Gestaltung von Forderunterricht

Gerald Matthes

1. Fallbeispiel

Lisa besucht die 2. Klasse einer Grundschule, in der Kinder in altersgemischten Gruppen un-
terrichtet werden und geméf ihrem Kenntnisstand differenzierte Lernangebote erhalten. Sechs
Stunden pro Woche werden die Kinder neben der Klassenlehrerin von einer Sonderpddagogik
unterrichtet. Die Schiiler des ersten und zweiten Jahrganges arbeiten in einer Lernstral3e. Hier
sind Stationen angeordnet, an denen die Schiiler kurze Texte und bildliche Darstellungen zum
Thema ,,Herbst* vorfinden. Lisa wéhlt eine Aufgabe aus, die sie mit der Sonderpddagogin in
einem abgegrenzten Teil des Klassenraumes bearbeitet. Das Maddchen befindet sich beim Le-
sen- und Schreibenlernen in einer Phase, in der sie die meisten Buchstaben richtig benennen
und einige vertraute Worter auch lesen kann. Beim lauttreuen Lesen neuer Worter hat sie aber
noch grofle Schwierigkeiten. Um z.B. das Wort »Winter« zu lesen, nennt sie zuerst die ein-
zelnen Buchstaben (als Laute). Dann richtet sie sich aber nicht mehr danach und liest anhand
der bildlich angeregten Sinnerwartung » Wasser«. Solche Wortverwechslungen sind fiir Lisa
typisch. Sie ldsst beim Lesen die Graphem-Phonem-Beziehung au3er Acht. In den Forder-
stunden (jeweils 20 Minuten) werden Lisa Kértchen mit einem Bild und dem zugehdrigen
Wort vorgelegt. Lisa nimmt zuerst das Bildkédrtchen mit dem Wort »Wolken«. Gemeinsam
mit der Sonderpadagogin analysiert sie, welche Laute bei diesem Wort nacheinander zu horen
sind. Fiir jeden Laut stellt Lisa ein Mannchen hin: das erste fiir den Laut /W/, das zweite fiir
/O/ usw.. Nachdem die Wortanalyse (Zerlegen eines Worts in seine Laute) abgeschlossen ist,
wird das Wort wieder aufgebaut, d.h. Lisa verschmelzt jetzt die Laute miteinander, bis sie das
Wort »Wolken« ausspricht. Nachdem Lisa die Analyse und Synthese der Lautfolge immer

besser gelingt, wird das Wort » Wolken« abgedeckt. Lisa spricht nun das Wort aus, das zu



dem Bild gehort. Dabei zerlegt sie das gesprochene Wort erneut in seine Laute und stellt fiir
jeden Laut das zugehorigen Buchstabenménnchen hin, begleitet von einem Kommentar zur
Laut-Buchstaben-Zuordnung: ,,Ich hore (spreche) /W/ und ich sehe den Buchstaben »W«*. Im
Sitzkreis, den die Klassenlehrerin mit den Schiilern des ersten und zweiten Schuljahres durch-

fiihrt, teilt Lisa stolz mit, dass sie gelibt hat, ,,was man hort und was man schreibt®.

2. Kurzbeschreibung der Methode und ihres Hintergrundes

Schulischer Unterricht sollte die Moglichkeit bieten, Schiiler mit Lernstérungen (z.B. beim
Lesen, Schreiben und Rechnen) die meiste Zeit in reguldren Klassen zu unterrichten, sie aber
gleichzeitig bzw. zusétzlich durch spezifische Lernangebote zu fordern. Forderunterricht stellt
eine MaBlnahme zur Differenzierung von Lernangeboten dar, die an die unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der Schiiler angepasst werden (z.B. hinsichtlich ihrer Schwierigkeit und
der Art ihrer Vermittlung). Die innere Differenzierung von Lernangeboten im Klassenunter-
richt reicht hdufig nicht aus, um Kindern mit Lernstérungen effektiv zu helfen. Dann sind
zusdtzliche Fordermalnahmen erforderlich, die in eigens einzurichtenden Fordergruppen
durchgefiihrt werden. In der Grundschule konzentriert sich der Forderunterricht auf die Fa-
cher Deutsch und Mathematik, d.h. es geht vornehmlich um die Vermittlung von Fertigkeiten
beim Lesen, Schreiben und Rechnen. Der Forderunterricht findet in kleinen Lerngruppen statt
(vier bis sechs Schiiler) und wird haufig von Pddagogen durchgefiihrt, die sich dafiir beson-

ders qualifiziert haben.

Im Forderunterricht sollen Schiiler, die im Regelunterricht auffallige Lerndefizite zei-
gen (d.h. in einem Fach deutlich hinter den iibrigen Schiilern zuriickbleiben), ihre Liicken
schlieBen und (fehlende) Lernvoraussetzungen erwerben, die fiir die erfolgreiche Teilnahme
am Klassenunterricht bendtigt werden. Im Fallbeispiel wird mit Lisa z.B. daran gearbeitet,
Riickstdnde im Verstehen der Graphem-Phonem-Korrespondenz (Buchstaben-Laut-

Zuordnung) aufzuholen, damit sie im Unterricht an den Leistungsstand ihrer Mitschiiler an-



kniipfen kann. Dazu werden Aufgaben ausgewdhlt, die den festgestellten Defiziten entspre-
chen, das Kind nicht tiberfordern und ihm durch zuséitzliche Hilfestellungen (z.B. Visualisie-
rungshilfen beim Lesen) die Bewiltigung der Aufgabe erleichtern. Zwischen Forderunterricht
und Klassenunterricht miissen enge Verbindungen hergestellt werden. Defizite, die im Klas-
senunterricht festgestellt werden, werden im Forderunterricht gezielt aufgegriffen. Umgekehrt
miissen im Klassenunterricht die Lernangebote so weit differenziert werden (d.h. auf den
Kenntnisstand der einzelnen Schiiler abgestimmt werden), dass sie auch von Schiilern mit
Schwierigkeiten beim Lernen genutzt werden konnen. Zudem sollten Fortschritte, die im For-
derunterricht erreicht werden (z.B. bei Lisa im lauttreuen Lesen), im Klassenunterricht abge-

rufen werden, damit die Kinder auch dort Erfolge beim Lernen erleben kdnnen.

In der Praxis wird Forderunterricht als Einzel- oder Kleingruppenunterricht durchgefiihrt.
Lehrende konnen die Klassen- oder eine Fachlehrerin, eine Sonderpddagogin, Lerntherapeutin

oder Schriftsprachberaterin sein. Forderunterricht wird in folgenden Formen angeboten:

> Im binnendifferenzierenden Forderunterricht wird die Klassen- oder Fachlehrerin durch

eine zusitzliche Lehrkraft unterstiitzt, die mit den Forderschiilern innerhalb des Klassen-

verbandes lernt.

» Im extern differenzierender Férderunterricht gehen die Kinder fiir bestimmte Zeitabschnit-

te aus der Klasse heraus, um z.B. an einer Lese-Rechtschreibgruppe teilzunehmen.

> Im zusitzlichen schulischen Forderunterricht erhalten Kinder au3erhalb der normalen Un-

terrichtszeit zusitzlichen Unterricht.

» AuBerschulischer Férderunterricht wird in der Regel an Nachmittagen auB3erhalb der

Schule erteilt, oft in Nachhilfeeinrichtungen oder Beratungsstellen und Forderinstituten.



3. Indikation der Methode

Forderunterricht ist fiir Kinder mit folgenden Lernschwierigkeiten angezeigt:

» Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache, die eine Sprachforderung benétigen;
» Kinder mit Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache;

» Kinder mit Rechenschwierigkeiten;

» Kinder mit Schwierigkeiten beim Lernen von Fremdsprachen;

» Kinder mit umfangreichen und tiefgreifenden Lernriickstdnden in weiteren Fachern (z.B.

gravierenden Defiziten im Verstdndnis fiir physikalisch-technisch Zusammenhénge);

» Kinder, die ein ungiinstiges Lern- und Arbeitsverhalten aufweisen (z.B. Konzentrations-

schwierigkeiten und fehlende Ausdauer beim Lernen).

4. Detaillierte Beschreibung des Vorgehens

Bei der Planung und Durchfiihrung des Forderunterrichts ist folgendes Vorgehen angezeigt

Abbildung 1: Arbeitsschritte fiir die Durchfiihrung des Forderunterrichts

Auswahl der Schiiler und konzeptionelle Planung

1. Feststellung des Forderbedarfs

RegelméBige Einschidtzung des Lernens und Leistungsstands der Kinder, so dass ein For-

derbedarf friihzeitig festgestellt werden kann.

2. Teamberatung iiber Bildung der Fordereruppen, Forderziele und Organisation

Zusammenstellung der Fordergruppen; Entscheidung iiber Organisationsformen, Ziele

und Inhalte; Sicherung der personellen, zeitlichen und rdumlichen Voraussetzungen.



3. Vereinbarungen fir die Zusammenarbeit

Klare Definition der Aufgaben von Klassen-, Fach- und Forderlehrerin und Absprachen

zur gegenseitigen Information iiber die Lernfortschritte und Schwierigkeiten der Kinder.

Forderdiagnostische Untersuchung

4. Auswahl der diagnostischen Lernaufgaben

Die Aufgaben fiir die Lerndiagnostik sollen Anforderungen représentieren, an denen im

Forderunterricht gearbeitet wird.

5. Ausgangsdiagnostik

Erarbeitung eines detaillierten Uberblicks iiber das Vorwissen und die Lernstrategien der
Kinder. Dazu dienen die Analyse des Leistungsstands, informelle Testverfahren, standar-

disierte diagnostische Testverfahren und forderdiagnostische Unterstiitzungsdialoge.

6. Verlaufsdiagnostik und Erfolgskontrolle

Im Verlauf der Forderung wird die Lerndiagnose laufend aktualisiert und das dazu pas-

sende Lernangebote ausgewihlt.
Definition der Ziele zur individuellen Lernforderung und Forderplanung

7. Konkretisierung der Forderziele

Die konkreten Forderziele sollen die Inhalte und Strategien umfassen, die bei einem be-

stimmten Schiiler eine Schliisselfunktion fur das weitere Lernen erfiillen.

8. Kriterien des Fordererfolgs

Die Forderziele werden in der Form konkreter Lernaufgaben und angestrebter Verhal-
tensmerkmale operationalisiert, einschlieBlich der Festlegung von Kriterien zur Bestim-

mung von Lernfortschritten.



9. Unterrichtsplanung

Die Planung beinhaltet einen Leitfaden fiir die Ziele, Inhalte und Methoden der einzelnen
Forderabschnitte. Sie muss aber ausreichend Raum fiir das situationsgerechte und schii-

lerorientierte Unterrichten lassen.

Durchfiihrung der Forderung

10. Aufbau der Forderstunden

Lernberatung, Erarbeitung von neuem und Festigung von vorhandenem Wissen, lernthe-

rapeutische Hausaufgaben.

11. Schiilerorientierte Didaktik und Lehrer-Schiiler-Interaktion

Grundprinzipien sind: individuelles Lerntempo, zielerreichendes Lernen und maf3ge-
schneiderte Lernhilfen. Es werden kontinuierlich Erfolgsriickmeldungen erteilt und Lern-
erfolgskurven gefiihrt. Die Kinder werden ermutigt und unterstiitzt; die Aufgaben werden
ihrem Kenntnisstand angepasst, so dass die Kinder dosierte Schwierigkeiten mit hinrei-

chender Anstrengung meistern konnen.

(1) Auswahl der Schiiler und Organisation. Forderbedarf hat ein Schiiler, der trotz eines als

angemessen betrachteten Unterrichtsangebotes grundlegende Lernziele nicht erreicht. Fiir
welche Schiiler ein besonderer Forderbedarf festgestellt wird, ergibt sich aus der Beobach-
tung der Unterrichtsbeteiligung sowie der Ermittlung des Unterrichtserfolgs in Kontrollarbei-
ten, Diktaten, Hausaufgaben und Arbeitsproben. Wichtig ist, dass an Schulen ein differenzier-
tes Forderangebot bereit gestellt wird, das von kurzfristigen Hilfen (z.B. bei momentanen
Leistungseinbriichen) bis zu langfristigen MaBBnahmen reicht (z.B. bei gravierenden Riick-
standen in grundlegenden schulischen Fertigkeiten). In den pddagogischen Teams muss ent-

schieden werden:



» in welcher Form der Forderunterricht durchgefiihrt wird (z.B. in zusétzlichen oder unter-
richtsbegleitenden Forderstunden) und wie die Arbeit gestaltet werden soll (In welchen
Stunden soll die Forderlehrerin anwesend sein? Auf welche Schiiler soll sie sich konzent-

rieren? Wie arbeitet sie mit der Klassenlehrerin zusammen?);

» mit welchen Schiilern und Schwerpunkten die Forderstunden durchgefiihrt werden sollen;
hier ist es wichtig, dass Fordergruppen fiir spezifische Lerndefizite angeboten werden
(z.B. eine Rechen-, Lese- oder Rechtschreibgruppe); die Beschrinkung auf einen Forder-

schwerpunkt vermeidet die Uberforderung des einzelnen Schiilers.

» in welchem Féllen zusétzlicher Einzelunterricht notwendig ist (z.B. bei Kindern, die eine
Intensivforderung der phonematischen Bewusstheit benotigen, um Defizite aus dem Vor-

schulalter zu kompensieren);

» welche schuliibergreifenden zusétzlichen Forderkurse genutzt werden konnen (z.B. zur

Sprachtherapie oder psychomotorischen Forderung).

2. Forderdiagnostische Untersuchung. Vor Beginn der eigentlichen Forderung muss der Ent-

wicklungs- und Lernstand des einzelnen Schiilers genau ermittelt werden. Erst daraus ergeben
sich gezielte Informationen, auf welchen (z.B. sprachlichen) Kompetenzen aufgebaut werden
kann, welche Aufgaben fiir die Forderung geeignet sind und auf welchen Reprisentationsebe-
nen gearbeitet werden kann (im Fach Mathematik muss z.B. festgestellt werden, ob ein Schii-
lern rechnerische Operationen mit Objekten, Bildern, graphischen Symbolen oder bereits mit

Ziffern durchfiihren kann).

Fiir die Untersuchung (fiir ein Beispiel zum Vorgehen vgl. Kasten 1) werden Aufga-
ben ausgewdhlt, die es gestatten, nicht nur den Leistungsstand eines Schiiler in einem Unter-
richtsfach zu erfassen, sondern auch sein Verhalten beim Lernen zu beobachten (Wie geht ein

Schiiler bei der Losung einer schriftlichen Rechenaufgabe vor? Wie konzentriert und ausdau-



ernd arbeitet er dabei? Wie rasch lésst er sich entmutigen, wenn ihm die Losung nicht sofort
gelingt?). Die Aufgabensammlungen von Kretschmann, Dobrindt und Behring (1998) sowie
von Behring, Kretschmann und Dobrindt (1999) sind fiir diesen Zweck besonders gut geeig-
net. Sie umfassen den Stoff der Schuljahre 1 und 2, konnen bei Kindern mit Lernriickstanden

aber auch noch in hoheren Klassen eingesetzt werden.

Kasten 1: Eine forderdiagnostische Untersuchung

Zur Vorgeschichte: Ilka (3. Klasse) hat bereits seit der 1. Klasse Lernschwierigkeiten gezeigt
und wiederholte daher die 2. Klasse. Aufgrund ihrer besonderen Schwichen in Mathematik

wurde sie einem Stiitzkurs im Rechnen zugewiesen.

Leistungsstand in Mathematik: Ilka zeigte gravierende Defizite beim Rechnen mit Zehner-
tiberschreitungen im Zahlenraum bis 100 (z.B. 52 minus 34). Von den vorgelegten Additions-
aufgaben 16ste sie weniger als die Hélfte, die Subtraktion misslang ihr vollig. Auf geringste
Variationen in der Darstellungsform der Aufgaben (z.B. beim Ubergang von bildhaftem zu
numerischem Material), reagierte sie hilflos. Die Erarbeitung der Zahlen von 100 bis 1000

tiberforderte sie von Anfang an. Selbst beim Zihlen zeigte sie oft noch Schwierigkeiten.

Aktuelle Beobachtungen: Die Forderlehrerin stellte auf der Grundlage von Unterrichtsbeo-
bachtungen, Arbeitsergebnissen im Heft und einem Gespriach mit der Klassenlehrerin fest,
dass Ilka im Zahlenraum bis 100 durch schnelles Abzdhlen (auch in Zehnerschritten) haufig
zum richtigen Resultat kam, bei rein numerischen Aufgaben mit den Fingern zéhlte (heim-
lich!), zweistellige Zahlen der GréBe nach ordnen konnte (allerdings mit geringem Tempo),
diktierte Zahlen korrekt niederschrieb (auch im Bereich bis 1000) und die Abfolge der Zahlen

nicht verwechselte (d.h. von Einer- und Zehnerzahlen beim Schreiben zweistelliger Ziffern).

Forderdiagnostischer Unterstiitzungsdialog: In einer Einzelsitzung ermittelte die Forder-
lehrerin genauer, worin Ilkas Schwierigkeiten beim Rechnen bestanden. Zu Beginn teilte sie

Ilka mit: ,,Wir haben heute Zeit, einmal auszuprobieren, was du im Rechnen schon alles




kannst. Ich mdchte mir auch ansehen, wie du die Aufgaben rechnest. Spéter wollen wir ge-
meinsam {liberlegen, welche Aufgaben du als nachstes lernen kannst. Ich helfe dir dabei.” Die
Lehrerin legte Ilka flinf Kartchen mit unterschiedlich schwierigen Aufgaben zur Addition und
Subtraktion von zweistelligen Zahlen vor (teils mit bildlicher Darstellung von Objekten):
,dieh dir die Aufgaben in Ruhe an und suche dann eine Aufgabe aus, die ein bisschen schwie-
rig ist, die du aber vielleicht schon kannst, wenn du dich anstrengst. Wenn du willst, kannst
du diese Arbeitsmittel verwenden.* Auf dem Seitentisch lagen Arbeitsmittel mit Fiinfer- und
Zehnerstrukturen bereit (Rechenkette, Einerwiirfel, Zehnerstangen, Hunderterplatten). Ilka
tibertrug alle Aufgaben der Reihe nach sorgfiltig in ihr Heft, rechnete die symbolisch darge-
stellten Aufgaben durch Abzéhlen mit den Fingern aus und 16ste die bildgestiitzten Aufgaben
durch Abzéhlen der Objekte. Nur bei einer Aufgabe war das Resultat falsch. Die Forderlehre-
rin forderte Ilka nun auf, die falsche Aufgabe noch einmal mit Hilfe der Arbeitsmittel zu 16-
sen. Damit gelang Ilka die Losung schnell, wobei sie eine Abzéhlstrategie verwendete. Die
Forderlehrerin tiberpriifte daher, ob Ilka iiber eine sichere Zahlvorstellung verfiigte. Mit Hilfe
der Hunderterplatten, Zehnerstangen und Einerwiirfel stellte sie die Zahlen 54 und 215 dar.
Ilka, die nun die Zahlen nennen sollte, meinte, dass sie das nicht konne. Erst nach Zuspruch
fing sie an und nannte, abwechselnd in Zehner- und Einerschritten vorwértsgehend, bei 54 das
richtige Resultat, wihrend sie die 215 ,,libersah®. Bei der nidchsten Aufgabe (Ilka sollte Zah-
len, die auf Kértchen standen, mit Hilfe der Arbeitsmittel darstellen) verweigerte Ilka die Mit-
arbeit. AbschlieBend wurde mit der Hundertertafel gearbeitet. Hier sollte Ilka auf miindlich
genannte Zahlen Einerwiirfel legen. Dieser Aufgabe widmete sie sich eifrig, wobei sie in Ei-

nerschritten zéhlte, dabei aber mehrfach wieder von vorn begann.

Diagnoseresultat: Ilka konnte Rechenaufgaben nur mittels mechanischer Hilfsstrategien 16-
sen. Sie verfligte {iber keine gesicherte Vorstellung iiber Zahlen und Zahlenrdume. Sie zdhlte

ab, statt zu rechnen. Bei Schwierigkeiten gab sie rasch auf (zur Forderung vgl. Kasten 2).
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Die Aufgaben sollen einen ersten Einblick bieten, was das Kind bereits kann und was es
noch nicht kann (fiir ein Aufgabenbeispiel zur Uberpriifung der Zahlvorstellung vgl. Kasten
2). Die Bearbeitung der Aufgaben wird von einem forderdiagnostischen Unterstiitzungsdialog
begleitet. Dieser dient der genaueren Exploration des vorhandenen Wissen und beinhaltet
gezielte Hilfestellungen, einschlieBlich der Beobachtung, wie ein Kind auf diese reagiert. Das

Vorgehen umfasst zwei Schritte:

Kasten 2: Aufgaben aus einem informellen Test ,,Zahlvorstellungen*

(vgl. Schulz, 1995, S. A3 ff.)

Bestimme, welche Zahlen als Bild dargestellt sind!

Folgende Zeichen werden verwendet:

fur 100 fur 10 furl o
[e)Ne) o o
(15 ] °.° (106) oo (315)
o o

Stelle folgende Zahlen als Bild dar: 5; 12; 20; 35; 53; 105; 123; 132; ...!

Lege in einer Hundertertafel auf die angegebenen Zahlen Einerwiirfel!

- 2;12;32;52;

- 31;32;33;35;39;40

- 1;12,23;45;67; 100
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Hier sind Zahlenfelder aus der Hundertertafel miteinander verbunden. Welche Zahlen

gehoren jeweils zum Z, zum W, zur Treppe, zum Haus?

12 17
o—T0 —; [ ) [ ) [ )
W L)
0{—0 -—0 l/ \l
171
e—o0 | o LinmlN
| I A 1
o—e () o—o—eo—r
7 |
 e—0—0—0

o—gl o—
o

|

1

‘o

|
—jo—|o

100

» Zuerst werden die Losungsstrategien beobachtet, die das Kind verwendet, wenn es keine
Hilfestellung erhilt. Losungswege und Fehler, aber auch die Mitteilungen des Kindes iiber
seine handlungsbegleitenden Gedanken, fithren zu Hypothesen {iber die Art und Weise,
wie es Informationen auffasst und Losungsmdoglichkeiten erkennt (z.B. bei der Losung

einer schriftlichen Subtraktionsaufgabe)

» Danach werden die Anforderungen variiert und die Wirkungen neuer Angebote und
Lernmethoden erprobt (vgl. Moog, 1990). Die Lehrerin greift die Mitteilungen des Schii-
lers wihrend der Bearbeitung einer Aufgabe auf, stellt Fragen und gibt Impulse zum Ler-
nen. Sie variiert z.B. die Hohe der Anforderung, spricht unterschiedliche Représentations-
ebenen an (z.B. bildhafte Vorstellungen und Veranschaulichungen), macht eine Losungs-
strategie selbst vor und formuliert Vorschldge, auf welche Hilfsmittel der Schiiler zuriick-

greifen sollte (z.B. auf die Hundertertafel beim Rechnen).
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Zusétzlich konnen standardisierte diagnostische Instrumente eingesetzt werden, die eine ge-
zielte Fehleranalyse ermdglichen (z.B. von Dummer-Smoch, 1993, zum Lesen; von Probst,
1989, zum Rechtschreiben; und von Forster & Martschinke, 2001, zur phonologischen Be-
wusstheit; fiir einen Uberblick zu weiteren, normierten Testverfahren vgl. Borchert, Knopf-

Jerchow & Dahbashi, 1991).

(3) Definition der individuellen Forderziele und Forderplanung. Die Forderziele beziehen sich

auf diejenigen Fertigkeiten, die ein Kind fiir ein erfolgreiches Weiterlernen besonders drin-
gend bendtigt. Liegen eng umgrenzte Defizite vor, so kann sich der Forderunterricht auf die
systematische Einiibung der im Klassenunterricht behandelten Fertigkeiten beschrinken (z.B.
Ubungen zum Diktat, zusitzlich Hilfen fiir das Rechnen im Zahlenraum bis 1000). Liegen
hingegen umfassende Defizite im Lernstand und den Lernvoraussetzungen vor, so muss der
Forderunterricht ein besseres Lernausgangsniveau fiir ganze Lernbereiche anstreben. In die-
sem Fall gleicht er Trainingsprogrammen zur Férderung der Lese- und Rechtschreibfertigkeit
(vgl. Kapitel 2.18), der phonematischen Bewusstheit (Kapitel 2.12), des sinnverstehenden

Lesens (2.19) und metakognitiver Strategien (2.8).

Um den Erfolg eines Forderlehrgangs zu sichern, miissen die angestrebten Ziele in der
Form konkreter Lernaufgaben operationalisiert werden. Nur so erhdlt man eindeutige Krite-
rien fir die Erfolgskontrolle und ermdoglicht es den Schiilern, sich auch selbst von den eigenen

Lernfortschritten zu iiberzeugen.

4. Durchfiihrung der Forderung. Fiir die einzelne Forderstunde ist folgender Aufbau zu

empfehlen (fiir ein Beispiel vgl. Kasten 3):
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Kasten 3: Forderunterricht im Fallbeispiel Ilka

Forderschwerpunkte: Als Ergebnis der diagnostischen Untersuchung Ilkas wurde die Ent-
wicklung der Zahlvorstellung im Bereich bis 100 (und dariiber hinaus) als Schwerpunkt der
Forderung definiert. Ilkas Sicherheit im Umgang mit rechnerischem Material und ihr Reper-

toire an Rechenstrategien sollten verbessert bzw. erweitert werden.

Vorgehensweise: An einem Stiitzkurs, der sich iiber 30 Stunden erstreckte, nahmen neben
Ilka noch fiinf weitere Schiiler aus drei verschiedenen Klassen teil. Jede Woche wurden je-
weils eine Mathematik- und eine zusétzliche Forderstunde genutzt. Das Lernniveau der Kin-
der der Fordergruppe war nicht homogen. Neben zwei Kindern, die dhnlich wie Ilka Schwie-
rigkeiten beim Rechnen zeigten, nahm ein Schiiler teil, dessen Rechenschwierigkeiten in un-
mittelbarer Beziehung zu seiner Rechts-Links-Unsicherheit standen. Zwei weitere Schiiler
hatten Konzentrationsschwierigkeiten und wechselten stindig ihre Rechenstrategien, woraus
eine groBe Fehlerhdufigkeit resultierte. Unter anderem benétigten sie eine Forderung im U-
bertragen von Grundaufgaben sowie in der Anwendung des Kommutativgesetzes fiir Rechen-
vorteile. Die Mathematiklehrerin sah sich nicht in der Lage, in der Klasse differenziert zu

unterrichten, so dass Ilka dort stdndig tiberfordert wurde.

Beobachtungen im Zeitraum der Forderung: Dass Ilka im Forderunterricht ohne Schwie-
rigkeiten mitarbeiten konnte, war flir sie eine gdnzlich neue Erfahrung. Sie iberwand ihre
Zuriickhaltung bereits in den ersten Stunden und verbesserte ganz allméhlich ihre Orientie-
rung im Zahlenraum bis 100. Beim Partnerlernen konnte sie den Weg erkliren, wurde aber
bei Nachfragen wieder unsicher. Auch bei gegensténdlich und bildlich dargestellten Additi-
ons- und Subtraktionsaufgaben arbeitete sie lebhaft mit und erreichte meist das richtige Er-
gebnis. Daraus ergaben sich Impulse zur Verbesserung ihrer Zahlvorstellung, aber noch keine
Ubertragungsleistungen fiir Aufgaben auf der symbolischen Ebene. Hier - ebenso wie bei

miindlichen Rechenaufgaben - zeigten sich bei Ilka nach wie vor die alten Schwierigkeiten.
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Ergebnisse der Forderung: Die 30 Stunden reichten aus, um bei Ilka sichere Zahlvorstellun-
gen bis 100 aufzubauen, die sie auch auf den zweiten Hunderter {ibertragen konnte. Ange-
sichts der langen Problemgeschichte war das Lerntempo von Ilka erstaunlich hoch. In der
Kontrollarbeit zur Orientierung im Zahlbereich bis 100 und dariiber hinaus (vgl. Kasten 2)
verbessere sich Ilka von 12 Punkten im Vortest auf 36 Punkte nach den ersten 6 Wochen und
auf 41 am Ende des 12-wochigen Kurses (die maximal erreichbare Punktzahl betrug 45). Sie
reagierte bei Aufgabenstellungen nicht mehr hilflos und resignativ. Durch die Verbesserung
ihrer Rechenfertigkeit und das ermutigende Verhalten der Forderlehrerin war sie selbstsiche-

rer geworden und hatte mehr Freude beim Rechnen.

Im Mathematikunterricht der Klasse, die bereits im Zahlenbereich bis 1000 und dartiber
hinaus arbeitete, konnte die Lehrerin keine wesentliche Leistungsverbesserung bei Ilka fest-
stellen. Sie teilte jedoch mit, dass Ilka sich jetzt mehr Miihe gebe und fiir Hilfestellungen auf-
geschlossener sei. Ilka wurde in das 4. Schuljahr versetzt. Hier sollte ihre Forderung in einem
binnendifferenzierenden Unterricht fortgesetzt werden. Ist das nicht realisierbar, miisste der
zusitzliche Forderunterricht fortgesetzt, gleichzeitig aber auch eine Anpassung der Anforde-

rungen des Regelunterrichts an das Lernniveau Ilkas eingefordert werden.

» Aktualisierung und Festigung bisheriger Inhalte; Auswertung, ob und wie Gelerntes im
Regelunterricht angewandt wurde (,,Wir haben das letzte Mal gelernt, wie man die Worter
»in, im« und »ihn, ihm« unterscheiden kann Sind diese Worter im Diktat vorgekommen?

Hast du dabei an unsere Ubungen gedacht?*).

> Erarbeitung des neuen Stoffs (Hauptteil der Férderstunde; z.B. Ubungen zum lauttreuen

Lesen bei Kindern mit Leseschwierigkeiten).




15
» Vorbereitung der Anwendung im weiteren Unterricht (wurden z.B. Lautgebarden zur Un-
terscheidung von /m/ und /n/ erarbeitet, wird mit dem Kind nun eingeiibt, wie es die Ge-

barden bei einem Diktat im Klassenunterricht benutzen kann).
Bei der Durchfiihrung der Forderstunden sind folgende Regeln zu beachten:

» Die Schiiler sollen intensive personliche Zuwendung erhalten. Um ihnen ein angstfreies
Lernen zu ermdglichen, werden sie weder getadelt noch kritisiert; vielmehr erhalten sie
Hilfestellungen, die es ihnen ermdglichen, Fehler zu korrigieren und eine Aufgabe
schrittweise immer besser zu beherrschen. Auch kleine Lernfortschritte werden lobend

anerkannt.

» Der Forderunterricht vollzieht sich in kleinen Lernschritten, da nur so jeder Schiiler ,,mit-
kommen* und das Lernangebot fiir sich nutzen kann. Uberforderungen, die aus iiberhdhter
Aufgabenschwierigkeit und zu schnellem Lerntempo resultieren, miissen strikt gemieden

werden, da sich sonst die Lernunlust der Schiiler weiter verstérkt.

» Neben der Diagnostik der Lernausgangslage muss im Forderunterricht eine verlaufsorien-
tierte Lerndiagnostik durchgefiihrt werden; nur so kdnnen Lernangebote und —hilfen im-
mer wieder an den Kenntnisstand der Kinder angepasst werden. Die Lernfortschritte soll-
ten dokumentiert werden (z.B. in der Form von Lernkurven), damit sie auch fiir die Kin-

der ,,sichtbar* werden und sich auf ihr Lernverhalten entsprechend verstirkend auswirken.

» Die Aufgabenstellungen miissen knapp und moglichst einfach formuliert werden. Ab-
schweifende Belehrungen irritieren die Kinder nur. Auch die Problemphasen beim Lernen
werden kurz gehalten. Ansonsten werden lernschwache Kinder weiter entmutigt und wei-
chen Anforderungen aus, weil sie fiir sie zu komplex und unversténdlich sind (Sandfuchs,

1990). Die Aufgabenschwierigkeit muss an den individuellen Kenntnisstand der Kinder
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angepasst werden, d.h. eine Aufgabe muss fiir ein Kind mit ausreichender Anstrengung

16sbar sein. Nur so kann ein Kind den Erfolg eigener Bemiihungen erkennen.

Forderunterricht sollte kooperatives Lernen nutzen. Die Schiiler einer Férdergruppe iiben
z.B. in Lernpartnerschaften. Dort unterweisen sie sich wechselseitig, priifen ihr Wissen ab
und korrigieren ihre Fehler (unter Anleitung). Sie iibernehmen abwechselnd die ,,Lehrer-

rolle® (vgl. Kapitel 3.10), was wiederum ihr Selbstvertrauen stérkt.

Forderunterricht arbeitet mit wenigen, gut tiberschaubaren Arbeitsmitteln und Lernhilfen
(bildliche Darstellungen, Visualisierung von Schrittfolgen beim Rechnen, Lautgebérden,
Merkkirtchen fiir Selbstinstruktionen). Zudem wird auf eine sorgfaltige Arbeitsweise ge-
achtet. Dazu gehort auch eine ,,saubere® und tibersichtliche Heftfiihrung (z.B. ein Heft, in
das die richtig geschriebenen Wortern in Schonschrift eingetragen werden) und die Fiih-
rung eines Lerntagebuchs (sofern die Kinder iiber ausreichende Schreibfertigkeiten verfii-

gen, tragen sie in ihr Tagebuch ein, was sie neu dazugelernt haben).

5. Wirksamkeit und Wirksamkeitsbedingungen

Die Forschungslage zum Forderunterricht ist noch stark verbesserungswiirdig. In der Realitét

existieren zahlreiche Varianten dieser Unterrichtsform. Bei der Priifung der Wirksamkeit steht

daher der Vergleich unterschiedlicher Vorgehensweisen im Vordergrund. Untersuchungen

von May (2001) sowie Matthes, Hofmann und Emmer (2001) belegen, dass Forderunterricht

um so wirksamer ist, je

>

praziser seine Ziele und Aufgaben definiert werden und sich die Klassen-, Fach- und For-
derlehrerinnen wechselseitig dariiber informieren, was ein Schiiler schon kann oder noch

lernen muss;

mehr die Schiiler einen selbstdndigen Umgang mit Schwierigkeiten erlernen und nach

intensiver Anleitung zunehmend unabhéingiger von Hilfestellungen werden;
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» mehr die Lehrkraft unterstiitzendes und ermutigendes Verhalten gegeniiber den Schiilern

zeigt und fiir den Einsatz im Forderunterricht besonders geschult wurde.

Damit Forderunterricht nachhaltig wirkt und die erzielten Lernfortschritte auch auf den Klas-
senunterricht {ibertragen werden, ist es zudem erforderlich, die Forderung durch eine gezielte

Individualisierung der Lernanforderungen im Regelunterricht fortzusetzen.
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