;: oder Rechenzeichen +-*/=% zusammen.

Aufgabe 2

Um zu erfahren, wie es sich anfiihlt, beliebigen Text mit verschiedenen Buchstabenbelegun-
gen zu tippen, konnen Sie den folgenden Belegungstester ausprobieren:
https://urac.github.io/Belegungstester/

Die Aufgabe zielt auf eigene Erfahrungen in der Nutzung von Tastaturen mit unterschiedlichen
Buchstabenbelegungen. Es ldsst sich im Zuge dieser Aufgabe etwa feststellen, dass die Grund-
stellung beim Zehn-Finger-Tippen mit der Neo-Belegung weniger haufig verlassen werden muss

und damit die Finger in geringerem Male bewegt werden missen als beim Tippen mit
QWERTZ.

Aufgabe 3

Sehen Sie sich —bevor Sie weiterlesen —Abbildung 7 genauer an. Welche Unterschiede fallen

Ihnen zwischen den Abbildungen auf? Betrachten Sie insbesondere folgende Verbindungen:
IE, ST, ER, ED und IN.
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viel entdecken. Detaillierte Kommentare finden sich auf der folgenden Webseite, :‘5&3'%‘,@?&?&

die auch im QR-Code verlinkt ist: _-,g;_g-;&;,.vg;-t';?:-a
http://www.adnw.de/index.php?n=Main.EigenschaftenInBildern [e].: -'f@

Im Folgenden wird beispielhaft die Verbindung IE genauer betrachtet. Im Vergleich zwischen
der QWERTZ- und der AdNW-Tastaturbelegung fallt zunachst auf, dass die |- und E-Tasten von
der Oberreihe auf die Grundreihe und dort in den Zustandigkeitsbereich der linken Hand ver-
legt wurden. Die Verlegung von | und E auf die gut erreichbare Grundreihe bietet sich an, da
diese Buchstaben in der deutschen Sprache haufig vorkommen. In der Abbildung kann man das
am Grad der Schwarzung erkennen. Die Zahlen in den Saulen am linken und rechten Bildrand
zeigen, dass in der AANW-Belegung die meisten Anschlage auf die Grundreihe und nicht wie
bei der QWERTZ-Belegung in die Oberreihe fallen. Die Verbindungslinien zwischen den Buch-
staben visualisieren Uber die Breite die Haufigkeit der Tippfolgen mit der gleichen Hand, wobei
der Startpunkt der Verbindung blass und der Endpunkt dunkel gefarbt ist. Auf der QWERTZ-
Tastatur laufen viele dunkle Enden auf das E zu. Die haufigste Verbindung vom | verlduft auf
der QWERTZ-Tastatur in die Unterreihe zum N. Die Krimmung der Linien signalisiert zudem die
Bewegungsrichtung: Auf der Grundlinie stehen nach oben geschwungene Linien fir Einwdrts-
bewegungen und nach unten geschwungene Linien fir Auswartsbewegungen.

Anzumerken ist, dass die lllustrationen keine Handwechsel abbilden. Aus der Tatsache, dass es
auf der AANW-Tastatur insgesamt weniger Verbindungslinien gibt und diese optisch etwas ru-
higer erscheinen, kann man ablesen, dass dieses Tastaturlayout fir haufige Handwechsel opti-
miert ist. Tastenanschldge, die direkt nacheinander jeweils mit der anderen Hand ausgefiihrt
werden, verlaufen i. d. R. schneller, da die nachfolgende Bewegung bereits vorbereitet werden
kann, wahrend sich die vorhergehende noch in der Ausfihrung befindet (sog. Rollover, Feit
i. d. B.). Insofern ist es sinnvoll, dass besonders haufige Buchstabenkombinationen wie EN und
IN auf der AANW-Tastatur jeweils auf beide Hande verteilt sind. Die ebenfalls hdaufige Kombi-
nation IE wird zwar nur mit der linken Hand getippt, ist aber als vergleichsweise einfache Ein-
wadrtsabrollbewegung nach innen mit zwei unterschiedlichen Fingern immer noch gut realisier-
bar (zur Griffschwierigkeit s. Schiler & Lindauer b i. d. B).

Um die Aktivitaten der einzelnen Finger genauer zu untersuchen, ist ein Blick in die Kastchen
unter den Tastaturen aufschlussreich. Die Balken zeigen hier an, dass Zeige- und Mittelfinger
der linken Hand auf der QWERTZ-Tastatur sehr stark beansprucht sind. Bei der ADNW-Belegung
ist die Aktivitat ausgeglichener.

Noch genauere Beobachtungen zu einzelnen Buchstaben werden maoglich, wenn man in die
Abbildung hineinzoomt. Exemplarisch wurden in den nachfolgenden Abbildungen das | auf der
QWERTZ- und der AANW-Tastatur groRer abgebildet:
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Angaben zur |-Taste auf der QWERTZ-Tastatur Angaben zur |-Taste auf der AANW-Tastatur

Quelle: ADNW © (http://www.adnw.de/index.php?n=Main.EigenschafteninBildern)

Die Zahl (79170) unterhalb des Buchstabens gibt an, wie haufig diese Taste in dem fiir die Aus-
wertungen genutzten Korpus getippt wurde. Diese Zahlen sind v. a. im Vergleich untereinander
interessant und flr eine sinnvolle Verteilung des Tippaufwandes auf Finger, Hande und Reihen
relevant. Zieht man die Werte fur das E hinzu (162342), wird deutlich, dass dieser Buchstabe
im genutzten Korpus etwa doppelt so hdufig wie das | getippt wird.

Die kleine Tastatur unterhalb des Buchstabens gibt Auskunft dartber, welche Taste jeweils auf
die betrachtete Buchstabentaste folgt. Eine rote Einfarbung bedeutet dabei, dass die nachfol-
gende Taste mit dem gleichen Finger angeschlagen werden muss (wie es auf der QWERTZ-Tas-
tatur bspw. beim direkt unter dem | liegenden K der Fall ist). Auf der AANW-Tastatur wurde die
Anordnung so optimiert, dass kaum Tasten nacheinander mit dem gleichen Finger angetippt
werden mussen.

Aufgabe 4 — flr eine Diskussion im Seminar

Stellen Sie sich die Reaktion der Eltern einer Grundschulklasse vor, wenn Sie den Kindern
das Tippen mit ADNW beibringen. Sammeln Sie Argumente fir und gegen eine Einflihrung
dieser alternativen Tastaturbelegung.

Es ist gut moglich, dass eine wesentliche Zahl der Eltern dieser Vorgehensweise ablehnend
gegenUberstande. Beispiele flir Argumente, die von Personen in einer entsprechenden Diskus-
sion gegen das Erlernen einer alternativen Belegung vorgebracht werden kénnten, wéren:

e Die Wichtigkeit der Fahigkeit des Zehn-Finger-Schreibens kann allgemein in Frage ge-
stellt werden. Sehr viele Menschen kommen gut ohne sie zurecht und die technische
Entwicklung bei Spracheingabe und kinstlicher Intelligenz werden das Tastaturschrei-
ben immer seltener erfordern.

e Alle Tastaturen folgen dem QWERTY-/QWERTZ-Standard. Man lernt also eine Fahig-
keit, die an den meisten Geraten nicht nitzlich ist. An fremden Geraten, z. B. im 6ffent-
lichen Raum, kann die Belegung auch nicht angepasst werden.

e Die Vorteile von alternativen Belegungen sind ungewiss oder gering und deshalb den
Aufwand nicht wert. Viele Kinder sind bereits sehr effizient im Umgang mit QWERTZ-
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Tastaturen. Eine alternative Belegung (oder Zehn-Finger-Schreiben allgemein) bietet
ihnen keinen Mehrwert.

Das Erlernen einer alternativen Belegung verschlechtert mdglicherweise den Umgang
mit Standardtastaturen.

Beispiele fir Argumente, die von Personen in einer entsprechenden Diskussion fiir das Erler-
nen einer alternativen Belegung vorgebracht werden kénnten, waren:

Es sind auch bei Verfligbarkeit von hochentwickelter Spracheingabe und kiinstlicher
Intelligenz in Zukunft noch viele Berufsprofile und Freizeitbeschaftigungen denkbar,
bei denen effizientes Tastaturschreiben sehr vorteilhaft ist. Auch fir die sprachliche
Entwicklung von Kindern hat die einfache Textgenerierung einen hohen Wert.

Die meiste Texteingabe geschieht an personlichen Geraten, die einfach anpassbar sind
(der Aufdruck ist fur blindes Schreiben irrelevant). Unabhangig davon lassen sich
QWERTZ-Tastaturen im offentlichen Raum weiterhin ohne EinbufRen auf Sicht bedie-
nen.

Das Erlernen des Zehn-Finger-Schreibens fallt Kindern mit einer optimierten Belegung
wahrscheinlich leichter, denn man kann im Gegensatz zu QWERTZ bereits bei den ers-
ten Ubungen auf der Grundlinie mit geringem motorischem Anspruch sinnvolle Textin-
halte erzeugen. Dies fihrt zu schnelleren Lernerfolgen und héherer Motivation.

Viele Kinder ziehen es wie Erwachsene vor, durchdachte, effiziente und komfortable
Losungen einzusetzen. Wenn sie die Grinde fir die sonderbare Gestaltung der
QWERTZ-Tastatur erfahren, zeigen sie oft Interesse an Alternativen und kénnen deren
Vor- und Nachteile selbst erkennen und abwagen.

Aufgabe 5

Vorteile einer optimierten Belegung erfahren, ohne sie lernen zu missen

Um die Unterschiede zwischen QWERTZ und optimierten Buchstabenbelegungen selbst zu
erfahren, kénnen Sie kurze TippUbungen durchfihren. Diese sollten im Zehn-Finger-System
auf einem Computer mit QWERTZ-Belegung getippt werden. Auch Personen, die das Zehn-
Finger-Schreiben noch nicht beherrschen, kénnen sie durchfihren, allerdings werden sich
fur sie anfangs alle Ubungen dhnlich ungewohnt anfiihlen. Erst nach einigen Wiederholun-
gen werden auch fir diese Personen Unterschiede splrbar.

Tippen Sie die folgenden kurzen Texte ab und beobachten Sie, wie schnell sich lhre Tippge-
schwindigkeit verbessert, wie haufig Sie Fehler machen und wie angenehm sich das Tippen
anfihlt. Am besten kann man seinen Fortschritt verfolgen, wenn man die Texte als Lektion
in einem Tipplernprogramm anlegt und dann nur diese Lektionen Gber mehrere Tage verteilt
wiederholt. Kostenlose Tipplernprogramme, in denen man eigene Lektionen anlegen kann:

https://10fastfingers.com/widgets/typingtest (Open Settings)

https://at4.typewriter.at/index.php?r=exercise/list

https://online.tipp10.com/de/training/ (eigene Lektionen, Lektion hinzufliigen)
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Text 1
Hkslldl aslhdkjd hdk Askjd hsd Afédl fl hdk Dkljdr Hfadk kfojdl hkds Ofkhsldl fl hdl Ojkflhr

Text 2

Dsl pwludk :dl6ia sl dsld. godsldl Oflh 6goojd udlfwog uwj odndl gclldl ,sd dsl fojdk :dldia sl
dsld. ukgad! Oflhr :fll wih Ukfwv foj wih pwluv food ,goodl! Ifia Ndkoslv fwia ,dIl hsd Ojfhj ,dsj
,du sojr

Text 3

lev frvhiu Civimg ev ievic dsieviv Sovk Iwsszi hivorlw hrz sibiv davviv oei iev 6sziu Civimg ev
ievic huwRiv Sovky Covv rvk Judrx 6sz rvk frvhx 6ssi owssiv vomg Biusevx 6rmg oivv kei Lzokz
oiez oih elzy

Text 4
Kiu Hu®j niuldhzi lllbikoujx kdubzix [zoubx odu kil Hudbily Kiu Léuh 6biu odu oihy

Text 5
Kuevviv gevkiuzi kiu Geuzi kei Géliv 6v kiu luvziy Kogiu udlziv kuie Léukeviv 6v kiv Lzudvky

Text 6
Hdk Ukfi zdkofujd Doondhfkiv hfknjdv 6jfknv ,fk hdd Ukfndér Hdk Ofku fndk ,fk ,dur

Erkldrung

Drei der sechs Texte enthalten die unten aufgefiihrten Inhalte, wie sie sich fir ANW-Ler-
nende anfihlen. Um dies zu simulieren, wurden die Buchstaben im Text so getauscht, dass
sich beim Tippen mit QWERTZ die Fingerwege ergeben, die beim Tippen mit ADNW auftre-
ten wirden, ohne dass man die Belegung dafiir erlernen muss.

Die anderen drei Texte enthalten die unten aufgefihrten Inhalte, wie sie sich fir QWERTZ-
Lernende anfihlen. Um dies zu simulieren, wurde QWERTZ horizontal gespiegelt, sodass sich
ahnliche Fingerwege wie bei QWERTZ ergeben, ohne dass diese Ubungstexte den Vorteil
haben, mit bekannter Belegung zu erfolgen und einfach lesbar zu sein. Die Belastung der
Hande ist dadurch ebenfalls vertauscht, aber immer noch genauso ungleich.

Inhalt A (haufige Worter)

Ein junger Mensch in einem kleinen Land sollte genauso gut leben konnen wie ein alter
Mensch in einem groRRen Land. Mann und Frau, alt und jung, alle wollen nach Berlin, auch
wenn die Stadt weit weg ist.

Inhalt B (einseitig bei QWERTZ)
Der Graf versagte Essbedarf, darbte, starb, war des Grabes. Der Sarg aber war weg.

Inhalt C (auf der Grundlinie bei AANW)
Drinnen hinderte der Hirte die Hasen an der Ernte. Daher rasten drei Sardinen an den Strand.

Die Texte 1, 2 und 6 enthalten die Inhalte C, A und B, wie sie sich fir AANW-Lernende anfiih-
len. Die Texte 3, 4 und 5 enthalten die Inhalte A, B und C, wie sie sich fir QWERTZ-Lernende
anfiihlen. Die Ubung zeigt wahrscheinlich bessere Messungen/Einschatzungen von Lernge-
schwindigkeit, Fehlerhaufigkeit und Komfort bei den Texten 1, 2, 6.
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Wie wir tippen — Tipptechniken und andere Aspekte der effizienten Texteingabe (A.
M. Feit)

Aufgabe 1
Denken Sie an alltagliche Situationen, in denen Sie Buchstaben irgendwo eingeben.

(1) Benennen Sie drei verschiedene Gerate, mit denen Sie Text eingeben. Wie unterschei-
det sich das Aussehen und die Bedienung der Tastaturen?

(2) Wie schwer oder leicht fallt Thnen die Bedienung dieser Gerate? Wie begriinden Sie
das?

(3) Denken Sie nun an eine*n konkrete*n Schiler*in: Welche Tastaturerfahrung bringt er
oder sie wohl mit in den Unterricht? Wann und wo nutzt er oder sie die Tastatur und
an welchen Geraten?

Es gibt sehr viele Geradte mit Tastaturen in unserem Umfeld. Computer, Smartphone und Tablet
sind offensichtliche Gerate, die einem einfallen dirften und deren Unterschiede im Beitrag ein-
gehend diskutiert werden. DarUber hinaus kdnnte man z. B. an folgende Gerate denken:

o Offentliches Terminal an einem Ticketautomat

e Tastatur auf Fernsehbildschirm, auf der (z. B. zur Suche nach einem Film) oft mittels der
der Pfeiltasten auf der Fernsehbedienung navigiert wird

o Tastatur des Navigationsgerats im Auto zur Eingabe eines Ziels

Im Vergleich zu Computer und Smartphone ist die Nutzung dieser Tastaturen weniger vertraut.
Es kann sogar sein, dass ein anderes Tastaturlayout (z. B. alphabetisch, Block aus Buchsta-
ben, ...) genutzt wird. Um Fehler zu vermeiden, die u. U. schwierig zu korrigieren sind, wird die
Tippgeschwindigkeit oft reduziert.

Es ist zu bedenken, dass durch die intensive Nutzung von Mobilgerdten bei Schiiler*innen be-
reits frih eine Tastaturkompetenz auf Smartphones oder Tablets besteht. Die Unterschiede in
der Nutzung im Vergleich zum Computer werden im Verlauf des Beitrags ausgefiihrt.

Aufgabe 2
Schauen Sie sich Abbildung 4 genau an und beantworten Sie die folgenden Fragen:

(1) Welche Tipptechnik wurde fir die linke und rechte Hand je am haufigsten bzw. wenigs-
ten eingesetzt? Von welcher Hand werden im Durchschnitt mehr Finger genutzt?

(2) Vergleichen Sie die Tipptechniken mit dem Zehn-Finger-System (in Abb. 4, touch typist):
Markieren Sie alle Tasten, die von einem anderen Finger gedrlckt wurden, als vom Zehn-
Finger-System vorgesehen. Wo gibt es die groSten Unterschiede, wo nur geringe? Er-
kennen Sie systematische Unterschiede, die bei mehreren Tipptechniken auftreten?
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(3) Selbst die als touch typist kategorisierten Beispielteilnehmer*innen zeigen Abweichun-

(1)

gen vom Zehn-Finger-System. Wissen Sie, welche Tasten mit einem ,falschen’ Finger ge-
drickt wurden?

Die meisten Teilnehmenden (15 von 30) nutzten fiur die linke Hand die touch-typist-Technik
(Kategorie 4), die mit dem Zehn-Finger-System gleichzusetzen ist. Fir die rechte Hand nut-
zen nur sieben Teilnehmende diese Technik. Sieben weitere Teilnehmende verwenden
hauptsachlich den Zeige- und Mittelfinger (Kategorie 4 two-finger typist).

Diese Aufgabe erfordert einen Abgleich der Zuordnung von Fingern zu Tasten der Katego-
rien 4 und 6 der linken und rechten Hand (touch typist) mit den Diagrammen der jeweils
anderen Kategorien. Mit groBer werdender Kategorienummer werden die Unterschiede
zum Zehn-Finger-System geringer. Dabei fallt jedoch auf, dass es bei den Techniken der
linken Hand generell weniger Unterschiede zum Zehn-Finger-System gibt als bei den Tech-
niken der rechten Hand. Kategorieniibergreifend tendierten die Teilnehmenden der Studie
dazu, die Zeige- und Mittelfinger flir mehr Tasten zu nutzen, als vom Zehn-Finger-System
vorgesehen.

Im Beispiel der touch-typist-Kategorie in der linken Hand wird die Taste mit 1 / | mit dem
Ringfinger statt dem kleinen Finger bedient. Die Y-Taste wird mit dem Zeigefinger der linken
statt der rechten Hand bedient.! Im Beispiel der rechten Hand wird die Taste mit + / ? mit
dem Zeigefinger statt dem kleinen Finger bedient. Die Backspace Taste wird vom Ringfinger
statt dem kleinen Finger genutzt.

Aufgabe 3

(1)

(2)

(3)

(1)

L H

Testen Sie |hre Tippgeschwindigkeit. Suchen Sie sich dazu im Internet einen einfachen
Tipptest heraus oder nutzen Sie den wissenschaftlichen Tipptest unter tipptest.cs.uni-
saarland.de. Versuchen Sie, im Test so korrekt wie moglich zu tippen und von vornherein
alle Tippfehler zu vermeiden. Schreiben Sie |hr Ergebnis auf. Fiihren Sie den Test erneut
durch, wobei Sie diesmal Ihre Tippfehlerignorieren und so schnell tippen, wie Sie kénnen.
Vergleichen Sie |hre Ergebnisse.

Betrachten Sie die Schreibszenarien vom Anfang des Beitrags. Uberlegen Sie, wie Sie in
jedem dieser Szenarien zwischen Geschwindigkeit und Genauigkeit abwagen.

Wie wirden Sie |hr Tippverhalten (Geschwindigkeit, visuelle Aufmerksamkeit, Korrektur-
lesen usw.) anpassen, wenn es einen Algorithmus gabe, der alle Ihre Tippfehler zuverlas-
sig korrigieren wirde? Wie ware es, wenn der Algorithmus bei 10 % der Korrekturen ei-
nen Fehler macht? Wie ware es bei 30 % oder 50 %?

Dieser Aufgabenteil erfordert eine individuelle Antwort. Es ist jedoch zu erwarten, dass die
Tippgeschwindigkeit hoher ausfallt, wenn Tippfehler ignoriert werden.

ierbei ist zu beachten, dass in der Studie das flr den englischsprachigen Raum typische QWERTY-Tastaturlay-

out verwendet wurde. Bei diesem liegt die Y-Taste dort, wo beim QWERTZ-Layout die Z-Taste verortet ist (s.
Abb. 2 im Beitrag).
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(2) Je nach Schreibkontext variieren wir unsere Bewegungsgeschwindigkeit oft unbewusst.
Eine Chat-Nachricht an ein Familienmitglied wird oft schnell und ohne Ricksicht auf Fehler
verfasst, wohingegen wir vielleicht einen Post auf Social Media langsam tippen und mehr-
fach auf Tippfehler Gberprifen. Auch tippen wir langsamer, wenn es viel Zeit kostet, Tipp-
fehler zu korrigieren, wie z. B. bei der umstandlichen Eingabe am Fernseher (s. Aufgabe 1).

(3) Wenn es einen Algorithmus gabe, der alle Tippfehler zuverlassig korrigiert, konnten Sie, wie
in Aufgabenteil 1, Ihre Tippfehler ignorieren und so schnell tippen, wie Sie kénnen. Macht
der Algorithmus jedoch Fehler, erfordert die Autokorrektur eine visuelle Kontrolle, was wie-
derum Zeit kostet. Je nach Fehlerrate ist schnell der Punkt erreicht, an dem die Kontrolle
mehr Zeit kostet, als die Geschwindigkeitssteigerung spart.
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Motorische Prozesse beim Handschrift- und Tastaturschreiben — Ein Vergleich
aus schriftdidaktischer Perspektive (S. Hurschler Lichtsteiner)

Aufgabe 1

(1) Untersuchen Sie rickblickend Ihren letzten Arbeitstag:

¢ Schreiben Sie eine Liste mit Informationen zu den verwendeten Schreibtechniken
(z. B. Handschrift mit analogem Stift oder Smartpen, Tastaturschreiben auf Laptop
oder Mobile) mit Empfanger*innen und Umfang.

e Bewerten Sie Ihre Fertigkeiten in diesen Techniken auf einer Skala (grin fir flie-
Rend, orange fur Einschrankungen, rot fur erhebliche Einschrankungen).

e Wie beeinflusst die Qualitat Ihrer Fertigkeiten die Liste? Gibt es weitere Einflussfak-
toren wie personliche Uberzeugungen oder externe Vorgaben?

(2) Erinnern Sie sich an lhr Leben als Grundschuler*in:
¢ Wie hatte die Liste am Ende der Grundschulzeit ausgesehen?

¢ Welche Fertigkeiten haben Sie damals beherrscht und in welcher Qualitat?
e Wie haben diese Fertigkeiten Ihre weitere Laufbahn beeinflusst?

(3) Wie beeinflusst lhre Erfahrung mit Schreibtechniken lhre Meinung zur heutigen Didaktik
des Schreibens? Sammeln Sie einige Aspekte fir eine Diskussion in der Lerngruppe.

Diese Auftrage sind bewusst ergebnisoffen formuliert, weil sie bei den Erfahrungen der Lesen-
den anknUpfen. Die Qualitat der Schreibfertigkeiten beeinflusst die Wahl der Technik: Wer z. B.
sehr fliissig tippt, wird komplexe Texte eher digital verfassen. Auch Uberzeugungen (z. B. Pra-
ferenz fir ,analoges Denken) oder weitere Kontexte (Datenschutz, formale Vorgaben) spielen
eine Rolle.

Eine Diskussion, wie unter Punkt 3 vorgeschlagen, kénnte die Heterogenitdt der personlichen
Lernerfahrungen und des Nutzungsverhaltens sichtbar machen und einer vorschnellen Verall-
gemeinerung von eigenen Erfahrungswerten entgegenwirken.

Aufgabe 2
(1) Suchen Sie auf Ihrem Smartphone ein Kochrezept.
(2) Setzen Sie sich an einen Computer mit einer Tastatur.

(3) Legen Sie ein Kiichentuch Uber Ihre Hande. Tippen Sie das Rezept fehlerfrei, schnell und
moglichst identisch dargestellt ab.

(4) Gehen Sie anschlieRend die drei Phasen des motorischen Lernens durch:

Flr welche Bewegungen konnten Sie auf vollends automatisierte Muster zuriickgreifen
(d. h. Phase 3 ,Automatisierung” erreicht)?

Flr welche Bewegungen mussten Sie sich konzentrieren und langsam tastend, allenfalls
kurz korrigierend vorgehen (d. h. Phase 2 ,feinmotorische Koordination” erreicht)?
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Flr welche Bewegungen fehlte Ihnen eine grundlegende Vorstellung und Sie mussten
nochmals unter das Tuch schielen, um sich den Weg zu merken (d. h. Phase 1, Grobko-
ordination” dauert an)?

Je nach Lernstand wird die verlangte Zuordnung hochst unterschiedlich aussehen. Auch hier
kann — wie bei Aufgabe 1 — ein Austausch in der Lerngruppe zur Klarung beitragen:

Phasen des motorischen | Rickmeldung: Rickmeldung:

Lernens routinierte Schreibende wenig gelibte Schreibende

1. Grobkoordination Selten benutzte Sonderzeichen auf der | Selten benutzte Tasten im Buch-
Ziffernleiste, welche eine kombinierte stabenfeld (x, vy, g, 6, &, () sowie
Tastenwahl erfordern (z. B. SHIFT + 6 alle weiteren Tasten
=> &)

2. Feinkoordination Mit mittlerer Haufigkeit verwendete Obere und untere Zeilen im
Tasten, z. B. Satzzeichen, Ziffern Buchstabenfeld

3. Automatisierung Regelmalig verwendete Tasten: Mittlere Zeile im Buchstabenfeld
Ganzes Buchstabenfeld (Tasten in Ausgangsposition),

Daumen fir Leerschlagtaste

Der Vergleich macht deutlich, dass sich der Automatisierungsprozess tber mehrere Durchldufe
vollzieht: Wahrend gewisse Funktionen schon absolut flUssig gelingen, werden andere Zuord-
nungen erst noch erworben oder gar nie vollstandig abgeschlossen.

Aufgabe 3

Eine Berufskollegin an Ihrer Schule schlagt vor, blofR noch eine der beiden Grundfertigkeiten
des Schreibens — handschriftliches Schreiben oder Tastaturschreiben — zu unterrichten,
denn der zu erwartende Transfereffekt sei ausreichend, sodass die zweite Fertigkeit durch
praktischen Gebrauch sich ,von selbst” entwickle. Bereiten Sie 2—3 Gegenargumente vor zur
Diskussion im Kollegium unter Bezugnahme auf die im Artikel dargestellten Unterschiede.

Beim Lernen der Handschrift kommt den Schreibnoviz*innen zugute, dass erste Buchstaben-
ablaufe vollig unabhadngig vom ausfihrenden Kérperteil erworben werden. Das bedeutet, dass
die Phonem-Graphem-Korrespondenz in der geschriebenen Form frith schwungvoll erlebt und
gesichert werden kann. Fir die ebenfalls wichtige prazise Bewegungsausfiihrung aus den Fin-
gern bleibt danach noch genligend Zeit. Beim Tastaturschreiben ist dies anders: Die Finger mis-
sen von Anfang an isolierte und prazise Bewegungen vornehmen, die sich in ihrer Auspragung
weit weniger unterscheiden. Die verlangte Tippbewegung pro Buchstaben hat keine Analogie,
welche aus dem handschriftlichen Buchstabenlernen bekannt ist und genutzt werden kénnte.
Geldufiges Tastaturschreiben bedingt eine sichere Bewegungsausfiihrung mit ruhiger Handpo-
sition und mdglichst 6konomischen Fingerbewegungen. Diese Ausflihrung gelingt umso besser,
je weniger Sichtkontrolle notwendig ist, denn die Augenfolgebewegungen sind dafir zu lang-
sam. Diese Technik muss zu Beginn des Tastaturschreibens explizit unterrichtet werden. Bei
Selbstversuchen wird meistens auf die Tastatur geschaut, was die Tippgeschwindigkeit langer-
fristig einschrankt.
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Schreibdidaktik, Digitalitit und Interface-Kompetenz: Ein Uberblick (P. Wampfler)

Aufgabe 1

Sie planen eine Schreibaufgabe fiir eine Grundschulklasse, bei der Schiiler*innen ein Erleb-
nis aus ihrem Alltag schildern sollen. Sie sollten entscheiden, ob die Klasse mit einer Tasta-
tur auf einem Computer oder mit Handschrift auf ein Blatt Papier schreibt: Welche Fakto-
ren wirden Sie in diese didaktische Entscheidung einflieRen lassen?

Die Aufgabe ist offen angelegt. Sinnvoll ware, wenn in der Antwort sowohl die Bedingungen
des schulischen Schreibens (welche Gerate mit welchen Eingabemoglichkeiten sind vorhanden)
als auch individuelle Kompetenzfacetten (wie gut konnen die einzelnen Schiler*innen mit den
moglichen Settings umgehen) bericksichtigt wirden.

Aufgabe 2

(1) Lobin (2014) weist digitalem Schreiben drei Merkmale zu: Es erfolge hybrid, multimedial
und sozial (s. Kap. 1.3). Vergleichen Sie diese Merkmale mit Stalders (2016) Merkmalen
der Digitalitat: Algorithmizitat (d. h. Nutzung von Algorithmen), Gemeinschaftlichkeit
(Menschen kollaborieren) und Referentialitat (digitale Texte verweisen auf andere digi-
tale Texte).

(2) Erklaren Sie den Unterschied zwischen interaktionsorientiertem und textorientiertem
Schreiben. Wie beurteilen Sie die Bedeutung der Tastaturschreibkompetenz fir beide
Schreibformen?

(1) Grundsatzlich entsprechen sich folgende Merkmale: hybrid — Algorithmizitdt, multimedial
— Referentialitdt und sozial — Gemeinschaftlichkeit. Wahrend beim letzten Punkt Lobin und
Stalder ungefahr dasselbe meinen, ist bei hybrid umfassend ein Einbezug verschiedener
Formen von Automatisierung gemeint, nicht nur die von Algorithmen. Multimedial ver-
weist auf die Verbundenheit verschiedener Medien- und Codierungssysteme, wahrend
Stalder den grundsatzlichen Verweischarakter digitaler Artefakte betont.

(2) Nach Storrer ist das Ziel des interaktionsorientierten Schreibens ein gelungener Kommuni-
kationsvorgang. Dessen Verlauf muss beim Schreibprozess in die Planung einbezogen wer-
den. Bei textorientiertem Schreiben steht das Produkt, also der fertige Text, als Ziel im Vor-
dergrund. Hier geht es um die Erflllung von Normen, also etwa Textsortenmerkmale oder
formale Korrektheit. Tastaturschreiben kann bei interaktionsorientiertem Schreiben durch
die Interaktionsplattform vorgegeben sein, welche unter Umstdnden gar keine hand-
schriftlichen Texte zulasst. Bei textorientiertem Schreiben kann das Schreiben mit der Tas-
tatur helfen (oder auch erschweren), bestimmte Normen, mit denen die Qualitét eines
Textes gemessen wird, zu erfillen.
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Aufgabe 3

Sie planen eine Schreibaufgabe fir eine Grundschulklasse, bei der Schiler*innen ein Erleb-
nis aus ihrem Alltag schildern sollen. Jedes Kind kann ein passendes Interface fiirs Schreiben
nutzen. Nach welchen Kriterien beurteilen Sie die Passung von Interface und Schreiber*in?

Denkbare Kriterien:

(1) Schreibflissigkeit

(2) Bereits vorhandene Erfahrung bzw. Kompetenz im Umgang mit dem Interface
(3) Lerneffekte durch die Benutzung des Interfaces

(4) Anbindung in eine interaktionsorientierte Kommunikationssituation
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Entwicklungsaspekte beim Tastaturschreiben (N. Lindauer & L. Schiiler)

Aufgabe 1

Betrachten Sie das Ergebnis eines Abschreibtests, der von einer Lehrperson mithilfe des
Tastaturschreiblernprogramms Typewriter durchgefthrt wurde. Wie lasst sich der Schiler
bzw. die Schilerin im Hinblick auf die Entwicklung des Tastaturschreibens einordnen? Was
gelingt ihm bzw. ihr schon gut, was noch nicht?

der Mann macht das ganze Fass still leer der Mann macht das ganze Fass sfill leer ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein
stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh ein stinkender Herrenschuh zehn hybride
Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride Jazzclubs zehn hybride
Jazzclubs

Welches Entwicklungsziel sollen Ihre Schiler*innen im Hinblick auf das Tastaturschreiben
erreichen?

Unabhéangig davon, wie viel Vorerfahrung mit Entwicklungsaspekten beim Tastaturschreiben
vorliegt, fallt beim Betrachten des dargebotenen Outputs des Abschreibtests? sicher zunéchst
einmal auf, dass verhaltnismaRig viele der getippten Zeichen in roter Schrift dargestellt sind
und damit Fehler anzeigen. Der Kopfzeile (oranger Balken) lasst sich entnehmen, dass konkret
66 Fehler gemacht wurden. Beiinsgesamt 374 Zeichen entspricht dies einem Anteil von 17.6 %.
Das Schreibtempo, welches gemald eines bewédhrten Vorgehens auf zehn Minuten hochgerech-
net wurde, liegt bei 942 Anschlagen. Die erreichte Leistung wird im Lernprogramm auf der Basis
festgelegter Grenzwerte fir die Schreibgeschwindigkeit und -akkuratheit gemaR Ampelsystem
klassifiziert. Die flir das vorliegende Beispiel resultierende Ampelfarbe Rot zeigt eine ungeni-
gende Leistung an.

Der Beitrag liefert ndhere Informationen dazu, welche Schreibgeschwindigkeit und -akkuratheit
von Schiler*innen (und Erwachsenen) erwartet bzw. erreicht werden. Fir das Beispiel kann
vorweggenommen werden, dass in Vermittlungskontexten bei der Schreibgeschwindigkeit
i. d. R. geringere, bei der Akkuratheit hingegen deutlich hdhere Erwartungen bestehen. Dabei
unterscheiden sich die konkreten Erwartungen in Abhangigkeit der Klassenstufe. Mit Blick auf
die Akkuratheit wird z. B. fir die sechste Klasse die Vorgabe eines maximalen Fehlerquotienten
von 5 % gemacht (s. auch Schroffenegger i. d. B.). Der Fehleranteil im vorliegenden Beispiel ist
damit als sehr hoch zu werten, wobei es fir eine prazise Einschatzung Informationen zur Klas-
senstufe des Schilers bzw. der Schilerin brauchte. Hinsichtlich der hohen Fehlerquote ist zu
beriicksichtigen, dass die beiden Werte — Fehler und Schreibtempo — in einem Zusammenhang
stehen: Die Fehlerzahl kann umso héher ausfallen, je schneller geschrieben wird (s. Feiti. d. B.).
Flr das Beispiel stellt sich deshalb die Frage, ob primar moglichst schnell zu schreiben versucht
und damit eine hohere Fehlerquote in Kauf genommen wurde.

2 Bei dem verwendeten Test handelt es sich um eine Aufgabe der standardisierten Copytask von Van Waes et al.
(2021, s. Lindauer & Schdleri. d. B.).
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Werden die gemachten, mit roter Schrift angezeigten Fehler genauer analysiert, so ist zu er-
kennen, dass bei vielen Buchstaben bzw. Tasten Inkorrektheiten auftreten, gewisse Buchstaben
bzw. Tasten aber mehr Schwierigkeiten bereiten als andere. Am meisten Fehler lassen sich mit
einer Anzahl von sieben flr das ,d‘ sowie mit einer Anzahl von je sechs fir das ,n” und ,z* aus-
machen. Geht es darum zu beurteilen, inwieweit die vermehrten Fehler bei diesen Buchstaben
entwicklungsadaquat sind oder nicht, stellt sich zum einen die Frage nach dem weiteren Er-
werbskontext: Wurden diese Buchstaben im absolvierten Tastaturschreiblernprogramm z. B.
noch nicht oder erst vor Kurzem eingeflihrt, so liegt es nahe, dass sie noch haufiger falsch ge-
schrieben werden als bereits vertrautere Buchstaben. Zum anderen ist zu bericksichtigen, dass
bspw. auch Probleme bei der GroR-/Kleinschreibung bzw. der Bedienung der Umschalttaste zu
den Fehlern geflihrt haben kdnnten. Der Output liefert keine Informationen dazu, welche Aus-
fihrungsfehler unterlaufen sind (falsche Bedienung der Buchstaben-, Leer-, Umschalttasten
etc.).

Wie die vorangehenden Ausflihrungen zeigen, hat die Einordnung der Schiler*innenleistung
im Hinblick auf die Entwicklung des Tastaturschreibens unter Bericksichtigung von Alter bzw.
Klasse und Vorkenntnissen zu erfolgen. Das gilt gleichermalien fir das Setzen eines Entwick-
lungsziels, wie es die zweite in der Aufgabe gestellte Frage fokussiert: Kurz- und mittelfristige
Ziele (bzgl. Schreibtempo und -akkuratheit) sind in der Tastaturschreibvermittlung vor dem Hin-
tergrund der drei genannten Faktoren festzulegen, und zwar mit dem Ubergeordneten, langer-
fristigen Ziel, eine Schreibperformance aufzubauen, die es den Schreibenden erlaubt, sich beim
Verfassen von Texten auf die Inhalte zu fokussieren und z. B. nicht durch standige Blicke auf die
Tastatur abgelenkt zu werden. Letzteres wird im Beitrag mit dem Begriff der Schreibfliissigkeit
aufgegriffen.

Aufgabe 2

Betrachten Sie Abbildung 3. Was zeigt sich im Hinblick auf die Entwicklung der Tastatur-
schreibflissigkeit Uber die Schulzeit hinweg? Berlicksichtigen Sie dabei auch die verschie-
denen Flissigkeitsmale und Erwerbsarten.

Abbildung 3 zeigt mit Blick auf die Entwicklung der Tastaturschreibflissigkeit Gber die Schulzeit,
dass sowohl die Anzahl der insgesamt verschrifteten Worter (WPM) als auch die Anzahl der
korrekt verschrifteten Worter (KWPM) stetig zunimmt (wobei die Anzahl der WPM durchge-
hend Uber der Anzahl der KWPM liegt und somit indirekt auch Informationen zum Fehlerauf-
kommen enthalten sind). Ein wichtiges Resultat hinsichtlich der Gestaltung von Lernprozessen
und Tastaturschreibunterricht liegt in dem Ergebnis, dass mit gezielter Vermittlung deutlich
hohere FlUssigkeitswerte erreicht werden als ohne.
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Aufgabe 3

In den vorangehenden Kapiteln wurde verschiedentlich thematisiert, dass der Tastatur-
schreibflissigkeit mit Blick auf die freie Textproduktion insofern ein hoher Stellenwert zu-
kommt, als sie maligeblich entscheidet, wie viele Ressourcen fir hierarchiehohe Schreib-
prozesse zur Verfligung stehen. Uberlegen Sie sich vor diesem Hintergrund, was die Tran-
skriptionsflUssigkeit flr den entstehenden Text bedeuten kann: Wie konnten sich Textpro-
dukte von Schreibenden mit hoher und geringer Tastaturschreibflissigkeit unterscheiden?
Listen Sie Aspekte des Textproduktes auf, bei denen Sie Unterschiede vermuten, und ma-
chen Sie sich Notizen zur Art der angenommenen Unterschiede.

Unterschiede zwischen den Textprodukten von Schreibenden mit geringer und hoher Tastatur-
schreibflissigkeit kdnnten sich z. B. in der Lange sowie in der inhaltlichen Qualitadt zeigen. Wenn
das Verschriften mihsam ist und nur langsam vonstatten geht, fallen Textprodukte u. U. klirzer
und weniger reichhaltig aus. Auch kann es ihnen an Kohadrenz oder Adressatenorientierung
mangeln. Dies kann langfristig auch Auswirkungen auf die Motivation der Schreibenden haben:
Mitunter haben sie ‘Text im Kopf’ — es gelingt ihnen aber nicht, ihre Ideen adaquat zu verschrif-
ten.

Aufgabe 4

Stellen Sie sich vor, ein Arbeitskollege bzw. eine Arbeitskollegin fragt Sie, wie sich das Tas-
taturschreiben entwickelt und warum es wichtig ist, eine automatisierte Tastaturschreib-
flussigkeit aufzubauen. Was antworten Sie?

Die Entwicklung des Tastaturschreibens lasst sich als dreiphasiger Prozess beschreiben: Wah-
rend die Bewegungen flr die Tastenanschlage in der ersten Phase mit hoher Anstrengung und
unter visueller Kontrolle ausgefiihrt werden, erfolgen sie in der zweiten Phase zunehmend und
in der dritten Phase vollstandig auf Basis kindsthetischer Rickmeldung (s. zu diesem Begriff
Hurschler Lichtsteiner i. d. B.). In der letzten Phase ist das Tastaturschreiben durch eine hohe
Geschwindigkeit und Prazision gekennzeichnet und lauft allmahlich automatisiert ab. Dadurch
werden im Arbeitsgedachtnis Ressourcen fir die Ausfiihrung hierarchiehdherer Schreibpro-
zesse freigesetzt, welche der Textproduktion zugutekommen: Belastet das Tastaturschreiben
das kognitive System nur noch gering, so kann die Aufmerksamkeit auf inhaltliche und struktu-
relle anstelle von motorischen Aspekten des Schreibens gerichtet werden, woraus qualitativ
bessere und langere Texte resultieren.
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SLLD(E) Antworten und Lésungsvorschlige zu den Aufgaben
Vermittlung des Tastaturschreibens (L. Schiiler & N. Lindauer)

Aufgabe 1

Wenn Sie bereits an einer Schule tatig sind: Sichten Sie die schulinternen Curricula und no-
tieren Sie, im Rahmen welcher Facher und Jahrgangsstufen die Schiiler*innen mit dem Tas-
taturschreiben in Beriihrung kommen: Ab wann wird von den Lernenden gefordert, dass sie
Texte am Computer produzieren? Findet vorher eine systematische Thematisierung und
Vermittlung des Tastaturschreibens statt bzw. wo kénnte es gut verortet werden (z. B. Re-
gelunterricht oder Wahlpflichtbereich; Computer- bzw. Informatik- oder Sprachunterricht,
facherlbergreifendes Schreiben bzw. fachertbergreifende Sprachférderung)?

Wenn Sie (noch) nicht an einer Schule tatig sind, finden Sie auf folgen- P T o]
der Website (auch im QR-Code verlinkt) einen beispielhaften schulin- :,;ig}}
ternen Lehrplan, den die Qualitdts- und UnterstltzungsAgentur NRW }3}3; ';:
zur Verfligung stellt: https://lehrplannavigator.nrw.de/sekundarstufe- 3;%:-&&-:*3
ii/kernlehrplaene-fuer-die-gymnasiale-oberstufe-neue-klp/deutsch- E%ﬁfi"ﬁﬁ"
gymnasiale-oberstufe

Alternativ kdnnen Sie auch Bekannte in lhrem Umkreis befragen, ob und
falls ja, wo und wie diese das Tastaturschreiben erlernt haben.

Welche Schlisse kdnnen Sie aus lhrer Recherche hinsichtlich der Entwicklung eines Vermitt-
lungskonzeptes flir das Tastaturschreiben ziehen?

Der erste Aufgabenteil (Sichtung der schulinternen Curricula) erfordert eine Individualantwort.

Der zweite Aufgabenteil (Umfrage zum Erlernen des Tastaturschreibens im Bekanntenkreis)
fuhrt erfahrungsgemal haufig zu dem Ergebnis, dass dltere Generationen das Tippen oftmals
noch systematisch in Bildungsinstitutionen erlernt haben — jiingere Personen hingegen vielfach
Autodidaktiker*innen sind. Dies wirft Fragen nach der sich wandelnden gesellschaftlichen Be-
deutung des Tastaturschreibens einerseits sowie andererseits nach der Verantwortung der Bil-
dungsinstitutionen auf. Insgesamt zeichnet sich vermutlich eine gewisse Heterogenitat in den
Befragungsauskinften ab, auf die ein Vermittlungs- und Foérderkonzept reagieren misste.

WeiterfUhrender Diskussionsvorschlag zum Einstieg in das Vermittlungskapitel fir Seminar-
gruppen: Fir die Arbeit in Seminargruppen empfehlen wir eine Diskussion in zwei Gruppen auf
der Grundlage der Lektlre der Beitrage von Feit, Hurschler Lichtsteiner und Lindauer & Schuler
(i. d. B.). Fokus der Diskussion ist die Frage nach dem adaquaten Alter bzw. der addquaten Jahr-
gangsstufe flr den Beginn der Vermittlung des Tastaturschreibens: Eine Gruppe erhalt den Auf-
trag, Argumente flr eine moglichst frilhe Vermittlung zu sammeln und vorzutragen (z. B. ab
Klassenstufe 1). Eine zweite Gruppe sammelt und prasentiert hingegen Argumente fir eine
spatere Vermittlung (z. B. ab Klassenstufe 5-6). In der folgenden Tabelle sind einige beispiel-
hafte Argumente aufgefiihrt, die erganzt werden kénnen.
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Antworten und Lésungsvorschlage zu den Aufgaben

SLLD(E)

Argumente frithe Vermittlung (ab Klasse 1)

Argumente spatere Vermittlung (ab Klasse 5-6)

e Kinder kommen heutzutage sehr frih mit
Tastaturen in Berihrung.

e Bei einer zu spat angesetzten Vermittlung
laufen die Lernenden Gefahr, sich unpro-
duktive Individualstile anzueignen, die spa-
ter umstandlich wieder ab- oder umtrainiert
werden mussen.

e Es existieren Lehrgange fir eine frihe Ver-
mittlung, die zeigen, wie das Tastaturschrei-
ben und damit zusammenhadngend Vorldu-
ferkompetenzen (Pre-keyboarding skills) an-
gebahnt werden kénnen (z. B. Bezeichnung
der einzelnen Finger, Groborientierung auf
der Tastatur, Farbfinger-Farbtasten-Zuord-
nung, Ansteuerung und gezielte, kraftdo-
sierte Bewegung einzelner Finger, unilate-
rale und bilaterale Griffe, weitere Tastatur-
bzw. Mausbedienung wie Shortcuts zur For-
matierung (z. B. Fettdruck), Copy & Paste,
Scrollen, Drag & Drop).

e Altere Schiler*innen (ab Klasse 5/6) lernen
im Vergleich zu jlingeren Vor- oder Primar-
schiler*innen das  Tastaturschreiben
schneller.

e Jungere Kinder bendtigen eine intensivere
Begleitung und mehr motivationale Unter-
stitzung.

e Fir das Erlenen des Tastaturschreibens
muss man bereits Lesen konnen.

e BeieinerIntegration des Tastaturschreibens
in den Schriftspracherwerb der Schulein-
gangsphase sind u.a. kognitive und phy-
sisch-anatomische Entwicklungsaspekte zu
berlcksichtigen. Es gibt Positionen im Dis-
kurs, die darauf hinweisen, dass das Schrei-
ben im Zehn-Finger-System fir kleine Kin-
derhande ungeeignet ist.

e Die meisten Tastaturschreiblehrgange be-
ziehen sich auf altere Zielgruppen.

& Schileri. d. B.).

Flr beide Seiten der Diskussion sind zudem die curricularen Vorgaben zu bericksichtigen (Lindauer

Aufgabe 2

Sichten Sie vor dem Weiterlesen die Auszlge aus verschiedenen Tastaturschreiblehrgan-
gen in Tabelle 4 und 5: Wo fallen lhnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf? Lassen
sich die verschiedenen Aufgabenarten in Gruppen sortieren?

Lesen Sie die Tabelle zur Bearbeitung der Aufgabe zunachst spaltenweise (pro Lehrgangs-
ausschnitt) durch und nehmen Sie anschlieRend einen Vergleich zwischen den Lehrgangen
vor. Die Informationen in den Tabellen sind sehr reichhaltig. Wenn Sie noch keine Erfah-
rungen im Tastaturschreiben bzw. im Tastaturschreibunterricht haben, kann es hilfreich
sein, die aufgefliihrten Beispiele einmal selber abtippend zu erproben.

Die Sichtung von Ausziigen aus verschiedenen Lehrgéngen in den Tabellen 4 und 5 l&sst fol-
gende Struktur erkennen: |. d. R. werden fir jede Taste zunachst durch Motorikiibungen ein-
zelne Griffwege angebahnt. Danach wird zum Abschreiben von Wértern, Wortgruppen und
(Teil-)Satzen lbergeleitet. Zudem lassen sich verschiedene Aufgabenarten unterscheiden, die
noch differenzierter in Untergruppen aufgeteilt werden konnten (z. B. Wiederholungsiibungen,
Fehlerkorrekturen, Losch-/Formatierungsaufgaben, Lockerungsiibungen (fir Finger oder Au-
gen), Reflexionsauftrage zum eigenen Lern- und Arbeitsverhalten etc.).
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Aufgabe 3

Sie haben sich durch die Lektiire dieses Kapitels einen ersten, orientierenden Uberblick
zu verschiedenen Vermittlungsansadtzen in exemplarischen Lehrgangen fir das Tastatur-
schreiben erarbeitet. Erstellen Sie eine Liste, welche Anspriche Sie an ein optimales Lern-
programm hatten, das an |hrer Schule angeschafft werden soll.

Als Losung der Aufgabe stellen wir hier ein Grundgerist fiir eine Checkliste zur didaktischen
Bewertung von Tastaturschreiblehrgangen zur Verfligung, die von den Bearbeitenden der Auf-
gabe ausgefillt und nach der Lektire der nachfolgenden Kapitel ergéanzt werden kann. Die Ka-
tegorien der Checkliste sind orientiert an Sander und Henke (1993, S. 173). Die Reihenfolge der
Merkmale fihrt dabei u. U. zu einer impliziten Priorisierung, die (in Seminargruppen) Teil einer

Diskussion Uber die Checkliste sein konnen.

Merkmal Bewertung
gut gelost | zufrieden- | eher man-
stellend gelhaft

Strukturierung des Lerngegenstandes:
Ausgewogenheit zwischen motorischem und sprachlichem
Lernen

Bedienung fir die Lernenden:

e einfacher Aufruf von Lektionen und Ubungen

e zugangliche Schreibumgebung (z. B. Visualisierung der
Griffwege fur die Finger auf der Bildschirmtastatur, Mar-
kierung von Cursorposition und fehlerhaft angeschlage-
nen Tasten)

e Ubersicht zum Lernstand

e lernforderliche Rickmeldungen

Bedienung fir die Lehrenden:
e Einzel- und Gruppenansichten zum Lernstand
e zugangliches Rollen- und Rechtemanagement
e Gestaltung eigener Aufgaben

Regulierbarer Lektionsumfang:
Uber Einstellungen zur Schreibzeit oder zum Schreibumfang
(Zeichenanzahl)

Umgang mit Fehlern/Fehlertoleranz:
e stufenlose Einstellung eines Fehlerquotienten
e Deaktivierung der Fehlererfassung
e Aufgabenformate mit und ohne Fehlererfassung

Umgang mit Korrekturen:

flexible Aktivierung bzw. Deaktivierung der Korrekturtasten
(Vorwarts- und Rickwartsloschen) beim Abschreiben

und beim freien Schreiben

Unterstltztes Schreiben:

z.B. akustische Ausgabe des Abschreibinputs

metrisches Schreiben durch Begleitung mit Schreibtakt in un-
terschiedlichen Geschwindigkeitsstufen
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Die Rolle der Lehrperson im (digitalen) Tastaturschreibunterricht (L. Schiiler & N.
Lindauer)

Aufgabe 1

Uberlegen Sie, wie sich die Rolle der Lehrperson dndert, wenn — wie im Tastaturschreibun-
terricht haufig Ublich — Lernprogramme bestimmte Aufgaben in der Vermittlung, Diagnose
und Forderung Gbernehmen.

Naheliegende (aber auf den zweiten Blick zu kurz greifende) Antworten auf die Einstiegsfrage
kdbnnten z. B. darin bestehen, dass die Lehrpersonen zeitliche Ressourcen gewinnen, wenn sie
bestimmte Aufgaben der Vermittlung, Diagnose und Fdrderung an Lernprogramme delegieren
oder dass sich der Unterricht durch den Einsatz von Lernprogrammen individualisieren ldsst.
Der Beitrag mochte einen differenzierenden und abwagenden Blick auf die Frage nach den Ver-
anderungen anregen. Fir eine Diskussion in Seminargruppen eignen sich demnach die folgen-
den, weiterfiihrenden Fragen: Gehen die Entlastungen aufseiten der Lehrpersonen mit einer
Verantwortungsverschiebung des Lernens zu Ungunsten der Schiler*innen einher? Fihrt ein
lernprogrammgesteuerter Unterricht nicht nur zu Individualisierung, sondern auch zu einer
(nicht wiinschenswerten) sozialen Vereinzelung? Fihrt die mit dem Einsatz von Lernprogram-
men verbundene (vermeintlich) gerechte, weil maschinenbasierte Bewertung von Lernleistun-
gen u. U. auch zu einem Verlust des Persénlichen im Lernen?

Aufgabe 2

Positionieren Sie sich vor dem Weiterlesen zu der Frage, ob Lehrkrafte, die das Tastatur-
schreiben unterrichten, das systematische Zehn-Finger-Schreiben auch selbst beherr-
schen sollten.

Die Aufgabe fordert von den Leser*innen eine individuelle Positionierung. Fiir einen anschlie-
Renden Austausch in Seminargruppen lasst sich die Frage nach der Kompetenz der Lehrperso-
nen im Zehn-Finger-Schreiben in einem bergeordneten Diskurs verorten, in dem thematisiert
wird, Uber welches praktische Kébnnen Deutschlehrkrédfte neben dem Professionswissen i. e. S.
verflgen sollten. Wahrend Musik-, Kunst- oder Sportlehrkrafte (jedenfalls in Deutschland) zu
Beginn ihres Studiums i. d. R. praktische Eignungs- oder Eingangsprifungen absolvieren mus-
sen, ist dies bisher fir das Fach Deutsch keine flachendeckend verpflichtende Voraussetzung
(s. dazu z. B. die 2016 in der Zeitschrift Didaktik Deutsch gefiihrte Debatte Uber Studienein-
gangstests: https://www.didaktik-deutsch.de/index.php/dideu/issue/view/44).
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Aufgabe 3

Uberlegen Sie, welche Vor- und Nachteile es haben kann, mit Leistungsvergleichsdaten wie
dem ,Schreib-O-Meter” zu arbeiten. Beriicksichtigen Sie dabei, dass dieses Tool z. B. auch
per Projektion der gesamten Lerngruppe zuganglich gemacht werden kann.

Die Frage nach der Veroffentlichung des Schreib-O-Meters in der gesamten Lerngruppe basiert
auf Erkenntnissen aus den TasDi-Interviews, in denen von einem entsprechenden Vorgehen
berichtet wurde. Die Lehrpersonen, die diese Live-Schreibleistungsdaten in ihren Lerngruppen
zuganglich machen, gehen offensichtlich davon aus, dass dies den sportlichen Wettbewerb der
Schiler*innen untereinander befeuert. Solche Mallnahmen sind mit Blick auf die Lernkultur
und das soziale Klima in den jeweiligen Klassen/Gruppen sorgféltig abzuwagen. Im Beitrag wird
zudem (mit Bezug auf Bergviken Rensfeldt & Rahm, 2023) darauf hingewiesen, dass Funktionen
wie eine solche , virtuelle Aufsicht” auch negative Konnotationen einer sich anbahnenden Echt-
zeit-Verhaltenslberwachung der Lernenden wachrufen kann. Zu beachten ist weiterhin, dass
eine zur-Schau-Stellung des Schreib-O-Meters und damit der Leistungsdaten wahrscheinlich
V. a. zu einem schnellen und weniger zu einem genauen, fehlerfreien Schreiben anregt. Prinzi-
piell kann es sinnvoll sein, Ubungsphasen zu schaffen, in denen die Lernenden entweder die
Geschwindigkeit ODER die Genauigkeit als Lernziel fokussieren. Ob dazu das Schreib-O-Meter
eine geeignete Funktion darstellt, sollte diskutiert werden. Weitere Anregungen zu abwechs-
lungsreichen Ubungen finden sich in Hurschler Lichtsteiner (i. d. B.).
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Individualisierung von Tastaturen in inklusiven Kontexten (. Krstoski)

Aufgabe 1

Stellen Sie sich vor, Sie sollen als Lehrkraft Lernende mit motorischen Beeintrachtigungen
beim Schreiben(lernen) unterstitzen. Welche Vorgehensweisen, Unterstitzungs- und For-
dermallnahmen kénnten hilfreich sein, um Teilnahme an der Schriftkommunikation zu er-
moglichen? Worin liegen die Besonderheiten bezlglich dieser Zielgruppe?

Individuelle Ausgangslage beachten: Lernende mit motorischen Beeintrachtigungen verfligen
oft Uber eingeschrankte fein- und grobmotorische Fahigkeiten, was das Schreibenlernen er-
schwert. Die Ursachen und Auspragungen sind vielfaltig: Sie reichen von neurologischen Er-
krankungen, Muskel- oder Knochenerkrankungen bis hin zu Koordinations- und Wahrneh-
mungsstorungen. Die Forderung muss daher individuell angepasst werden.

FordermalRnahmen:

e Ergonomie bei der Arbeitsplatzgestaltung beachten, d. h. Mobel an die Lernausgangsla-
gen anpassen im Sinne von Barrierefreiheit

e Anpassen von Schreibunterlagen, Lineaturen von Papier, angepasste Stifte (u. a. Stiftver-
dickungen) aber auch Assistive Technologien, die Aktivitdt und Teilhabe ermoglichen, wie
bspw. Tablets oder spezielle Tastaturen bis hin zur Spracheingabe

Aufgabe 2

Fassen Sie noch einmal zusammen, welches Verstindnis die ICF von Behinderung hat. Uber-
legen Sie —mit Blick auf die Produktion von Texten —, welche Rolle dabei die Umweltfaktoren
spielen.

Die Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) de-
finiert Behinderung nicht als rein medizinisches Defizit, sondern als Wechselwirkung zwischen
individuellen Gesundheitsproblemen (z. B. motorischen Beeintrdachtigungen) und Kontextfak-

toren. Diese bio-psycho-soziale Perspektive umfasst vier Komponenten:

1. Korperfunktionen/-strukturen (z. B. Feinmotorik),
2. Aktivitaten und Partizipation (z. B. Schreiben),

3. Umweltfaktoren (z. B. Hilfsmittel),

4. Personbezogene Faktoren (z. B. Motivation).

Rolle der Umweltfaktoren bei der Textproduktion: Umweltfaktoren spielen eine entscheidende
Rolle, ob eine Person mit motorischen Beeintrachtigungen an Schriftkommunikation teilhaben
kann.
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Aufgabe 3

Fur das Verfassen von Texten wurden verschiedene Assistive
Technologien genannt. Erstellen Sie eine Tabelle, in der Sie

Antworten und Lésungsvorschlage zu den Aufgaben

die Assistiven Technologien nach entsprechender Kategorie

auflisten (No-Tech, Low-Tech, Mid-Tech, High-Tech). Suchen

Sie nach weiteren Assistiven Technologien im Hilfsmittelver-
zeichnis (s. QR-Codes?).

No-Tech

Low-Tech

Mid-Tech

High-Tech

persdnliche Assistenz,
die beim Verschriften
unterstitzt

verschiedene Stifte

verschiedene Arten
von Tastaturen

Tablets mit entspre-
chenden Apps

Druckschrift statt
Schreibschrift, wegen
leichterer motorischer
Ausflhrung

verschiedene Stiftverdi-
ckungen

e Kleinfeldtastatur

komplexe elektroni-
sche Kommunikations-
hilfen mit Sprachaus-
gabe

Nachteilsausgleich

rutschfeste Unterlagen

e Kompakttastatur

Bildschirmtastaturen
am PC/Tablet mit Be-
nutzerschnittstellen
(Augensteuerung)
oder verschiedene Ar-
ten von Tastaturen

Buchstabenstempel

e Groffeldtastatur

Blicktafeln

3 Links als Klartext: https://www.rehadat-gkv.de/, https://hilfsmittel.gkv-spitzenverband.de
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Antworten und Lésungsvorschlage zu den Aufgaben SLLD(E)

Einfihrung des Tastaturschreibens in Schweizer Primarschulen (T. Schroffenegger)

Aufgabe 1
Bevor Sie mit dem Lesen beginnen, beantworten Sie bitte die folgenden Reflexionsfragen:

Wie lasst sich lhre eigene Tastaturschreib-Biografie beschreiben? Wie haben Sie Tastatur-
schreiben gelernt? Welche Methoden wurden angewendet?

e Was fanden Sie dabei motivierend bzw. hilfreich? Was nicht?
e Welche Schwierigkeiten gab es und wie haben Sie diese Gberwunden?

e Weshalb oder wodurch haben Sie Ihre Schreibgeschwindigkeit und Schreibgenauig-
keit gesteigert?

Die Individualantworten zu diesen Reflexionsfragen werden unterschiedlich ausfallen, je nach-
dem, ob die betreffenden Personen das Tastaturschreiben autodidaktisch, in der Schule oder
in der Freizeit, aber angeleitet (etwa in einem VHS-Ferienkurs 0.3.) erlernt haben. In systema-
tischen Vermittlungskontexten (Schule, VHS-Kurs) reichen die eingesetzten Methoden dabei
von einfachen Fingerlbungen Uber das Schreiben einzelner Worter und Satze bis hin zu kom-
plexeren Textsorten wie (Geschafts)Briefen. Meist kommen digitale Lernprogramme zum Ein-
satz, die das systematische Zehn-Finger-Schreiben vermitteln und eine gezielte Optimierung
der Technik ermdglichen.

Motivierend wirkt oft die unmittelbare Anwendbarkeit des Gelernten — etwa beim Verfassen
von E-Mails, Referaten oder beim Chatten. Konkrete Ziele im Alltag starken dabei die Lernmo-
tivation. Weniger hilfreich sind hingegen unglinstige Bewegungsmuster, die sich bei bestimm-
ten Tasten oder Zeichen einschleichen und den Schreibfluss dauerhaft beeintrachtigen konnen.

Als zentrale Herausforderung gilt das Tippen ohne Blick auf die Tastatur. Viele Lernende trai-
nieren dies gezielt mithilfe von Lernsoftware und durch bewusste Konzentration auf feste Griff-
wege. Zahlen und Sonderzeichen der obersten Tastenreihe bereiten allerdings haufig Schwie-
rigkeiten, da sie im Alltag nur selten gebraucht werden und daher schwerer automatisiert wer-
den kénnen.

Die Schreibgeschwindigkeit und -genauigkeit steigen in der Regel durch regelmiaRige Anwen-
dung in Schule, Studium oder Beruf. Zur Optimierung kénnen Programme hilfreich sein, die
unmittelbares Feedback zu Fehlern und Tempo geben —ein Prinzip, das sich in vielen modernen
Lernprogammen wiederfindet.

Aufgabe 2

Im Beitrag werden Ziele und Mindeststandards zu Geschwindigkeit und Fehlertoleranz dis-
kutiert. Wie lassen sich diese Werte begriinden? Welche Chancen und Probleme kdnnten
Anpassungen dieser Werte mit sich bringen? Ziehen Sie zur Beantwortung dieser Fragen
auch den Beitrag von Lindauer & Schiler (i. d. B.) heran.
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Die im Beitrag genannten Mindeststandards (z. B. 350-500 A/10 min bei 3-5 % Fehlerquote)
orientieren sich an Leistungswerten aus groflen Datensatzen, die mit dem Programm Typewri-
ter erhoben wurden. Sie basieren auf der Annahme, dass eine zu frihe oder Uberhdhte An-
spruchshaltung beim Tempo zu Uberforderung fiihren kann, besonders bei jiingeren Lernen-
den. Gleichzeitig soll mit den Standards eine schrittweise Heranflihrung an automatisiertes
Schreiben erfolgen, ohne Perfektion zu fordern.

Bezieht man die Zusammenfassung der Ergebnisse aus internationalen Studien zur Entwicklung
des Tastaturschreibens aus dem Beitrag von Lindauer und Schiler in die Beantwortung der
Frage ein, so kann festgehalten werden, dass die untersuchten Primarschiler*innen deutlich
hohere Durchschnittswerte erreichen als die in der Schweiz flir das Ende der sechsten Klasse
curricular vorgegebenen minimalen 350-500 A/10 min. Diese Durchschnittswerte kbnnten bei
einer allfalligen Ausarbeitung von Regelstandards, die sich im Unterschied zu Mindeststandards
auf das im Mittel zu erreichende Kompetenzniveau beziehen, berlcksichtigt werden.

Die Anpassungen dieser Werte bietet folgende Chancen:

e Flexibilitat bei der Einflhrung neuer Unterrichtskonzepte oder technischer Rahmenbe-
dingungen

e Moglichkeit zur Individualisierung und Motivation durch erreichbare Etappenziele
e Bessere Passung fir unterschiedliche Lernvoraussetzungen, z. B. fiir Kinder mit Férder-
bedarf
Durch die Anpassung der Werte konnen folgende Probleme entstehen:

e Eine zu starke Absenkung z. B. des Fehlerquotienten konnte die Qualitat der Ausbildung
gefahrden und die spatere Automatisierung erschweren (dies misste empirisch evalu-
iert werden)

e Die Vergleichbarkeit der Leistungen zwischen Schulen oder Kantonen kann leiden

e Das Einfordern hoherer Werte bei der Schreibgeschwindigkeit bzw. eine geringere Feh-
lerquote kdnnte leistungsschwéachere Schiler*innen entmutigen

Aufgabe 3

Welche Schlisse lassen sich aus diesem Praxisbericht fiir die Entwicklung von Konzepten zur
Einfihrung des Tastaturschreibens an anderen Schulen ableiten? Welche Rahmenbedingun-
gen flr das Tastaturschreiben wirden Sie festlegen?

Folgende Schlisse lassen sich aus diesem Praxisbericht fir die Entwicklung von Konzepten zur
Einfihrung des Tastaturschreibens an anderen Schulen ableiten:

e Eine frihzeitige und kontinuierliche Einfihrung ist sinnvoll, um ineffiziente Tippge-
wohnheiten zu vermeiden (s. die Ausfihrungen zu bestimmten Alters- bzw. Klassenstu-
fen in Lindauer & Schuler i. d. B., Hurschler Lichtsteiner i. d. B. und Schiiler & Lindauer
bi.d.B.)
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Die Kombination aus Lernprogramm, Fortbildung der Lehrpersonen und klaren Zielvor-
gaben fordert nachhaltiges Lernen

Eine flexible, anpassbare Software (z. B. mit Gamification, Differenzierungsfunktionen,
Feedback) erhoht Motivation und Lernerfolg

Lernstandserhebungen und Diagnosedaten kénnen sinnvoll zur Unterrichtssteuerung
genutzt werden

Folgende Rahmenbedingungen fiir das Tastaturschreiben kénnten fiir eine sinnvolle Unter-
richtsarbeit festgelegt werden

Einsatz eines gut strukturierten Lernprogramms mit automatisiertem Feedback
verpflichtende Ubungseinheiten im Regelunterricht

Mindestziele nach den bestehenden Rahmenbedingungen (zeitliche Ressourcen, Aus-
stattung, ...) und dem aktuellen Forschungsstand (Angaben zu Schreibgeschwindigkeit
und Fehlerquotient)

Verankerung in der Lehrer*innenausbildung und regelmaRige Fortbildungen
Integration von Schreibanldassen aus dem Fachunterricht zur Anwendung des Gelernten

Differenzierungsangebote fir leistungsstarke und leistungsschwache Kinder
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Glossar

Adler-Suchsystem: Tipptechnik, bei der i. d. R. ein einzelner Finger Gber der Tastatur schwebt
und unter visueller Kontrolle nach der ndchsten, zu driickenden Taste gesucht wird (Feiti. d. B,
Hurschler Lichtsteineri. d. B., Lindauer & Schileri. d. B.).

Assistive Technologien (dt. auch Hilfsmittel): Assistive Technologien sind (hdufig individuell an-
gepasste) technische MaBnahmen, die helfen konnen, Barrieren abzumildern oder zu kompen-
sieren und so z. B. Personen mit Funktionsbeeintrachtigungen Partizipation zu ermoglichen. Je
nachdem wie viel Technologie dabei zum Einsatz kommt, wird zwischen No-Tech, Low-Tech,
Mid-Tech, High-Tech unterschieden (Krstoski i. d. B.).

Autodidaktiker*innen: Personen, die sich das Tastaturschreiben im Sinne des informellen Ler-
nens selbst beibringen bzw. einfach durch haufige Nutzung der Tastatur aneignen (also keinen
systematischen Tastaturschreiblehrgang besuchen; Feit i. d. B.).

Automatisierung: Automatisierung ist ein entscheidender Aspekt beim Erlernen jeder (motori-
schen) Fertigkeit (Hurschler Lichtsteiner i. d. B.). Die Automatisierung von Tippbewegungen so-
wie der sprachlich-kognitiven Prozesse, die daflir notwendig sind, reduzieren die Belastung des
Arbeitsgedadchtnisses und setzen Ressourcen frei, die dann flr andere Aspekte der Textproduk-
tion genutzt werden kénnen (z. B. Planung von Textinhalten oder Formulierungen; Lindauer &
Schileri. d. B.). Im Bereich der digitalen Textproduktion kann der Begriff der Automatisierung
jedoch auch noch in einem anderen Zusammenhang vorkommen, namlich verstanden als De-
legierung von Teilprozessen oder Aufgaben an digitale Tools. Auto-Korrektur, Wortvorhersage
oder Rechtschreibkorrektur sind in diesem Sinne automatisierte bzw. an maschinelle Funktio-
nen ausgelagerte Teilprozesse und Aufgaben (Wampfleri. d. B.).

Beeintréchtigung/Behinderung: Unter Beeintrachtigung werden z. B. korperliche Beeintrachti-
gung wie fehlende GliedmaRen, eingeschrankte Sehfahigkeit etc. verstanden. Eine Behinderung
ergibt sich erst aus der sozialen Interaktion, wenn bei Vorliegen einer Beeintrachtigung ver-
schiedene Barrieren eine soziale Teilhabe verwehren (Krstoski i. d. B.).

Digitalitat: Der Begriff der Digitalitat wird in der vorliegenden Einfiihrung in Anschluss an Aus-
fihrungen von Felix Stalder (2016) zur ,Kultur der Digitalitat’ verstanden (Wampfler i. d. B.,
Schuler & Lindauer ci. d. B.). In diesem Verstandnis geht Digitalitat Gber das hinaus, was i. d. R.
mit dem Begriff der Digitalisierung gemeint wird: Digitalisierung bezieht sich zum einen auf
technische Prozesse, in denen Daten in eine digitale Form gebracht und auf digitalen Geraten
gespeichert und verarbeitet werden, kann aber auch auf die gesellschaftliche Transformation
bezogen sein, wenn bspw. diskutiert wird, welche kulturellen Veranderungen die verbreitete
Nutzung digitaler Medien mit sich bringt. Digitalitdt entsteht nach Stalder hingegen, wenn ,der
Prozess der Digitalisierung eine gewisse Tiefe und eine gewisse Breite erreicht hat und damit
ein neuer Moglichkeitsraum entsteht, der gepragt ist durch digitale Medien” (Stalder 2016).
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Fehlerquotient: Mal zur Ermittlung der Schreibakkuratheit, fir das i. d. R. die Anzahl korrekt
geschriebener Zeichen bzw. Woérter durch die Gesamtzahl geschriebener Zeichen bzw. Worter
geteilt und mit 100 multipliziert wird (Lindauer & Schiiler i. d. B., Schroffenegger i. d. B.).

Hierarchieniedrige/hierarchieh6here Schreibprozesse: Hierarchieniedrige Prozesse sind sol-
che, die als potentiell automatisierbar gelten. Dazu zahlen Handschrift- und Tastaturschreiben
sowie Rechtschreibung. Hierarchiehdhere Schreibprozesse (wie das Planen oder Uberarbeiten
von Texten) konnen demgegeniber nicht automatisiert werden, sondern erfordern immer Re-
flexion (z. B. hinsichtlich Textsorte oder Adressat*innen, Lindauer & Schileri. d. B.).

Interface: Interfaces sind Schnittstellen zwischen Maschinen, in einer Maschine oder auch zwi-
schen Komponenten einer Maschine. In der Mensch-Maschinen-Interaktion werden mit Inter-
face auch Schnittstellen bezeichnet, mithilfe derer Menschen Maschinen bedienen und steuern
kbnnen (z. B. mithilfe einer Tastatur, Wampfleri. d. B.).

Inter-Key-Interval, IKI: TippgeschwindigkeitsmaR, welches die Ubergangszeit zwischen zwei Tas-
tenanschldagen angibt (Feit i. d. B.).

Konzept, didaktisches Vermittlungskonzept: Mit dem Begriff des Vermittlungskonzepts sind in
dieser Einfihrung Modelle fir die Planung und Umsetzung von Unterricht angesprochen, an
denen Lehrkrafte sich orientieren kdnnen, wenn sie das Tastaturschreiben in einer Lerngruppe
einfihren wollen (Schiler & Lindauer b i. d. B., Schroffenegger i. d. B.).

Learning Analytics: Learning Analytics kann hier als Sammelbegriff fir verschiedene, haufig au-
tomatisiert erstellte Auswertungen von Lernendendaten verstanden werden, diei. d. R. bereits
eine Aufbereitung umfangreicher Lernrohdaten zu Zusammenfassungen oder auch Visualisie-
rungen enthalten (Schiler & Lindauer ci. d. B., Schroffenegger i. d. B.).

Lehrgang: Unter einem Lehrgang wird in der Einfihrung eine Zusammenstellung von Lehr-Lern-
Materialien verstanden, die in verdffentlichter Form geschlossen entweder in Form eines Bu-
ches bzw. Arbeitsheftes oder auch als computer- bzw. webbasiertes Programm vorliegen und
damit ein bestimmtes Vermittlungskonzept flir das Tastaturschreiben zur Anwendung bringen.
Zum Teil existieren auch Kombinationen aus (gedruckten oder digitalen) Biichern bzw. Arbeits-
heften mit Programmen. Auch diese ,Ensembles’ werden hier als Lehrgange bezeichnet (Schii-
ler & Lindauer bi. d. B.).

Lektion: Eine Lektion bezeichnet in einem Tastaturschreiblehrgang i. d. R. eine abgeschlossene
Lerneinheit, in der eine Buchstabentaste und eine Tastenkombination vermittelt wird. Sie kann
sich aus verschiedenen Aufgaben und Ubungen zusammensetzen (Schiiler & Lindauer b i. d. B.,
Schroffeneggeri. d. B.).

Rollover: Das Rollover ist eine Tipptechnik, bei der sich zwei Tastenanschlage tUberlappen, weil
eine nachfolgende Taste getippt wird, wahrend die vorherige noch nicht losgelassen wurde
(Feiti. d. B).

Schreibflissigkeit: Das Konstrukt der SchreibflUssigkeit wird unterschiedlich definiert. In der
vorliegenden Einfihrung wird damit i. d. R. auf das Zusammenspiel von basalen Kompetenzen
in den Bereichen des Tastaturschreibens, Rechtschreibens und Formulierens verwiesen
(Hurschler Lichtsteiner i. d. B., Lindauer & Schiiler i. d. B.).
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Schreibtechnologie und Schreibtechnik: Der Begriff der Schreibtechnologie wird in der Einfih-
rung im Anschluss an das bekannte Schreibmodell von Hayes definiert (Hayes 2012, S. 372, dort
transcribing technology; in friheren Veroffentlichungen auch writing medium, s. Hurschler
Lichtsteiner & Schiiler 2023). Der Technikbegriff ist so zu verstehen, dass eine Technik mit ver-
schiedenen Technologien bzw. Schreibmedien oder -werkzeugen ausgefiihrt werden kann (z. B.
Handschrift mit analogem Stift oder Smartpen, Tastaturschreiben auf Laptop oder Handy).
Beim Schreiben ist zu bedenken, dass neuere Formen des digitalen Schreibens durch Multimo-
dalitat, Interaktivitat oder auch Automatisierung gepragt sind und sich daher nicht mehr unbe-
dingt unter den Begriff des Schreibens fassen lassen (s. Wampfler i. d. B). Hier kann man unter
Rickgriff auf einen weiten Textbegriff von Textproduktion sprechen.

Teacher Dashboard: Als teacher dashboard werden in digitalen Lernumgebungen Ubersichts-
seiten oder -funktionen bezeichnet, auf denen Arbeitsstande und -verldufe von Lernenden bzw.
Lerngruppen fur Lehrende zusammengefasst und haufig auch visualisiert werden (Schiler &
Lindauer ci. d. B., Schroffeneggeri. d. B.).

Taktil-kindsthetisches Feedback: Feedback, welches auf der Grundlage der Wahrnehmung von
Berihrungen (taktile Reize) und Bewegungen (kinasthetische Reize) erfolgt (Hurschler Licht-
steineri. d. B.).

Tastaturkompetenz, erweiterte: Diese Kompetenz geht Uber die Beherrschung des Tastenfel-
des bzw. Uber Tippkompetenz hinaus und beinhaltet z. B. auch die koordinierte Nutzung von
Tastatur und Maus oder eines Touchfeldes (dann u. U. auch zuséatzlich in Kombination mit ei-
nem digitalen Stift).

Tastschreiben: s. Zehn-Finger-System

Tippgeschwindigkeit: Geschwindigkeitsmal3, das Gber verschiedene Werte erfasst werden kann
(z. B. Anschlage pro Minute, Zeichen pro Minute, Worter pro Minute, richtig geschriebene Wor-
ter pro Minute; Lindauer & Schileri. d. B.).

Tipp- und Tastaturschreibtechnik: In der Literatur sind die beiden Techniken des Adler-Such-
systems und des Zehn-Finger-Systems viel beachtet (s. Adler-Suchsystem bzw. Zehn-Finger-Sys-
tem). Sie konnen als Endpole eines Kontinuums aufgefasst werden, auf dem sich viele (Zwi-
schen)Techniken verorten lassen, die durch den Einsatz von mind. zwei Fingern sowie von hau-
figer oder nur sporadischer visueller Kontrolle gekennzeichnet sind (Feit i. d. B., Lindauer &
Schuleri. d. B.).

Typenhebel: Bei mechanischen Schreibmaschinen schldgt bei der Betatigung einer Taste ein
sogenannter Typenhebel, an dessen Ende der zugehoérige Buchstabe aufgepragt ist, durch ein
Farbband auf das Papier. Dadurch kommt der Buchstabenabdruck auf dem Papier zustande.
Alle Typenhebel sind so angebracht, dass sie das Papier an der gleichen Stelle treffen. Deshalb
kdnnen sich die Kopfe der Typenhebel kurz vor dem Papier verhaken (Breuninger i. d. B.).

QWERTZ-Layout: Das QWERTZ-Layout ist im deutschsprachigen Raum eine Standardtastatur-

belegung, die nach den ersten Tasten der oberen Buchstabenreihe benannt ist (Breuninger
i.d.B.).

Zehn-Finger-System (engl. touch typing): Fir das Tastaturschreiben mit zehn Fingern und ohne
Blick auf die Tastatur werden verschiedene Bezeichnungen verwendet. Der dafiir in Lehrgdngen
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teilweise verwendete Begriff des Tastschreibens ist problematisch, da die Steuerung der Griff-
wege beim automatisierten Tippen kein wahrnehmungsbasiertes Handeln (also Tasten) ist, weil
der Abruf und die Ausfihrung der betreffenden motorischen Ablaufe nach ihrer Initialisierung
unbewusst und fir eine visuelle wie auch taktil-kinasthetische Kontrolle zu schnell verlaufen
(s. Hurschler Lichtsteiner i. d. B.). Lediglich zu Beginn des Lernprozesses erfolgt ein langsames
Tippen mit vorwiegend taktil-kinasthetischer Kontrolle. Aus diesem Grund scheint sich in aktu-
ellen Publikationen die Bezeichnung (Zehn-Finger-)Tastaturschreiben durchzusetzen.
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