Peter May

Merkmale des (Forder-) Unterrichts
und Lernerfolg im Rechtschreiben

Vergleich verschiedener Formen
des Klassen- und Forderunterrichts?

1 Fragestellung

Die gegenwartig in den Bundeslandern praktizierten Ansétze zur Forderung von Kindern mit
L ese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (siehe Kalk & May 1995) lassen sich organisatorisch in
drei Grundkonzepte einteilen (siehe Abb. 1), die historisch aufeinanderfolgen und somit in kon-
zeptioneller Hinsicht eine Entwicklungstendenz darstellen.

Abbildung 1: Organisatorische Grundkonzepte der schulischen Férderung
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Bei der aul%erschulischen Lerntherapie, die nach Einstufung der betroffenen Kinder als,,Behin-
derte” in vielen Fallen Gber das Bundessozialhilfegesetz finanziert wird, sind Forderung und
Schulunterricht getrennt. Die Kinder kdnnen auf diese Weise zwar eine wirksame Therapie er-
halten, jedoch hat die Abkoppelung vom Schulunterricht zur Folge, dass die Schule ihrer Ver-
antwortung fur den Lernfortschritt dieser Kinder enthoben wird. Seit den achtziger Jahren
wurden in allen Bundesléndern auch schulinterne Fordermal3nahmen eingerichtet, mit denen die

1 Dieser Beitrag ist eine Uberarbeitete Fassung des Referats auf der 6. Jahrestagung fiir Grundschulforschung am
19. 09. 1997 in der Universitét Potsdam,; er ist etwas gekiirzt verdffentlicht in: Giest, H. & Scheerer-Neumann,
G. (Hg.) (1999): Jahrbuch Grundschulforschung, Band 1. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Unterrichtsprozesse und Lernerfolg (PM 98/04) 1



betroffenen Kinder durch spezielle Lehrkrafte (LRS-Lehrer) innerhalb der Schule, aber in der
Regel aul3erhalb desKlassenunterrichts gefordert werden. Damit ist das Problem des Schrift-
lernversagens als schulische Aufgabe anerkannt, jedoch wurde auch diese Form des schuli-
schen Forderunterrichts zum Gegenstand der Kritik — u.a. deshalb, weil die Férderung in der
Praxis haufig vom Klassenunterricht abgekoppelt ist (sehe May 1994c).

Die empirische Erforschung dieser Forderform erbrachte unterschiedliche Ergebnisse: In meh-
reren Studien wurden deutliche Lernerfolge festgestellt (May, Schiffel & Dinholter 1982), al-
lerdings fallen die Ergebnisse nicht durchgehend vorteilhaft aus (vgl. Klicpera & Gasteiger-
Klicpera1995). Eine Analyse der Lehr-Lern-Interaktionen im Einzel- bzw. Kleingruppenunter-
richt kam zu dem Schluss, dass diese Art der Forderung insgesamt wenig lerneffektiv sei (Dehn
1990c). Neuere Préventionsstudien weisen darauf hin, dass ein verbesserter Anfangsunterricht
das Ausmal3 der Lernschwierigkeiten vermindern kann (siehe Scheerer-Neumann 1993; Mann-
haupt 1994b) und dass ein guter Klassenunterricht den Lernfortschritt aller Kinder begiinstigen
kann (Weinert & Helmke 1997). Daneben wird von Padagogen zunehmend auch aus grund-
sétzlichen Erwagungen heraus die Integration lernbehinderter Kinder beflirwortet, so dass die
Frage naheliegt, warum nicht auch Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten integrativ
gefdrdert werden sollten.

Aus solchen Uberlegungen heraus wird im Rahmen des Projekts , Lesen und Schreiben fir
ale® (PLUS) in Hamburg auch die Form der integrativenForderung erprobt, bel der eine zu-
sétzliche Forderlehrerin innerhalbdesKlassenunterrichts gezielt einzelne Kinder fordern und/
oder die Klassenlehrerin bei der Durchfiihrung des Unterrichts unterstiitzen soll.2 Wegen des
Fehlens wissenschaftlicher Berichte tber die Ergebnisse integrativer Forderung von Kindern
mit L ese-Rechtschreib-Schwierigkeitenbeschloss die Hamburger Birgerschaft 1994, die Er-
probung neuer Forderformen ergebnisoffen zu gestalten und das Projekt wissenschaftlich be-
gleiten zu lassen. In diesem Zusammenhang wurde es u.a. moglich, Einstellungen der Lehr-
kréfte zu den unterschiedlichen Formen des Forderunterrichts zu erheben, verschiedene Merk-
male des Klassen- und Forderunterrichts zu untersuchen und diese hinsichtlich des Lernerfolgs
zu vergleichen.

2 Die Funktion der Forderlehrerin wird im PLUS von einer speziell ausgebildeten Lehrkraft (, Schriftsprachberate-
rin*) ausgelibt, zu deren Aufgaben neben der Férderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten auch die Beratung
und schulinterne Fortbildung der Kollegen zahlt (siehe dazu ausfihrlich May 1995b).
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2  Durchfiihrung der Untersuchung

Die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des PLUS durchgefihrte Untersuchung
lernforderlicher Bedingungen im Unterricht ist Teil einer umfassenderen L angsschnitterhebung
zur Entwicklung schriftsprachlicher Leistungen in der Grundschule.3 Sie umfasst im Kern die
Erhebung schriftsprachlicher Leistungen, die Beobachtung des Unterrichts im Hinblick auf
lernforderliche Bedingungen sowie schriftliche Befragungen der Lehrkréfte zu ihrer Einstellung
zum FOrderunterricht. Die Unterrichtsanaysen wurden in der zweiten Hélfte des zweiten Schul-
jahres durchgefuhrt. Die Klassenlehrer und Schriftsprachberater waren seit dem ersten Schul-
jahr in den betreffenden Klassen tétig. Die fur die Unterrichtsbeobachtungen ausgewahiten
Klassen reprasentieren — ebenso wie die gesamte L angsschnittstichprobe — die Bedingungen in
Schulen aus sozialen Brennpunktgebieten, in denen relativ viele Kinder Lernschwierigkeiten
aufwelsen.

» Operationalisierung des Lernerfolgs

Die Bestimmung des schriftsprachlichen Lernerfolgs der Kinder wurde anhand der Recht-
schreibleistungen in der Hamburger Schreibprobe am Ende der ersten und zweiten Klasse vor-
genommen. Auf der Basis der Testwerte (Graphemtreffer) in der HSP 1 und in der HSP 2 wur-
den regressionsanalytisch individuelle Schatzwerte fir die Ergebnisse in der HSP 2 ermittelt,
und diese mit der hdchsten Wahrscheinlichkeit zu erwartenden Rechtschreibergebni sse wurden
mit den tatséchlich erzielten Ergebnissen in der HSP 2 in Beziehung gesetzt.4 Fiir diese indivi-
duellenDifferenzwerte zwischen tatschlich erzielten Leistungen und Erwartungswerten wur-
den Klassenmittel werte berechnet, die den mittleren Lernzuwachs der Klasse kennzeichnen.

» Lehrerbefragung

Die mit der schulinternen Forderung befassten L ehrkrafte — Klassenlehrer (KL), Schriftsprach-
berater (SB) und Schulleiter (SL) —wurden mit Hilfe von Fragebdgen ausfihrlich zum Klas-
sen- und FoOrderunterricht, zur Zusammenarbeit zwischen Forder- und Klassenlehrer, zu klas-
senuibergreifenden Forderbedingungen in der Schule befragt und ihre Einstellung zur integrati-
ven bzw. externen Form des Forderunterrichts erhoben.

3 Der hier vorgelegte Bericht konzentriert sich auf die Darstellung der Beobachtungen des (Forder-) Unterrichts
durch externe Beobachter und des Lernfortschritts in der Rechtschreibung. Dartiber hinaus wurden im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung weitere Aspekte der schriftsprachlichen Leistung (Bild- und Textgestaltung) und
die Lernmotivation der Kinder, Einschétzungen der Lehrer zur Lernentwicklung der Kinder erhoben sowie Lehrer-
befragungen zum Konzept des (Forder-) Unterrichts durchgefihrt (siehe dazu May 1998).

4 Die auf diese Weise gewonnenen Schitzwerte beriicksichtigen starker als einfache Differenzen zwischen Aus-
gangs- und Endwerten den statistischen Regressionseffekt, infolgedessen die Werte von Kindern mit anfénglich
extrem hohen bzw. niedrigen Werten bei der Wiederholungsmessung Uberdurchschnittlich stark zum Durchschnitt
tendieren. Dies macht sich insbesondere bei Kindern mit htheren Ausgangsleistungen bemerkbar, deren Werte
wegen des ,, Deckeneffekts® ohnehin nur in engen Grenzen ansteigen kdnnen.
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» Unterrichtsbeobachtungen

In insgesamt 52 zweiten Klassen wurden jeweils zwei Unterrichtsstunden durch je zwel externe
Beobachter beurteilt. Die mit den Beobachtungen beauftragten Studierenden (Erziehungswis-
senschaft und Psychologie) absolvierten vorher ein ausftihrliches Training anhand von Unter-
richtsaufnahmen (Videotraining). Um die Objektivitét der Beobachtungen zu gewéhrleisten,
wurde jede Unterrichtsstunde durch je zwei Beobachter unabhangig voneinander erfasst. Der
Beobachtungsauftrag sah vor, den Verlauf des (Forder-) Unterrichts nach vorgegebenen Ge-
sichtspunkten zu protokollieren, eigene Eindriicke in teilweise standardisierter Form zu be-
schreiben sowie zahlreiche Merkmale in skalierter Form (Einschatzungsskalen mit vier verbal
bezeichneten Stufen) einzuschétzen. Dabei sollten die Beobachter neben dem Unterrichtsge-
schehenin der gesamten Klasse jeweils ein vorher festgelegtes ,, Forderkind“ besonders beob-
achten, das nach Auskunft der Lehrerin eine gezielte Forderung erhalt. Wahrend der Beobach-
tungen in den Klassen wurde die Zeitdauer der einzelnen Unterrichtsaktivitéten registriert, und
die Ablaufe wurden danach eingeschétzt, inwieweit sie verschiedene qualitative Merkmale re
prasentieren.>

» Beobachtete Typen des (Forder-) Unterrichts

Fur die Unterrichtsanalyse wurden drei verschiedene Grundtypen des (Forder-) Unterrichts
unterschieden, denen alle 181 beobachteten Schulstunden in verschiedenen Varianten des Klas
senunterrichts und des Forderunterrichts im zweiten Schuljahr zugeordnet werden konnten:

KU: Klassenlehrerunterricht (69 Schulstunden), in dem die Klassenlehrerin alein in der Klas-
Se unterrichtet

EF. externefoOrderunterricht (34 Unterrichtsstunden), in dem eine zusétzliche Lehrkraft zur
Verflgung steht und Kinder (meist in der Kleingruppe) extern (im Gruppenraum oder in
einem anderen Klassenraum) fordert

IF:  Teamunterricht bzw. interneForderunterricht (78 Unterrichtsstunden), in dem eine zu-
sétzliche Lehrkraft zur Verfligung steht und innerhalb der Klasse entweder im Team mit
der Klassenlehrerin unterrichtet oder einzelne Kinder gezielt fordert

 Uberprifung der Zuverlassigkeit der Unterrichtsbeobachtungen

Zur Kontrolle der Beobachtungsobjektivitét wurden die Einschétzungswerte der beiden paralle-
len Beobachter in einer Klasse miteinander korreliert und als Ubereinstimmungsmal’ paarweise

5 Die einzelnen methodischen Entscheidungen und die im Unterricht eingesetzten Materialien nur auf dem Hin-
tergrund des jeweiligen didaktischen Grundkonzepts beurteilt werden kénnen und ihr Stellenwert fallt im Rahmen
des jeweiligen Gesamtunterrichts in verschiedenen Klassen unterschiedlich aus. Daher wurden die Unterrichtsin-
halte, die fachdidaktischen Methoden und die verwendeten Lernmaterialien zwar protokolliert und beschreiben, je-
doch wurden in die mit quantitativen Methoden durchgefiihrte Analyse der Unterrichtsprozesse nur solche Aspekte
desUnterrichtsgeschehens aufgenommen, die themen- und methodeniibergreifend und unabhéangig von der Lehr-
gangskonzeption beobachtet und bewertet werden kdnnen.
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,Intra-Class' -K orrel ationskoeffizienten (vgl. Bortz & Doring 1995, 252f) berechnet. Die Uber-
einstimmungswerte streuten bei den einzelnen Beobachterpaaren —im Mittel fir alle Bewertun-
gen, die sich auf die Verlaufsprozesse in der Klasse bezogen —vonr = .36 bis r = .98. Der
Durchschnittswert fiir alle Bewerterpaare ergibt einen mittleren Intra-Class-K orrel ationskoeffi-
Zientenvon r = .78, ausdem ein Reliabilitatskoeffizient von .87 berechnet wurde. Dieser Wert
liegt deutlich tiber dem in der Literatur empfohlenen Mindestwert von .70 fir die Uberpriifung
von Gruppenunterschieden (vgl. a.a.0.), so dass fur die Gruppenvergleiche von einer ausrei-
chend hohen Zuverlassigkeit der Beobachtungen ausgegangen werden kann.

3 Lehrereinstellungen zur externen bzw. integrativen Forderung

Um diein den Schulen stattfindende Diskussion um neue Formen der Forderung zu erfassen,
wurden die verschiedenen Personengruppen (Klassenlehrer, Schriftsprachberater und Schullei-
ter) gebeten, ihre Einschétzung zu Vorteilen und Risiken des integrativen Forderunterrichtsmit-
zuteilen, indem sie das Ausmal? ihrer Zustimmung zu zehn Aussagen auf einer funfstufigen
Skalamarkieren. Tabelle 1 zeigt die mittleren Werte fir die Zustimmung zu den verschiedenen
Aussagen in Schulen mit bzw. ohne Schriftsprachberaterin (SB), d.h. in Schulen, die von der
EinfUhrung des neuen Forderkonzepts bereits direkt betroffen sind oder (noch) nicht.

Tabellel: Vor- und Nachteile der integrativen Foérderung aus Lehrersicht (KL, SB und SL)

Mittelwerte der funfstufigen Skala: Schulen  Schulen
1 bedeutet: ,Stimme tiberhaupt nicht zu.* ohne SB. mit SB
5 bedeutet: ,Stimme véllig zu.* (n=54) (n=202)
Bei integrativer Férderung profitiert das ,Férderkind‘ von den Anregun- 36 40
gen der Lerngruppe. ' '
Integrgtive Foérderung vermeidet die Stigmatisierung der forderbedurfti- 34 36
gen Kinder. ' ’
Integrative Foérderung hilft, den Unterricht fur alle Kinder zu verbessern. 3.4 3,6
Férderung innerhalb des Klassenunterrichts ist fir die schwachen Kin-

. . . 2,9 3,1
der effektiver als eine externe Férderung.
Integrative Forderung erfordert offene Unterrichtsformen. 4,1 4,0
Foérderung innerhalb des Klassenunterrichts kann schwache Kinder
Uberfordern (z.B. durch Unruhe), andere hingegen unterfordern (z.B. 3,1 3,0
durch Langsamkeit des Lerntempos).
Die spezielle Forderung, die die schwachen Kinder brauchen, ist in-

. o 3,2 2,7

nerhalb des Klassenunterrichts kaum maéglich.
Integrative Forderung stort den Unterricht. 2,2 1,8
Integrative Forderung fuhrt dazu, dass das Lerntempo der ganzen 1,9 1,6
Klasse sinkt.

Quellen: Fragebogen fir KL, SB und SL 1996 (siehe May 1998)

Argumente, die Vortelle der integrativen Forderung bezei chnen, erzielen insgesamt etwas héhe-
re Werte als Argumente, die auf Nachteile der integrativen Forderung hinweisen. Unter den be-
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furwortenden Argumenten findet die Aussage, dass das Férderkind von den Anregungen der
Lerngruppe profitiert, die hochste Zustimmung (Mittelwerte 3,6 bzw. 4,0). Es folgen die Aus-
sagen, dass die integrative Foérderung eine Stigmatisierungvermeidet und dass der Unterricht
fur alle Kinder verbessert wirde. Die Zustimmung zur Aussage, dass die integrative-0rderung
fur dieschwachen Kinder effektiver sei, fallt am schwachsten aus. Damit deutet sich an, dass
der integrative Forderunterricht nach Auffassung der meisten Lehrer eher Vortelle fir den Klas-
senunterricht insgesamt as fur die lernschwachen Kinder aufweist.

Unter den Aussagen Uber Nachteile der integrativen Forderung findet die Aussage, dass diese
sowohl zu Uberforderung als auch zu Unterforderung fiihren kénne, die héchste Zustimmung.
Auch die Aussage, dasseine spezielle Forderung innerhalb des Klassenunterrichts kaum mog-
lichsel, erzielt mittlere Werte. Dagegen werden die Aussagen, dass durch die integrative Forde-
rung der Unterricht gestort werde und dass dadurch das Lerntempo der ganzen Klasse sinken
konne, von den Lehrern relativ wenig unterstiitzt.

Insgesamt die hdchste Zustimmung findet die Aussage, dass integrative Forderung offene Un-
terrichtsformenerfordert. Dies weist zum einen darauf hin, dass diese Form der Forderung
nach Ansicht der meisten Lehrer nur unter bestimmten V oraussetzungen erfolgreich praktiziert
werden kann. Mit der zustimmenden Einstellung zur integrativen Férderung geht demnach hau-
fig auch eine positive Einstellung zur Offnung des Unterrichts einher. Entsprechend ist davon
auszugehen, dass im Rahmen des kooperativen Unterrichts zumeist relativ offene Lehr-Lern-
Formen praktiziert werden.

Die Unterschiede zwischen den beiden Schulgruppen fallen nicht sehr hoch aus, jedoch fallt
auf, dass Lehrer aus Schulen, in denen (noch) keineschriftsprachberaterin tétig ist, insgesamt
etwas mehr Skepsis gegentiber der integrativen FOrderung auf3ern. Dies betrifft insbesondere
die Aussagen, dass die von den schwachen Kindern benttigte spezielle Forderunginnerhalb
des Klassenunterrichts kaum moglich sel, dass bel klasseninterner Férderung der Unterricht der
Klasse gestort wirde oder dass das Lerntempo der ganzen Klasse sinke. Dagegen bekundet die
Gruppe der Lehrer aus Schulen mitSchriftsprachberaterin ein hGheres Mal3 an Zustimmung zu
den Vorteilen der integrativen Forderung. Der grof3te Unterschied ergibt sich bei der Aussage,
dass das Foérderkind von den Anregungen der Lerngruppe profitiere. Damit deutet sich ein
Trend an, dass Lehrer (Klassenlehrer, Schriftsprachberater und Schulleiter) aus Schulen, die
bereits Erfahrungen mit der integrativen Arbeit der Schriftsprachberaterin gemacht haben, die
Vorteile der integrativen Forderung hoher gewichten als Lehrer, die mit dieser Form der Forde-
rung noch keine praktische Erfahrung gemacht haben.
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4  Unterrichtsmerkmale und Lernerfolg

4.1 Lehrer- und Schileraktivitaten im Unterricht

Der schulische Unterricht stellt einen Lehr-Lern-Prozess dar, bei dem neben der direkten Aus-
einander setzung mit dem Lerngegenstand (individuelles kognitives Lernen) meist auch ein Ler-
nen mit anderen Personen (kooperatives Lernen) sowie ein Lernen durch andere Personen (Mo-
delllernen, instruktionelles Lernen, Verstarkungslernen) stattfindet. Dementsprechend lassen
sich die einzelnen Unterrichtsaktivitdten nach den Interaktionsbeziehungen im Lehr-Lern-Pro-
zess bundeln, so dass sich folgende Grundstrukturen der Lehrer-Schiler-InteraktionenimUn-
terricht ergeben:

» Lehreraktivitdten ohne direkte Interaktion mit den Kindern; dazu gehdren u.a. Lehrervortrag,
Erzahlen einer Geschichte oder andere ,, Ansprachen”, organisatorische Anweisungen und
allgemeine Aufgabenerl&uterungen,

 direkteunterrichtsbezogenel ehrer-Schiler-1nteraktionen; dazu gehdren u.a. Beantworten
von Lehrerfragen, Unterrichtsgespréch, Vortrag von Schiilern, darstellendes Spielen, Haus-
aufgaben kontrollieren,

o Sthuler-Schiler-Interaktionen, das bedeutet gemeinsames Arbeiten der Kinder als Partner-
arbeit oder Arbeit in der Kleingruppe,

» Schileraktivitdten ohne direkte Interaktion, das bedeutet Einzelarbeit (z.B. Geschichte
schreiben, Bearbeiten von L lickentexten oder anderen Arbeitsbdgen, basteln),

 nicht unterrichtsbezogeneAktivitaten, dazu gehoren z.B. verspéteter Beginn, Anfangsun-
ruhe, Frihstiick, Unterbrechungen durch Streitereien, friihzeitiges Ende.

Um den Zusammenhang der verschiedenen Unterrichtsaktivitaten mit dem Lernerfolg zu unter-
suchen, wurden die Ergebnisse der Gruppen mit relativ hohem bzw. niedrigem Lernerfolg ver-
glichen. Um das Ausmal3 der Mittelwertunterschiede bei den verschiedenen Aktivitéten direkt
vergleichen zu kénnen, wurden die ermittelten Zeiten in standardisierte z-Werte® umgewandelt.
Abbildung 2 zeigt die durchschnittlichen z-Werte der jeweiligen Vergleichsgruppen.

6 Bei der Transformation von Ergebniswerten in sog. z-Werte werden die Ausgangswerte in Beziehung zum Mit-
telwert und zur Streuung der Werte in der Vergleichsgruppe gebracht: z, = (x; - M)/s. Durch diese Bezugnahme auf
die Werteverteilung in der Beobachtungsstichprobe werden Vergleiche von Werten aus verschiedenen Erhebungs-
methoden (z.B. beobachtete Zeiteinheiten und Einschétzungsskalen) in derselben Stichprobe oder von gleichartig
erhobenen Werten aus verschiedenen Stichproben ermdglicht. z-Werte haben stets einen Mittelwert von 0 und
eine Standardabweichung von 1 (vgl. Lienert 1973).
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Abbildung 2: Lehrer- und Schuleraktivitaten im Unterricht und Lernerfolg
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Beide Vergleiche — sowohl bezogen auf den durchschnittlichen Leistungszuwachs der Klassen
als auch bezogen auf den Lernfortschritt der Férderkinder — ergeben dassel be Beziehungsmu-
ster zwischen Unterrichtsaktivitéten und Lernerfolg. Allerdings erweist sich dieser Zusammen-
hang bei den Forderkindern als deutlich stérker, d.h., die Unterschiede zwischen den Gruppen
fallen bel den Forderkindern hoher aus. Dies unterstreicht, dass der Lernfortschritt von Kindern
mit Lernschwierigkeiten stérker mit Merkmalen der Unterrichtsgestaltung zusammenhéngt als
die Lernentwicklung der Ubrigen Kinder. Kausal interpretiert, bedeutet dies, dass der Lerner-
folg der Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten stérker von den unterrichtlichen Bedingungen
abhangt.

Aufgrund der zeitlichen Strukturen lasst sich ein lernforderlicher Unterricht idealtypisch be-
schreiben: Das Ausmal’ der Lehreraktivitdaten ohne direkte Interaktion mit den Kindern sollte
relativ gering ausfallen, statt dessen sollte die Lehrerin so haufig wie moglich direkt mit den
Kindern (einzeln oder in Gruppen) interagieren. Schileraktivitdten, in denen die Kinder alein
arbeiten, sollten zeitlich eng begrenzt werden. Statt dessen sollten Schiileraktivitéten haufigerin
der Form stattfinden, dass die Handlungen der Kinder aufeinander bezogen sind. Insbesondere
sollte die Dauer der nicht unterrichtsbezogenen Aktivitaten soweit wie mdglich eingeschrankt
werden.
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Das Muster dieser Vergleichsergebnisse stimmt mit einschlagigen Erkenntnissen der padagogi-
schen Psychologie tiberein: Die Kinder profitieren beim Lernen von der Interaktion mit der Leh-
rerin besonders dann, wenn diese sich ihnen direkt zuwendet, indem sie ihnen gezielte Erkl&
rungen, individuelle Hilfen, personliche oder sachliche Riickmeldungen gibt. Verbringen die
Kinder im Unterricht |angere Zeit mit Einzelarbeit, bei der sie nicht direkt von der Erfahrung
und Hilfe Dritter (Mitschiler, Lehrerin) profitieren kdnnen und keine Riickmel dungen bekom-
men, sinken die Motivation und die Konzentration und damit der Lernerfolg. Von der Koope-
ration mit Mitschilern profitieren insbesondere die lernschwécheren Kinder, sofern diese un-
terrichtsbezogen ist. Zwar ist diese Schiler-Schiiler-Interaktion nicht wie digjenige mit der Leh-
rerin systematisch und padagogisch ausgerichtet, jedoch stiitzt sie gerade bel Lernschwierigkei-
ten die Motivation und kann durch wertvolle Anregungen weiterhelfen; hingegen sind die Kin-
der wahrend der Einzelarbeit weitgehend sich selbst Gberlassen. Das Ergebnis, dass ein htherer
Zeitanteil nicht unterrichtsbezogener Aktivitéten den potentiellen Lernzuwachsmindert, leuchtet
unmittelbar ein, denn dadurch werden die M 6glichkeiten, die Unterrichtszeit lernproduktiv zu
nutzen, unmittelbar beschnitten.

4.2  Qualitat des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und Schilern

Diein der Unterrichtsbeobachtung erhobenen Einzelitems wurden aufgrund der inhaltlichenZu-
sammenhange sowie mit Hilfe der Faktorenanayse zu mehreren Ubergreifenden Dimensionen
zusammengefasst. Darunter wiesen die nachfolgend aufgefihrten M erkmal sdimensionen einen
deutlichen Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Forderkinder bzw. der ganzen Klasse auf.

» Direktivitat des Lehrerverhaltens

Mit dieser Dimension wird das algemeine Unterrichtsverhalten der Lehrerin gegeniiber der
Klasse erfasst. Wahrend ein sehr direktiver Unterrichtsstil die Kinder inihrer Lerntétigkeit ein-
engt und zu einem Uberangepassten V erhalten fuhren kann, das eigene Lernwege verschlief3t,
beguinstigt ein ausgesprochener ,, Laisser-faire”-Stil eigene Initiativen der Kinder, bietet jedoch
gleichzeitig Kindern mit gering ausgebildeter Lernstruktur zuwenig Orientierungshilfen, so dass
diese Uberfordert werden kénnen. Daher ist zu erwarten, dass ein mittleres Ausmal3 an Direkti-
vitét den meisten Kindern gentigend Hilfen bietet, ohne ihren Handlungsspielraum zu sehr ein-
zuengen.

o Aufmerksamkeit der Lehrerin fir die Ablaufe in der Klasse

Diese Dimension betrifft die Reaktionen der Lehrerin auf sachliche Beitrége und auf personliche
AuRerungen der Kinder sowie auf Stérungen. Sie schliefdt die Aufmerksamkeit fur individuelle
Bedingungen der Kinder und affektiv-emotionale Ablaufe in der Lerngruppe sowie die Auf-
merksamkeit fur Arbeitsablaufe in der Klasse ein. Ein hohes Ausmal3 an Aufmerksamkeit be-
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deutet u.a., dass die Lehrerin Ansprechperson fur alle Kinder ist, Unsicherheiten bemerkt, Hil-
fen anbietet; es bedeutet weiterhin, dass die Lehrerin Unruhe bemerkt und fur Ruhe sorgt, klare
Anweisungen erteilt, dass sie das Unterrichtsgeschehen sténdig ,,im Blick® hat und auf Proble-
me schnell reagiert.

e Lehrer-Schiler-Interaktion

Hierunter wird das Ausmal? der verschiedenen personlich-aufbauenden und sachlich orientierte
Formen der Zuwendung der Lehrerin an einzelne Kinder verstanden. Darunter fallen u.a. fol-
gende Interaktionen: Die Lehrerin setzt sich neben ein Kind, gibt gezielte Hilfen zur Ldsung,
lobt, ermuntert, spornt an, erlautert Auftrége, variiert Aufgabenstellungen, gibt ermutigende
oder sachliche Ruckmeldungen auf Beitrége der Kinder. Ausgenommen sind dagegen herabset-
zende und tadelnde Bemerkungen.

» Lehrstofforientierung/Disziplin

Die Skala,, Lehrstofforientiertheit”, mit der die Ausrichtung des Unterrichts auf Stoffvermitt-
lung beurteilt wird, korreliert deutlich mit dem Merkmal ,, Disziplin® wahrend des Unterrichts.
Beide Skalen wurden fur die summarische Einschétzung der Lernforderlichkeit des Unterrichts
herangezogen und bilden nach den Ergebnissen der Faktorenanalyse eine gemeinsame Dimen-
sion.

e Lern- und Arbeitsverhalten

Dieser Komplex wird durch mehrere Einzelmerkmale gebildet, die miteinander in Beziehung
stehen. Dazu gehort das beobachtbare Arbeitsverhalten, mit dem Aspekte wie Konzentriertheit,
Ablenkung, Nebenbeschéftigungen gemeint sind. Die Beteiligung am Unterrichtsgeschehen
umfasst solche Aspekte wie die sichtbare Mitwirkung der Kinder gegentiber L ustlosigkeit, Leb-
haftigkeit gegenliber Zahigkeit der L ernaktivitaten, aktive Beteiligung gegentber Treibenlassen.
Die Einschétzung des Arbeitseifers der Kinder wird erganzt durch die Beurteilung des Vermei -
dungsverhaltens (z.B. mit Nachbarn Gber unterrichtsfremde Dinge reden; herumsuchen, ziellos
bléttern, beschéftigt tun; ,,trdumen*). Schliefdlich wurde auch der Gerduschpegel in der Klasse
(unter Berticksichtigung der mit der aktuellen Arbeitswei se verbundenen iblichen Gerduschku-
lisse) eingeschétzt.

e SozidesKlima

Zu den unter dieser Dimension zusammengefassten Einzel aspekten gehoren vor alem die Ein-
schatzung der gegenseitigen Unterstiitzung der Kinder, das Sozialverhaten der Kinder unter-
einander, die Haufigkeit von beobachtbaren Aggressionen und Streitereien. Dartiber hinaus
wurde der allgemeine Eindruck tber die,, Warme der Atmosphére” in der Klasse beurteilt, die
u.a. auch den Umgang mit Regelverletzungen einbezog.
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Zur Untersuchung der Relevanz dieser Dimensionen fir den Lernerfolg werden wiederum die
Ergebnisse der Gruppen mit relativ hohem bzw. niedrigem Lernerfolg verglichen. Bel den Wer-
ten handelt es sich um Faktorwerte, die einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung
von 1 aufweisen. Abbildung 3 zeigt die durchschnittlichen Werte der jeweiligen Vergleichs

gruppen.

Abbildung 3: Merkmale des Unterrichtsverhaltens und Lernerfolg

Vergleich der mittleren Vergleich der Leistungen
Klassenleistungen der Forderkinder
Direktivitat des
Lehrerverhaltens

Aufmerksamkeit der
Lehrerin fur Ablaufe
in der Klasse

Zuwendung der -
Lehrerin an einzelne
Kinder (alle)

Zuwendung der
Lehrerin an
Forderkinder

Lehrstofforientierung/ ’
Disziplin in der Klasse

Lern- und Arbeits-
verhalten der Kinder |:

Soziales Klima
in der Klasse |—J

-08 -06 -04 -02 0 02 04 06 0808 -06-04 -02 0 02 04 06 0,8

o
=
.
B
=y
=
e

[ kiassen mit geringem [0 Forderkinder mit
Lernzuwachs geringem Lernzuwachs

B Kiassen mit hohem @ Forderkinder mit
Lernzuwachs hohem Lernzuwachs

Bis auf eine Ausnahme ergeben sich flr den Vergleich der Klassenmittelwerte und der Leistun-
gen der Forderkinder gleichgerichtete Beziehungsmuster zwischen Unterrichtsmerkmalen und
Lernerfolg. Fasst man die in Abbildung 3 dargestellten Ergebnisse zusammen, so lassen sich
fir die Klassen insgesamt sowie fir die Forderkinder folgende Tendenzen ablesen, die den Un-
terricht der Klassen bzw. Forderkinder kennzeichnen, die einen héheren Lernzuwachs im
Rechtschreiben aufwel sen:
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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 Einzelzu-

wendungen an die tbrigen Kinder
. eine starkere Orientierung auf den Lehrstoff und ein stérkeres Einfordern von Disziplin

Widerspruchlich erweist sich auf den ersten Blick das Ausmal? der Zuwendung der Lehrerin an
die Ubrigen Kinder in der Klasse: Wahrend dieses Ausmal3im Vergleich der Klassenmittelwerte
bei erfolgreicher lernenden Klasse eher niedriger ausfalt, ist im Vergleich der Forderkinder
auch das Ausmal3 an die tbrigen Kinder im Unterricht der erfolgreicher lernenden Forderkinder
geringftgig hoéher. Eine Erklarung fur diesen Widerspruch ware, dass die Ubrigen Kinder in
der Klasse — im Gegensatz zu den Forderkindern — die individuelle Zuwendung der Lehrerin
weniger benétigen, und dass ein sehr starkes Eingehen der Lehrerin auf die einzelnen Kinder
den Lernfortschritt der gesamten Klasse dann eher hemmt, well sie den meisten Kindern damit
weniger zur Verfigung steht (mit ungiinstigen Auswirkungen auf das Lernverhalten). Bemer-
kenswert erscheint, dass das Ausmal? der Zuwendung der Lehrerin an die Forderkinder nicht
nur fur diese selbst, sondern fur die Klasse insgesamt lernforderlich zu sein scheint. Darin ma-
nifestiert sich offenbar die generelle Tendenz der Lehrerin, sich insbesondere den forderbeddirf-
tigen Kindern zuzuwenden, und diesist auch fur andere Kinder, die (zeitweise) Lernschwierig-
keiten haben, von Gewinn. Zudem wirkt die Lehrerin damit als Modell flir gegenseitige Unter-
stitzung. Diese Tendenz schlief3t eine gewisse diagnostische Kompetenz sowie eine Schwer-
punktsetzung bel der Zuwendung ein —im Unterschied zur Tendenz, dass sich die Lehrerin den
einzelnen Kindern unabhéngig vom Ausmald 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 soziales Klimain der Klasse.

Wiederum sind die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen der Forderkinder insgesamt
deutlicher ausgepragt, d.h., der Lernfortschritt dieser Kinder zeigt einen engeren Zusammen-
hang mit Merkmalen des Unterrichts.” Diesbezieht sich insbesondere auf das Ausmald der Zu-
wendung an die Forderkinder sowie die Auspragung des Lern- und Arbeitsverhatens und des

7 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 fir den mittleren Lernzuwachs der Klassen einen Wert von R = .65,
d.h., ca. 43 Prozent des mittleren Lernzuwachsesder 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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sozialen Klimasin der Klasse. In diesem Befund zeigt sich, dass die Merkmaldernférderlichen
Unterrichts zwar fur alle Kinder weitgehend gleich zu sein scheinen, ihre Relevanz fir den
Lernfortschritt jedoch bel den Kindern mit Lernschwierigkeiten erheblich hoher ist.

5 Vergleich verschiedener Formen
des Klassen- und Férderunterrichts

Nachdem sich aus dem Vergleich zwischen Gruppen mit mehr bzw. weniger Lernzuwachs
Hinwelise auf lernforderliche Merkmal e ableiten lief3en, wurden die verschiedenen Formen des
(Forder-) Unterrichts daraufhin analysiert, in welchem Ausmal dort diese Merkmalerealisiert
werden.

51 Lehrer- und Schiileraktivitaten im Unterricht
mit bzw. ohne zusatzliche Forderlehrerin

Der folgende Vergleich der Zeitanteile fur die Lehrer- und Schileraktivitéten bezieht sich zu-
néchst nur auf den Unterricht, in dem die Klassenlehrerin mit bzw. ohne zusétzliche Forderleh-
rerin eine ganze Klasse betreut. Ein direkter Vergleich mit dem externen Forderunterricht, in
dem eine Forderlehrerin eine Kleingruppe unterrichtet, ist hingegen nicht moglich, da sich we-
gen des unmittel baren Kontakts zwischen Lehrerin und Kindern die einzelnen Interaktionsfor-
men anders darstellen als in der Klasse. Denn im Kleingruppenunterricht finden praktisch ale
Lehrer- und Schileraktivitdten in direkter Interaktion mit den anderen Personen statt. Deshalb
beziehen sich die Angaben in Abbildung 4 nur auf den Klassenunterricht.

Zwischen den beiden Typen des Klassenunterrichts ergeben sich hinsichtlich der mittleren Aus
pragung der Interaktionen hochsignifikante Unterschiede: Im Klassenunterricht mit nur einer
Lehrkraft (KU) werden mehr Lehreraktivitdten (mit und ohne direkte Interaktion mit den Kin-
dern) beobachtet. Von Seiten der Lehrer finden demnach im integrativen Forderunterricht (IF)
weniger unterrichtsbezogene Interaktionen statt, obwohl hier eine zusétzliche Lehrerin zur Ver-
flgung steht. Bei der zeitlichen Verteilung der Schiileraktivitéten ergeben sich gegensétzliche
Muster: Im Klassenunterricht ohne zusétzliche Forderlehrerin (KU) wird ein deutlich geringeres
Ausmal3 an Schilleraktivitéten ohne Interaktion (Einzelarbeit) und dafir ein hoherer Anteil von
Schiler-Schiler-Aktivitaten (Gruppenarbeit) beobachtet. Dartiber hinaus werden beim Unter-
richt ohne zusétzliche Forderlehrerin deutlich weniger nicht unterrichtsbezogene Aktivitéten re-
gistriert. Vergleicht man die beiden Interaktionsmuster, die sich aus den Mittelwerten beider
Unterrichtstypen ergeben, so weist der Klassenunterricht ohne zusétzliche Forderlehrerin deut-
lich mehr Ahnlichkeit mit einem idealtypisch als lernférderlich anzusehenden Unterricht aus.
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Abbildung 4: Lehrer- und Schuleraktivitaten im Unterricht
mit bzw. ohne zuséatzliche Foérderlehrerin

Lehreraktivitaten |l—
(ohne direkte

Interaktion)

Lehrer-Schiler- ]
Interaktionen I_
(unterrichtsbezogen)

Schileraktivitaten 7 7
(ohne direkte
Interaktion)

Schiler-Schiuler- 7 ]
Interaktionen
(unterrichtsbezogen)

nicht unterrichts-
bezogene
Aktivitaten

1 1 1
-04 -03 -02 -01 0 01 0,2 03 0,4
HE Klassenunterricht
[ Integrativer Forderunterricht

5.2 Lehrer- und Schulerverhalten im (Forder-) Unterricht

Bel der Analyse des Lehrer- und Schilerverhaltensin den verschiedenen Formen des Unter-
richts wurde unterschieden zwischen (a) Unterrichtssituationen, in denen die Klassenlehrerin
und alle Kinder der Klasse interagieren (Klassenunterricht mit bzw. ohne zusétzliche Forderleh
rerin), und (b) solchen Situationen, in denen die Aktivitéten von Forderlehrerin und Forderkind
aufeinander bezogen sind (integrativer und externer Forderunterricht). Die Ergebnisse zeigen
die Abbildungen 5a) und b).

(@) Vergleich der Interaktionen zwischen Klassenlehrerin und Kindern
im Klassenunterricht

Im Klassenunterricht ohne zusétzliche Forderlehrerin weist das Verhalten der Klassenlehrerin
im Durchschnitt ein hdheres Mal3 an Direktivitét auf, und die Lehrerin zeigt mehr Aufmerksam-
keit fur die Ablaufe in der Klasse. Die Klassenlehrerin wendet sich héufiger den Forderkindern
und weniger den dbrigen Kindern zu, wenn sie den Klassenunterricht allein fuhrt. Ebenfalls
wird im Klassenunterricht ohne zusétzliche Forderlehrerin ein htheres Ausmal? an Lehrstoffori-
entiertheit und Disziplin beobachtet. Bel der Beurteilung des Lern- und Arbeitsverhaltens erge-
ben sich im Vergleich der beiden Typen des Klassenunterrichts unterschiedliche Tendenzen:
Den Forderkindern wird im Klassenunterricht mit nur einer Lehrerin ein eher ungiinstiges Lern-
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verhalten attestiert, wahrend das Arbeitsverhalten der Ubrigen Kinder hier als etwas vorteilhafter
eingeschétzt wird. Dasselbe gilt fur das soziale Klimain der Klasse. Die deutlichen Unterschie-
de hinsichtlich der effektiv genutzten Lernzeit wurden bereits oben beim Vergleich der Unter-
richtsaktivitéten erwahnt.

Abbildung 5: Merkmale des Unterrichtsverhaltens in verschiedenen Formen des
Klassen- und Forderunterrichts

a) Interaktionen zwischen b) Interaktionen zwischen
Klassenlehrerin und Forderlehrerin und
Kindern in der Klasse Forderkindern

Direktivitat des
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Zuwendung der Lehrerin
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Zuwendung der Lehrerin
an die ubrigen Kinder
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(b) Vergleich der Interaktionen zwischen Forderlehrerin und Forderkindern

Beim Vergleich der beiden Formen des Forderunterrichts ergeben sich hinsichtlich der meisten
beobachteten Merkmale Vorteile zugunsten des externen Forderunterrichts: Zwar wird die Di-
rektivitét des Verhaltens der Forderlehrerin a's etwas geringer eingeschétzt, allerdings bedarf es
beim Forderunterricht in der Kleingruppe vermutlich auch weniger Lehrervorgaben, da die
Lehr-Lern-Situation tUberschaubarer ist. Vermutlich ausdenselben Griinden wird im externen
Forderunterricht deutlich mehr Aufmerksamkeit der Forderlehrerin fir die Ablaufe in der Lern-
gruppe und ein htheres Mal3 an Zuwendung gegentiber den Forderkindern beobachtet. Die Tat-
sache, dass die Orientierung auf den Lehrstoff und die Disziplin in beiden Formen des Forder-
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unterrichts als geringer eingeschétzt wird a's im Klassenunterricht mit nur einer Lehrerin, liegt
vermutlich darin begriindet, dass sich der Forderunterricht generell stérker als der Klassenun-
terricht an den personlichen Bedurfnissen und Befindlichkeiten der Forderkinder ausrichtet. Im
Vergleich der beiden Formen des Forderunterrichts erhalten die externen Forderstunden im Mit-
tel diesbeziiglich hohere Bewertungen. Ebenfallswird das Lern- und Arbeitsverhalten der For-
derkinder wéahrend der externen Forderstunden als deutlich produktiver eingeschétzt, und es
wird ein durchschnittlich hoherer Antell effektiv genutzter Unterrichtszeit ermittelt.

Setzt man die in beiden Formen des Forderunterrichts ermittelten Werte fir die Unterrichts-
merkmale mit den idealtypisch zu erwartenden Werten eines lerneffektiven Forderunterrichtsin
Beziehung, so ergibt sich furr den externen Forderunterricht eine deutlich groRere Ubereinstim-
mung mit der vermutlich lernférderlichen Merkmalstruktur.

Die aufgrund der Vergleiche beztiglich der Unterrichtsmerkmal e zu vermutende hohere L ernef-
fektivitét des Klassenunterrichts ohne zusétzliche Forderlehrerin sowie des externen Forderun-
terrichts gegenliber der integrativen Form des Forderunterrichts wird durch die Ergebnisse des
direkten Vergleichs des Lernzuwachses klar bestétigt: Sowohl die Werte fir den mittleren Lern-
zuwachs in den Klassen als auch fur die Forderkinder ergeben signifikante Unterschiede, die
zuungunsten der integrativen Form des Forderunterrichts ausfallen.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Hamburger Projekts,,Lesen und Schreiben
fur alle’ wurden verschiedene Merkmale des Klassen- und Forderunterrichts im zweiten Schul-
jahr durch externe Beobachter erhoben und mit dem Lernzuwachs der Férderkinder sowie der
Ubrigen Kinder in der Klasse in der Rechtschreibung in Beziehung gesetzt.

Hinsichtlich der Vor- und Nachteile der verschiedenen Formen des (Forder-) Unterrichts gibt es
unter den Padagogen unterschiedliche Ansichten. Aufgrund bestimmter Nachteile des externen
Forderunterrichts (u.a. mégliche soziale Stigmatisierung, Versaumnis des Klassenunterrichts,
Gefahr des Abschiebens der Verantwortung) wurde im Rahmen des Hamburger Projekts , Le-
sen und Schreiben fur ale* (PLUS) auch die integrative Form des Forderunterrichts erprobt.
Waéhrend beim externen Forderunterricht die Forderkinder aus der Klasse heraus zur Forderleh-
rerin gehen, kommt diese bel der integrativen Form zur Betreuung der Forderkinder in die
Klasse und unterstitzt die Klassenlehrerin. Die Mehrheit der befragten Hamburger Lehrer
stimmt der integrativen Forderung in Form des kooperativen Klassenunterrichts zu, und die
Zustimmung ist unter den Lehrern, die bereits Uber praktische Erfahrungen mit dieser Unter-
richtsform verfligen, grof3er als unter den tbrigen Lehrern.

Die Uberpriifung der Lerneffektivitét verschiedener Formen des Klassen- und Forderunterrichts
im zweiten Schuljahr erfolgtein zwel Schritten: Zunéchst wurden einigebeobachtbareM erkma-
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le des Unterrichts auf ihre Lernwirksamkeit untersucht, indem deren Auspragung im Unterricht
von Klassen verglichen wurde, deren Lernzuwachs — bezogen auf die ganze Klasse sowie auf
die Forderkinder — hoch bzw. niedrig ausfiel. Sodann wurde analysiert, inwieweit sich die ein-
zelnen Unterrichtsformen hinsichtlich dieser lernforderlichen Merkmale und des tatséchlichen
L ernzuwachses unterscheiden. Dabel ergibt sich, dass die integrative Form des Forderunter-
richts bzw. der kooperative Unterricht durch zwei Lehrer in der Klasse gegentiber dem Klas-
senunterricht ohne zusétzliche Forderlehrerin sowie dem externen Forderunterricht hinsichtlich
der beobachteten Merkmale insgesamt weniger lernforderlich erscheint und im Durchschnitt
auch einen geringeren Lernzuwachs der betreffenden Klassen bzw. der Forderkinder verzeich-
net.

Welche Grinde gibt es, dass die gleichzeitige Anwesenheit von zwei Lehrkréften in der Klasse
keine Vermehrung der , Lehr-Kréfte" zur Folge hat, sondern dass anstelle der erhofften Syner-
gieeffekte in vielen Féllen offenbar eher eine Verminderung der Lernwirkungen eintritt?

Ein Nachtell desintegrativen Forderunterrichts besteht offenbar darin, dass die Aufmerksamkeit
der Forderlehrerin sich nicht — wie im externen Forderunterricht — nur auf die FOrderkinder
richtet, sondern dass sie im Rahmen des Klassenunterrichts auch andere Kinder betreut. Dies
geht haufig zu Lasten der Forderkinder. Die Mitwirkung einer zusétzlichen Forderlehrerin kann
jedoch auch fir den Klassenunterricht nachteilig sein, weil die Beziehungsstruktur komplexer
und dadurch die Orientierung der Kinder erschwert wird. Bel Anwesenheit von zwel Lehrkréf-
ten in der Klasse wird aul3erdem — vermuitlich infol ge des aufwendigeren Klassenmanagements
—ein grof3erer Teil der Unterrichtszeit fir nicht unterrichtsbezogene Aktivitéten verwendet. Zu-
dem scheinen die L ehrkréfte im kooperativen Unterricht stérker offene und individualisierende
Lernformen (wie Einzelarbeit) zu praktizieren, die unter den gegebenen Bedingungen gerade fir
Kinder mit Lernschwierigkeiten und ungunstigem Arbeitsverhalten zuwenig lernforderliche In-
teraktionen (Ldsungshilfen, Rickmeldungen) erdffnen, wenn sich die Lehrerin nicht immer
wieder in kirzeren Abstanden zuwendet.

Auch fur die Kinder ohne manifeste L ernschwierigkeiten erweisen sich in diesem Alter langere
Phasen der Einzelarbeit ebensowenig als lerneffektiv wie die Bevorzugung der Einzelzuwen-
dung, dain beiden Féllen die Zeitspanne leicht Uberschritten wird, in der die Kinder motiviert
und konzentriert arbeiten konnen. Die insbesondere im Klassenunterricht ohne Forderlehrerin
stérker praktizierten Formen der grof3gruppenbezogenen Lehreraktivitéten erweisen sich als
lerneffektiver, da sieimmer wieder alle Kinder versammeln und ansprechen. Die praktizierte
Annahme, dass es vorteilhaft sei, wenn sich die Lehrer bei Anwesenheit einer zweiten Lehrerin
in der Klasse mehr den einzelnen Kindern zuwenden, fuhrt zu einer Verminderung der klassen-
bezogenen L ehrer-Schiler-1nteraktionen. Wenn hinzukommt, dass sich die Forderlehrerinnicht
gezielt den Forderkindern zuwendet, sondern ihre Aufmerksamkeit auf die allgemeine Unter-
stitzung des Klassenunterrichts richtet, dann ergeben sich weder fur die Forderkinder noch fir
die Ubrigen Kinder Vorteile des kooperativen Klassenunterrichts. Insbesondere diese Tendenz,
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dass die Verdopplung der Lehrkréafte im Klassenunterricht auf diese Weise paradoxerwel se ten-
denziell eine Verminderungder Lehrer-Schuler-Interaktion bedingt, bringt — nicht nur fur die
Forderkinder, die in besonderem Mal3e auf die Interaktion mit Lehrpersonen angewiesen sind —
Nachteile flr den Lernerfolg.
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