Peter May
Welche schulische Forderung ist erfolgreich?:

Was leistet schulischer Forderunterricht und wie misste er aussehen,
um erfolgreich zu sein?

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, welche personlichen Voraussetzungen bei den Kindern den
Lernerfolg im Lesen und Schreiben beglinstigen und unter welchen Bedingungen schulischer
(Forder-)Unterricht effektiv ist. Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Evaluation des Ham-
burger Projekts,, Lesen und Schreiben fur alle” belegen, dass fur Kinder mit Lernschwierigkei-
ten andere Akzente bei der Unterrichtsgestaltung gesetzt werden sollten as bei leistungsstéarke-
ren Kindern. Trotz adler Vielfat erfolgreicher unterrichtlicher Varianten weisen Klassen mit ho-
herem Lernerfolg haufiger solche Unterrichtsmerkmale auf, die besonders das L ernen von Kin-
der mit Lernschwierigkeiten fordern. Daraus lassen sich allgemeine Hinweise zur lernforderli-
chen Gestaltung des (Forder-)Unterrichts ableiten.

Einflihrung

Nach einer flachendeckenden Untersuchung in Hamburg (May 1994) erhalten dort 22,4 Pro-
zent der Grundschulkinder wegen Lernschwierigkeiten — insbesondere beim Schriftspracher-
werb — eine zusétzliche Foérderung in der Schule, die im Durchschnitt 2,1 Wochenstunden um-
fasst und wofUr jahrlich 165 Lehrerplanstellen zur Verfligung stehen. Rechnet man diese Zahl
auf das Bundesgebiet hoch und geht dabel von 15 Prozent geforderter Kinder aus, so werden in
Deutschland allein in der Grundschule mehr als 30.000 Kinder wegen ihrer Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten zusétzlich schulisch gefordert. Diese Forderung umfasst wochentlich tber
42.000 Unterrichtsstunden und erfordert schatzungsweise 1.500 L ehrerplanstellen.

Angesichts dieser zahlenméldig enormen Anstrengungen fir die schulische Férderung lese-
rechtschreibschwacher Kinder —wobel die weitere Férderung in der Sekundarstufe noch unbe-
ricksichtigt bleibt — |&sst die Frage dringlich erscheinen, ob die schulische Forderung tatséch-
lich effektiv ist. Konkreter gefragt: In welchem Ausmal3 profitieren Kinder mit Lese-Recht-

1 Eine uberarbeitete Fassung dieses Textes erscheint in: Meiers, K. u.a. (Hg.) (i.V.): Lese-Rechtschreibschwéche
- Ursache, Diagnose, Behandlung. Weinheim: Beltz.
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schreib-Schwierigkeiten (= LRS), die eine gezielte schulische Foérderung erhaten, im Vergleich
zu Kindern, die keine zusétzliche Foérderung erhalten? Lassen sich Bedingungen erkennen, un-
ter denen die FOrderung effektiver ist als unter anderen Bedingungen? Wodurch unterscheiden
sich mit gréf3erem Erfolg geforderte Klassen von anderen; welche personlichen Merkmale wei-
sen Lehrer auf, die einen erfolgreichen Forderunterricht durchfihren; unterscheiden sich die
personlichen Voraussetzungen von Kindern mit anfénglichen Lernschwierigkeiten, die erfolg-
reicher lernen als andere lernschwache Kinder?

Um diese und weitere Fragen zur Effektivitét des schriftsprachlichen (Forder-)Unterrichtsin
der Schule geht esin einem mehrjéhrigen Projekt ,, Lesen und Schreiben fur all€”, das seit 1994
flachendeckend in Hamburger Schulen durchgefiihrt wird und das vom Autor wissenschaftlich
begleitet wird (siehe Hamburger Senat 1994). Im Folgenden werden einige Ergebnisse der

L &ngsschnittuntersuchung berichtet, die sich auf Bedingungen des (Forder-) Unterrichts und
auf Personlichkeitsmerkmale von Forderkindern beziehen (siehe ausfuhrlich May 1999).

Welche Personlichkeitsmerkmale unterscheiden Kinder mit guten und
schwachen Rechtschreibleistungen?

Bevor auf lernforderliche Bedingungen des schulischen (FOrder-)Unterrichts elngegangen

wird, soll ein Blick auf die zu fordernden Kinder geworfen werden. In jeder Klasse gibt es
Kinder, die sich die Schriftsprache schnell und sicher aneignen, und solche Kinder, die Lesen
und Schreiben nur mihsam lernen und in ihren Ergebnissen schon bald hinter den anderen Kin-
dern zurtickbleiben. Esist jedoch auch bekannt, dass die Gruppe der Kinder mit Lernschwie-
rigkeiten keineswegs einheitlich ist. Einem Teil der zun&chst im Lernprozess zurlickbleibenden
Kinder gelingt es, ihren Rickstand gegentiber den tbrigen Kindern wenigstens teilweise aufzu-
holen. Dagegen stagniert der Lernprozess eines anderen Teils dieser Kinder weiterhin, ihre
schriftsprachlichen Lernprobleme weiten sich haufig auch auf andere Lernbereiche, und nicht
selten zeigen sie allmahlich auch Verhatensauffélligkeiten.

Um zu erkunden, welche Personlichkeitsmerkmal e erfolgreich lernende Kinder von solchen mit
anhaltenden Lernschwierigkeiten unterscheiden, wurden in einer Langsschnittuntersuchung drel
Gruppen von Kindern verglichen, deren L eistungsentwicklung im Rechtschreiben in Abb. 1
mit den mittleren Ergebnissen in der Hamburger Schreibprobe (HSP) graphisch demonstriert
wird:

(1)  Kinder, die von Anfang an und tiber die gesamte Grundschulzeit hinweg gute L eistun-
gen im Lesen und Schreiben zeigen (Gruppe ,, gute Rechtschreiber” , n = 179); ihre mitt-
lere Leistung in der HSP entspricht bereitsin Klasse 1 dem Prozentrang 70 und steigt
bis zu Klasse 4 auf einen Prozentrang 77. Diese Kinder stehen fir die Gruppe der leicht
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und erfolgreich lernenden Kinder, die aufgrund guinstiger L ernvoraussetzungen schnell
und sicher die Schriftsprache erwirbt.

(2)  Kinder, die anfangs schwache Rechtschreiblei stungen zeigen, diese jedoch im Laufe der
Grundschul zeit steigern kdnnen, so dass sie Anschluss an den Leistungsstand ihrer
Klasse finden (Gruppe,, schwache Rechtschreiber mit hohem Lernerfolg*, n = 107); ihre
Leistungen in der HSP 1 entsprechen durchschnittlich dem Prozentrang 4 und steigen im
Laufe der Grundschulzeit auf einen Durchschnittswert, der dem Prozentrang 24 ent-
spricht. Diese Gruppe représentiert jene Kinder, die ihre anfanglichen Lernschwierigke-
ten almahlich tberwinden und zum L eistungsdurchschnitt ihrer Klasse aufschlief3en
konnen.

(3)  Kinder, dievon Anfang an schwache Rechtschreibleistungen zeigen und diese auch bis
zum Ende der Grundschule nicht nennenswert steigern konnen ((Gruppe ,, schwache
Rechtschreiber mit niedrigem Lernerfolg*, n = 144); ihre mittleren L eistungen entspre-
chen durchweg dem Prozentréngen 5 oder darunter. Diese Gruppe reprasentiert die Kin-
der mit gravierenden und langanhaltenden L ernschwierigkeiten im Lesen und Schreiben.

Abb. 1: Entwicklung der Rechtschreibung verschiedener Lerngruppen in der Grundschule
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Von diesen Kindern wurden neben den Rechtschreibergebnissen zahireiche weitere Daten erho-
ben, darunter fur die Schuljahre 2 bis 4 auch Einschétzungen ihrer Klassenlehrer zu verschiede-
nen Merkmalen der Lernerpersonlichkeit bzw. ihrer Lernvoraussetzungen. Abbildung 2 zeigt
die Werte der verschiedenen Tellgruppen, die sich im Durchschnitt der drei Schuljahre 2 bis4
ergeben. Die Werte der funfstufigen Skala erstrecken sich von ,,sehr schwach” (1) bis,, sehr
stark” (5).

Abb. 2: Personlichkeitsmerkmale von Kindern mit hohen bzw. niedrigen Rechtschreibleistungen aus
Sicht der Klassenlehrer
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Erwartungsgemal? ergeben sich betrachtliche Unterschiede zwischen den Kindern mit hohen
Rechtschreiblei stungen und den beiden Gruppen von Kindern mit Lernschwierigkeiten. Diese
Unterschiede betreffen nicht nur die Schulleistungen (sowohl schrift-sprachliche as auch al-
gemeine Schulleistungen) und das Lern- und Arbeitsverhalten, sondern auch emotionale und
motivationale Aspekte der Lernerpersonlichkeit (Motivation, Selbstbild). Diese Aspekte schét-
zen die Klassenlehrer bel Kindern mit hohen Rechtschreibleistungen erheblich glinstiger ein as
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bei Kindern mit Lernschwierigkeiten. Weniger deutlich werden die Vortelle lei stungsstarker
Kinder hinsichtlich der sozialen Integration und der Regeleinhaltung sowie der hauslichen Un-
terstiitzung eingeschétzt. Damit wird deutlich, dass erfolgreiches Lernen in der Schule in der
Regel auch mit glinstigen Ausprégungen von Personlichkeitsmerkmalen einhergeht, dieihrer-
seits das weitere Lernen positiv beeinflussen.

Weiteren Aufschluss liefern die Vergleiche zwischen den beiden Gruppen von Kindern mit an-
fanglichen Lernschwierigkeiten. Da die Gruppe mit hohem Lernerfolg ihre Rechtschreibleistung
im Laufe der Grundschulzeit deutlich steigert, fallt die Einschétzung ihrer schrift-sprachlichen
Leistungen durch die Klassenlehrer entsprechend positiver aus als bel den Kindern mit anhal-
tenden Lernschwierigkeiten. Dagegen unterscheiden sich die tbrigen Schulleistungen beider
Gruppen in den Augen ihrer Lehrer kaum. Deutliche Unterschiede ergeben sich jedoch bei den
Bereichen ,,Motivation zum Lesen und Schreiben®, ,,Lern- und Arbeitsverhalten sowie ,, Selbst-
bild, Selbstvertrauen®, die fur die Kinder mit htéherem Lernzuwachs glinstiger ausfallen. Die

L ehrereinschétzungen werden auch durch Selbsteinschétizungen der Kinder bestétigt: Kinder
mit anfanglichen Lernschwierigkeiten und hohem Lernzuwachs nennen in den schriftlichen Be-
fragungen im Vergleich zu Kindern mit anhaltenden L ernproblemen wesentlich haufiger Lesen
und Schreiben bzw. Deutsch als Lieblingsfach (Klasse 3: 63 gegeniiber 28 Prozent), und ein
deutlich grof3erer Teil der erfolgreicheren Lerner ist von seinem schriftsprachlichen Leistungs-
vermogen Uberzeugt (Klasse 3: 27 gegenuiber 11 Prozent). Bei den weiteren Merkmalen, die
von den Klassenlehrern eingeschétzt wurden, ergeben sich ebenfalls signifikante Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen von Kindern mit anfanglichen Lernschwierigkeiten, diein die zu
erwartende Richtung zeigen. Die hdudliche Unterstiitzung fallt demnach bel Kindern mit hdhe-
rem Lernzuwachs hther aus. Weiter ergeben sich fur die Kinder mit andauernden Lernschwie-
rigkeiten deutliche Nachteile hinsichtlich der sozialen Integration und der Regeleinhaltung, die
sich im Laufe der Grundschulzeit vergrof3ern. Dies weist auf eine mit der Dauer der Lern-
schwierigkeiten wachsende Sekundarsymptomatik bel diesen Kindern hin (siehe ausfihrlich
May 1999c).

Aus beiden Vergle chen - sowohl aus dem Vergleich zwischen Kindern mit von Anfang an ho-
hem L e stungsvermdgen und den Kindern mit Lernschwierigkeiten a's auch aus dem Vergleich
der Gruppen lernschwieriger Kinder mit unterschiedlichem Lernzuwachs — ergeben sich deutli-
che Hinweise darauf, dass Lernerfolg bzw. Lernmisserfolg mit entsprechenden Merkmal saus-
pragungen in den Bereichen Motivation, Selbstbild, Lern- und Arbeitsverhalten sowie langerfri-
stig auch Sozial- und Regelverhalten einhergehen. Die Frage, in welcher Welise sich kognitive
Fahigkeiten und nichtkognitive Personlichkeitsmerkmal e gegenseitig beeinflussen, wird in der
Lernpsychol ogie unterschiedlich beantwortet. Nach neueren Erkenntnissen ist davon auszuge-
hen, dass langerfristig die sozia kontrollierten Leistungsergebnisse das Selbstbild as Lerner
und weitere nichtkognitive Lernermerkmale (Motivation, Angstlichkeit usw.) nachhaltig beein-
flussen (vgl. van Aken, Helmke & Schneider 1997). Jedoch kann auch angenommen werden,
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dass emotional-motivationale Merkmale ihrerseits das kognitive Lernen (positiv oder negativ)
beeinflussen (vgl. Hofer, Pekrun & Zielinski 1986). In jedem Falle sollte ein lernforderlicher
Unterricht diesen Zusammenhang berticksichtigen, indem er neben der Anregung kognitiver
Lernfortschritte auch immer jenen nicht-kognitiven Bereichen der Lernerpersonlichkeit Beach-
tung schenkt, die einen indirekten Einfluss auf das Lernen haben. Und auch dann, wenn eine
spiurbare Wirkung im Sinne deutlich ansteigender L ernergebnisse dadurch nicht erreichbar er-
scheint, sollte der Unterricht durch die bewusste Forderung guinstiger emotionaler und moti-
vationaler Zustande bei Kindern mit Lernschwierigkeiten zu verhindern versuchen, dass sich
aufgrund unguinstiger Gefiihle beim Lernen obendrein V erhaltensauffélligkeiten und psychische
Beeintrachtigungen herausbilden.

Welche Art von Unterricht benoétigen Kinder mit unterschiedlichen
Schulleistungen?

Welche Unterrichtsmerkmal e ben6tigen Kinder mit Lernschwierigkeiten? Unterscheidet sich ein
Vorgehen im Unterricht, das guinstig fur lernschwache Kinder erscheint, von einem Unterricht,
der vorwiegend an den Lerninteressen leistungsstarker Kinder ausgerichtet ist?

In der Hamburger L&ngsschnittuntersuchung wurde erkundet, welchen Aspekten des Unter-
richts— aus Sicht der Lehrer — ein hoher Stellenwert fir das Lernen verschiedener Lernergrup-
pen zukommt. Dazu wurde den Klassenlehrern im zweiten Schuljahr eine Liste von Merkmalen
der Unterrichtsgestaltung zur Beurteilung vorgelegt. Die Lehrer wurden gebeten, die einzelnen
Merkmale nach der Bedeutung, die dieseihrer Ansicht nach fur die Lernentwicklung der einzel-
nen Kinder haben, in eine Rangreihe zu bringen. Abbildung 3 zeigt die mittleren Rangplétze fur
die einzelnen Unterrichtsmerkmale hinsichtlich der beiden Schilergruppen. Auf den ersten
Blick wird offenkundig, dass sich die einzelnen Unterrichtsmerkmale im Hinblick auf ihre Be-
deutung fur die beiden Teilgruppen deutlich unterscheiden.

Besonders grof3 fallen die Unterschiede beziiglich des Merkmals ,,individuelle Zuwendung/ Hil-
fen wahrend der Arbeit” aus, das fur die leistungsschwachen Kinder mit Abstand am wichtig-
sten eingestuft wird, fur die leistungsstarken Kinder jedoch vollkommen nachrangig erscheint.
Eine vergleichsweise deutlich hthere Bedeutung fir das Lernen der Kinder mit schwachen Lei-
stungen wird auch den Merkmalen ,, Binnendifferenzierung/ Individuaisierung” und Transpa-
renz und Strukturiertheit* zugesprochen.

Auf der anderen Seite ordnen die Klassenlehrer im Hinblick auf die leistungsstarken Kinder
dem Merkmal ,, Spielraum fur selbstandiges Arbeiten” eindeutig den grofdten Stellenwert zu,
wahrend dieses Merkmal fir die leistungsschwachen Kinder an zweitletzter Stelle erscheint.
Auch bel den Merkmalen ,, Aufgreifen von Schilerideen® und ,, Atmosphére im Unterricht” er-
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gibt sich nach Ansicht der Klassenlehrer jewells ein deutlich hoherer Stellenwert im Hinblick
auf die leistungsstarken Kinder.

Abb. 3: Stellenwert von Merkmalen der Unterrichtsgestaltung fir leistungsschwache bzw.
leistungsstarke Kinder nach Einschéatzung der Klassenlehrer (Klasse 2)
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Fur die beiden Gruppen von Kindern mit unterschiedlichem L eistungsvermogen ergeben sich
damit deutlich verschiedenartige M erkmal skonstell ationen, die ein idealtypisch gestalteter Un-
terricht aufwei sen sollte:

Fir leistungsschwache Kinder sollte nach Einschétzung der meisten Klassenlehrer ein
Unterricht in erster Linie durch individuelle Zuwendung und Hilfe sowie durch Binnen-
differenzierung und Individualisierung gekennzeichnet sein. Das Aufgreifen von Schii-
lerideen und der Spielraum fur selbsténdiges Arbeiten sind dagegen vollkommen nach-
rangig.

Fir leistungsstarke Kinder sollte der Unterricht hingegen vor allem einen Spielraum fir
selbsténdiges Arbeiten bieten und eine gute Atmosphére aufweisen. Individuelle Zuwen-
dung und Hilfen sowie Transparenz und Strukturiertheit des Unterrichts erscheinen
deutlich nachrangig.
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Ausmal} des Lernerfolgs in verschiedenen Klassen

Die Frage, wonach der Lernerfolg einer Schulklasse beurteilt werden soll, 1&sst sich nach ver-
schiedenen Gesichtspunkten beantworten: Lernzuwachs aller Kinder, Heranfthren der lern-
schwachen Kinder an den Klassendurchschnitt, Verminderung der L eistungsstreuung u.a. (vgl.
Treiber & Weinert 1985). Dain das Hamburger Projekt ,, Lesen und Schreiben fir ale’ vorwie-
gend Schulen aus sozialen Brennpunkten mit einem relativ hohen Anteil von Kindern mit Lern-
schwierigkeiten einbezogen sind, wurden in der vorliegenden L &ngsschnittuntersuchung fol-
gende Kriterien fUr den Lernerfolg herangezogen:

(1)  durchschnittlicher Leistungszuwachs aller Kinder in der HSP von Klasse 1 bis Klasse 4

(2) Leistungszuwachs der Kinder mit urspriinglich schwachen Rechtschreibleistungen (Pro-
zentrang £ 15).

Nach diesen Kriterien wurden die Klassen in zwei Gruppen mit hohem bzw. niedrigem Lerner-
folg eingeteilt.

Abb. 4: Mittlere Rechtschreibleistungen in Klassen mit hohem bzw. niedrigem Lernerfolg
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Wie Abbildung 4 zeigt, unterscheiden sich die mittleren Leistungen der beiden Klassengruppen
in der ersten Klasse nur wenig (Prozentrang 15 bzw. 20). Ab dem zweiten Schuljahr jedoch
gehen die mittleren Leistungen in beiden Gruppen bis zur Klassenstufen 4 erkennbar auseinan-
der. Wahrend sich die Klassen mit hohem Lernerfolg zu einer durchschnittlichen Klassenlei-
stung steigern, die dem Prozentrang 42 entspricht, liegt die mittlere Leistung der Gbrigen Klas-
sen auf dem Prozentrang 27.

Gleichzeitig mit der Steigerung der Durchschnittdeistung sinkt in den Klassen mit hohem Lern-
erfolg die mittlere Zahl von Kindern mit schwachen Rechtschreibleistungen von Klasse 2 nach
Klasse 4 von 20,1 Prozent auf 8,1 Prozent, wahrend diese Zahl in den Klassen mit niedrigem
Lernerfolg im gleichen Zeitraum im Mittel von 20,9 Prozent auf 27,1 Prozent steigt. Demnach
gelingt es den erfolgreich lernenden Klassen, die Steigerung der Durchschnittsleistung mit einer
Verringerung des Anteils rechtschreibschwacher Kinder zu verbinden.

Bedingungen des (Forder-)Unterrichts erfolgreicher Klassen

Neben schriftlichen Lehrerbefragungen wurden zur Erfassung der Unterrichtsbedingungen in
den Klassen Hospitationen durch geschulte externe Beobachter durchgefihrt, die verschiedene
Merkmale des Unterrichts protokollierten und einschétzten. Im Folgenden werden die Beobach-
tungsergebni sse zusammengefasst, die sich auf die zeitliche Ausdehnung und die Qualitét der
Lehrer- und Schileraktivitéten im Unterricht beziehen. Um den Zusammenhang der verschiede-
nen Unterrichtsaktivitdten mit dem Lernerfolg zu untersuchen, wurden die Ergebnisse der
Gruppen mit relativ hohem bzw. niedrigem Lernerfolg verglichen.

(1) Ausmal verschiedener Lehrer- und Schileraktivitdten im Unterricht

Abbildung 5 zeigt die durchschnittlichen Zeitanteile fir verschiedene Lehrer- und Schileraktivi-
téten in Klassen mit hohem bzw. niedrigem Zuwachs der Rechtschreibleistungen. Die Graphik
auf der linken Seite zeigt die Ergebnisse des auf mittlere Klassenleistungen bezogenen Ver-
gleichs; auf der rechten Seite sind die Ergebnisse abgebildet, die sich aus der gesonderten Ana-
lyse von Klassen ergeben, in denen die forderbedirftigen Kinder mit urspriinglich schwachen
Rechtschreiblei stungen einen hohen bzw. geringen Lernzuwachs zeigen.

Belde Vergleiche — sowohl bezogen auf den durchschnittlichen Leistungszuwachs der Klassen
als auch bezogen auf den Lernfortschritt der Forderkinder — ergeben dassel be Beziehungsmu-

ster zwischen Unterrichtsaktivitdten und Lernerfolg. Allerdings erweist sich dieser Zusammen-
hang bei den Forderkindern als deutlich stérker, d.h., die Unterschiede zwischen den Gruppen
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fallen bel den Forderkindern hoher aus. Dies unterstreicht, dass der Lernfortschritt bei Kindern
mit Lernschwierigkeiten stérker mit Merkmalen der Unterrichtsgestaltung zusammenhangt al's
die Lernentwicklung der Ubrigen Kinder. Kausal interpretiert bedeutet dies, dass der Lernerfolg
der Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten stérker von den unterrichtlichen Bedingungen ab-
hangt.

Abb. 5: Lehrer- und Schiileraktivitaten im Unterricht und Lernerfolg?2
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Hinsichtlich der zeitlichen Verteilung der Aktivitéten |&sst sich ein lernforderlicher Unterricht
idealtypisch beschreiben: Das Ausmal3 der Lehreraktivitdten ohne direkte Interaktion mit den
Kindern sollte relativ gering ausfallen, statt dessen sollte die Lehrerin so haufig wie moglich di-
rekt mit den Kindern (einzeln oder in Gruppen) interagieren. Schileraktivitdten, in denen die
Kinder alein arbeiten, sollten zeitlich eng begrenzt werden. Statt dessen sollten Schilleraktivité
ten haufiger in der Form stattfinden, dass die Handlungen der Kinder aufeinander bezogen
sind. Insbesondere sollte die Dauer der nicht unterrichtsbezogenen Aktivitéten soweit wie mog-
lich eingeschrankt werden.

Das Muster dieser Vergleichsergebnisse |ésst sich mit einschlagigen Erkenntnissen der padago-
gischen Psychologie in Ubereinstimmung bringen: Die Kinder profitieren beim Lernen von der

2 Bei den Werten handelt es sich um Faktorwerte, die aufgrund der Ergebnisse der Faktorenanalyse jeweils mehre-
re Einzelvariablen zusammenfassen; Faktorwerte weisen stets einen Mittelwert von 0 und eine Standardabwei -
chung von 1 auf.
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Interaktion mit der Lehrerin — allerdings nur, wenn diese sich ihnen direkt zuwendet, indem sie
ihnen gezielte Erklarungen, individuelle Hilfen, personliche oder sachliche Riickmeldungen
gibt. Verbringen die Kinder im Unterricht 1angere Zeit mit Einzelarbeit, bel der sie nicht direkt
von der Erfahrung und Hilfe anderer Personen profitieren konnen und keine Riickmeldungen
bekommen, sinken Motivation und Konzentration und damit der Lernerfolg. Von der Koopera
tion mit Mitschilern profitieren insbesondere die lernschwécheren Kinder, sofern diese unter-
richtsbezogen ist. Zwar ist diese Schiller-Schiler-Interaktion nicht systematisch und padago-
gisch ausgerichtet, jedoch stiitzt sie gerade bei Lernschwierigkeiten die Motivation und kann
durch wertvolle Anregungen weiterhelfen, wahrend die Kinder bel der Einzelarbeit sich selbst
Uberlassen sind. Das Ergebnis, dass ein hoherer Zeitanteil nicht unterrichtsbezogener Aktivité
ten den potentiellen Lernzuwachs mindert, leuchtet unmittelbar ein, denn dadurch werden Mog-
lichkeiten eingeschrankt, die Unterrichtszeit lernproduktiv zu nutzen.

(2) Art des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und Schilern

Die qualitativen Merkmale des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und Schiilern beurtellten ex-
terne Beobachter mit Hilfe verschiedener Einschdtzungsskalen (siehe ausftihrlich May 1999c).
Abbildung 6 zeigt einige Verhaltensmerkmale der Klassen mit relativ hohem bzw. niedrigem
Lernerfolg —auf der linken Seite bezogen auf den mittleren Zuwachs der Rechtschreiblei stun-
gen in der Klasse, auf der rechten Seite bezogen auf den Lernzuwachs der zu fordernden Kin-
der mit urspriinglich schwachen Rechtschreibleistungen.

Bis auf eine Ausnahme ergeben sich fur den Vergleich der Klassenmittelwerte und der Leistun-
gen der Forderkinder gleichgerichtete Beziehungsmuster zwischen Unterrichtsmerkmalen und
Lernerfolg. Fasst man diein Abbildung 3 dargestellten Ergebnisse zusammen, so lassen sich
fur die Klassen insgesamt als auch fur die Forderkinder folgende Tendenzen ablesen, die den
Unterricht der Klassen bzw. Forderkinder kennzeichnen, die einen hoheren Lernzuwachsim
Rechtschreiben aufwel sen:

Auf Seiten der Lehrerin zeigt sich im lernforderlichen Unterricht

. eln hoheres Ausmal’ an Direktivitét des L ehrerverhaltens
. eine hthere Aufmerksamkeit fur die Ablaufe in der Klasse
. ein hoheres Ausmal? an Zuwendung an die Forderkinder, jedoch eher weniger Einzel-

zuwendungen an die Ubrigen Kinder

. eine starkere Orientierung auf den Lehrstoff und ein stérkeres Einfordern von Disziplin
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Abb. 6: Merkmale des Unterrichtsverhaltens und Lernerfolg
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Diese Ergebnisse zum Lehrstil, die auf den Einschétzungen externer Beobachter beruhen, wer-
den durch die Selbsteinschétzung ihres Unterrichtsstils durch die Klassenlehrer bestétigt: Nach
den Ergebnissen schriftlicher Befragungen achten Lehrer in Klassen mit hohem Lernerfolg stér-
ker auf sachliche Beitrdge der Kinder, schenken Stérungen im Unterricht stérkere Beachtung
und beschreiben ihren Unterrichtsstil insgesamt stérker als direktiv. Diese Merkmale des Leh-
rerverhaltens bestimmen mal3geblich die Qualitét ihres,, Klassenmanagements®, dessen Wir-
kungen auf den Lernerfolg mehrfach empirisch nachgewiesen wurde (siehe Einsiedler 1997).

Auf den ersten Blick widerspriichlich erweist sich das Ausmal? der Zuwendung der Lehrerin an
die Ubrigen Kinder in der Klasse: Wahrend dieses Ausmal? im Vergleich der Klassenmittelwerte
bei erfolgreicher lernenden Klassen eher niedriger ausfallt, ist im Vergleich der Férderkinder
auch das Ausmal’ an die tbrigen Kinder im Unterricht der erfolgreicher lernenden Forderkinder
geringfugig hoher. Eine Erklarung fir diesen Widerspruch wére, dass die Gbrigen Kinder in
der Klasse — im Gegensatz zu den Forderkindern — die individuelle Zuwendung der Lehrerin
weniger bendtigen, und dass ein sehr starkes Eingehen der Lehrerin auf die einzelnen Kinder
den Lernfortschritt der gesamten Klasse dann eher hemmt, weil sie den meisten Kindern damit
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weniger zur Verfigung steht (mit unginstigen Auswirkungen auf das Lernverhalten). Bemer-
kenswert erscheint, dass das Ausmal’ der Zuwendung der Lehrerin an die Forderkinder nicht
nur fir diese selbst, sondern fur die Klasse insgesamt lernférderlich zu sein scheint. Darin ma-
nifestiert sich offenbar die generelle Tendenz der Lehrerin, sich insbesondere den forderbedtirf-
tigen Kindern zuzuwenden, und diesist auch fur andere Kinder, die (zeitweise) Lernschwierig-
keiten haben, von Gewinn. Zudem wirkt die Lehrerin damit als Modell fir gegenseitige Unter-
stitzung. Diese Tendenz schlief3t eine gewisse diagnostische Kompetenz sowie eine Schwer-
punktsetzung bei der Zuwendung ein —im Unterschied zur Tendenz, dass sich die Lehrerin den
einzelnen Kindern unabhangig vom Ausmal ihrer Lernschwierigkeiten zuwendet. Letzteres
scheint bezogen auf die Klasse — weniger lernwirksam zu sein.

Auf Seiten der Kinder zeigt sich im lernforderlichen Unterricht
. ein gunstigeres Arbeits- und Soziaverhalten sowie
. ein besseres sozialesKlimain der Klasse

Wiederum sind die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen der Forderkinder insgesamt
deutlicher ausgepréagt, d.h., der Lernfortschritt dieser Kinder zeigt einen engeren Zusammen-
hang mit Merkmalen des Unterrichts.3 Dies betrifft insbesondere das Ausmal’ der Zuwendung
an die Forderkinder sowie die Auspragung des Lern- und Arbeitsverhaltens und des sozialen
Klimasin der Klasse. Dies zeigt, dass die Merkmale lernforderlichen Unterricht fur alle Kinder
weitgehend gleich zu sein scheinen, jedoch ist ihre Relevanz fir den Lernfortschritt bei den
Kindern mit Lernschwierigkeiten erheblich hoher.

Konsequenzen fur den (Férder-)Unterricht

Kinder mit langanhaltenden L ernschwierigkeiten weisen nicht nur Riickstdnde im kognitiven
Lernergebnis auf, sondern zeigen auch weniger giinstige Ausprégungen verschiedener emotio-
nal-motivationaler Personlichkeitsmerkmale. Zudem erhaten sie haufig eine geringere hdudliche
Unterstiitzung. Die Wirksamkeit eines (Forder-)Unterrichts hangt daher wesentlich davon ab,
in welchem Mal3e die Forderkinder tiber eine systematische Hilfe beim Erwerb kognitiver Stra-
tegien hinaus Unterstiitzung zur Entwicklung weiterer glinstiger Merkmale der L ernerperson-
lichkeit erhalten; dazu gehdren insbesondere

» enetragfahige Motivation zum Lesen und Schreiben,

+ ein hohes MaR an Uberzeugtheit von der eigenen Lernwirksamkeit (Selbstvertrauen),

3 Dieswird auch durch die Korrelation zwischen den Einzelmerkmalen und dem Ausmal des Lernzuwachses be-
stétigt: Die multiple Korrelation zwischen den in die dargestellten Gruppenvergleiche eingehenden Variablen und
dem Lernerfolg im Rechtschreiben ergibt fur den mittleren Lernzuwachs der Klassen einen Wert von R = .65,
d.h,, ca. 43 Prozent des mittleren Lernzuwachses der Klassen sind auf diese Weise vorhersagbar. Fir die Forder-
kinder betrégt der betreffende multiple Korrelationskoeffizient immerhin .77, d.h., die Unterschiede des L ernzu-
wachses innerhalb eines ganzen Schuljahres lassen sich damit sogar zu 59 Prozent aufkl&ren.
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» effektive Lern- und Arbeitsstrategien.

Waéhrend Kinder mit guten Lernergebnissen haufig stabile Personlichkeitsmerkmal e aufweisen,
die ein eigensténdiges und zielgerichtetes L ernen begiinstigen, muss sich ein Forderunterricht
auf die psychologischen Besonderheiten der Kinder mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
und auf ihre speziellen Lernbedingungen einstellen. Ein Unterricht, der sich ausschliefdich an
den Kindern mit glinstigen Lernvoraussetzungen orientiert, ist daher fur die Forderkinder mit
hoher Wahrscheinlichkeit ineffektiv oder sogar schéadlich, da er ihnen wirksame Hilfen, auf die
sievid starker alsdie Ubrigen Kinder angewiesen sind, vorenthalt.

Die Vidfdt verschiedener Varianten des Unterrichts, die die Lernfahigkeit von Kinder mit an-
haltenden Lernschwierigkeiten wirksam unterstiitzen konnen, ist hoch. Dies kann nicht anders
sein, denn zahlreiche weitere Faktoren (z.B. Lehrerpersonlichkeit, soziale Zusammensetzung
der Klasse, aulerschulische Lernbedingungen) beeinflussen den Lernerfolg in der Klasse. Da-
her kann es kein algemeingultiges Rezept fir lernforderlichen Unterricht geben. Jedoch kénnte
sich die Planung eines lernwirksamen Unterrichts an solchen Bedingungen orientieren, die der
Unterricht in Klassen mit hohem Lernerfolg trotz aler Unterschiede in htherem Mal3e aufweist
als weniger wirksamer Unterricht.

Mit Blick auf die lese-rechtschreibschwachen Kinder sollte ein lernwirksamer Unterricht u.a
folgende Merkmale aufwei sen:

» differenzierte und individualisierte Aufgabenstellungen, um die personliche Mativation zu
beriicksichtigen und Uberforderungen zu vermeiden;

» Gestaltung von klar strukturierten Aufgabenstellungen und moglichst transparenten L6-
sungssituationen;

» Vermedung langerer Phasen der Einzelarbeit mit komplexen und offenen Aufgabenstellun-
gen, die den Forderkindern noch wenig vertraut sind;

» héufige individuelle Zuwendungen an die Forderkinder, um sie zu ermuntern sowie ihnen
Erl&uterung und Hilfen zu geben;

* maglichst unmittel bare L e stungsriickmel dung nach der Bewadltigung von Teilschritten;
* Vermedung von Leerlauf und unterrichtsfremden Aktivitéten

Derartige Bedingungen sind im Rahmen des Klassenunterrichts nicht beliebig herstellbar; hau-
fig entsprechen andere VVorgehensweisen (z.B. offenere, mehr selbst bestimmte Lernarrange-
ments) eher den L ernbedingungen der tbrigen Kinder. Zudem mangelt esim reguléren Klas-
senunterricht nicht selten an ausreichend Zeit fiir die besonders forderbedurftigen Kinder. In
solchen Féllen sollte ein gezielter und auf die speziellen Bedingungen der lernschwierigen Kin-
der abgestimmter FOrderunterricht angestrebt werden. Dieser kann als externer FOrderunterricht
aul3erhalb der Klasse oder unter bestimmten Bedingungen auch alsintegrativer Forderunterricht
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innerhalb des Klassenunterrichts stattfinden. Aufgrund der Empfehlungen der Lehrer sowie
aufgrund der Evaluationsergebnisse zur Effektivitéat des Forderunterrichts ergibt sich die Ten-
denz, dassim ersten (und evtl. noch im zweiten) Schuljahr ein integrativer Forderunterricht
eher Vortelle aufweist, wahrend in den héheren Klassenstufen zunehmend die externe Form der
Forderung bevorzugt wird (siehe May 1999).
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