BaCulLit -

Ein europaisches Kerncurriculum zur Vermittiung
fachspezifischer Lese- und Schreibkompetenzen
Christine Garbe

1 Einleitung: Schlussfolgerungen aus IGLU 2011
fiir die Verbesserung der Lehrerbildung

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU (international PIRLS)
testet in Flinfjahres-Zyklen die Leseleistungen von Viertklassler/innen und
erfasst Bedingungen in Elternhaus und Schule, die gute oder weniger gute
Leseleistungen der getesteten Kinder erklaren kénnen. Die Aus- und Fort-
bildung der Lehrkrafte, die Grundschiler/innen das Lesen und Schreiben bei-
bringen, ist eine dieser Bedingungen, die ebenfalls erhoben und in die Diskus-
sion der bildungspolitischen Schlussfolgerungen aus den IGLU-Ergebnissen
einbezogen wird. Die englischsprachige Publikation der PIRLS-Studie 2011
hat der Frage der Lehrer(aus- und fort-)bildung ein ganzes Kapitel gewidmet
(vgl. Mullis et al. 2012, Kap. 7), fiir das es in der deutschsprachigen Publika-
tion der IGLU-Ergebnisse bisher keine Entsprechung gibt (vgl. Bos et al. 2012);
dennoch diskutiert auch die deutsche Studie im Abschnitt zu den »Bildungs-
politischen und didaktischen Konsequenzen« die Herausforderungen, die die
IGLU-Ergebnisse fur Lehrkrafte bereithalten. Diese sind im Beitrag von Valtin,
Tarelli & Wendt im vorliegenden Band noch einmal pragnant zusammenge-
fasst worden; ich rekapituliere darum hier nur die Befunde, die fir das in die-
sem Beitrag vorgestellte europaische Programm zur Lehrerfortbildung grund-
legend sind:

»Der Anteil der Schilerinnen und Schiler, die vermutlich in der Sekun-
darstufe | noch basalen Leseunterricht bendtigen (unter Kompetenzstufe 111),
ist als zu hoch einzuschatzen. Eine entsprechende Forderung setzt allerdings
voraus, dass diese im Curriculum der weiterfihrenden Schulen verankert ist
und in der Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte der Sekundarstufe | einen
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festen Platz einnimmt« (Valtin, Tarelli & Wendt in diesem Band). Der Anteil
der erwahnten explizit leseschwachen Schiler/innen betragt 15,4 Prozent in
IGLU 2011; aber auch ein grof3er Teil der Schiler/innen, die Gber die basalen
Lesekompetenzen verfigen, bendtigt in der Sekundarstufe einen umfassen-
den weiteren Leseunterricht. Nach Einschatzung der IGLU-Expert/innen wer-
den die Fahigkeiten, die in IGLU mit den Kompetenzstufen IV und V verbunden
sind (und die nur von 46% der deutschen Schiler/innen erreicht werden), zum
fachlichen Lernen mit Hilfe des Lesens unbedingt bendtigt. Das bedeutet also:
54 Prozent der Schuler/innen, die die Grundschule durchlaufen haben, brau-
chen in der Sekundarstufe | weiterhin eine gezielte Unterstlitzung im Lesen und
(mUndlichen wie schriftlichen) Verarbeiten der fachlich zunehmend anspruchs-
vollen Texte. Die Autorinnen des o.a. Beitrages fordern darum zu Recht »fiir
die Sekundarstufe I, und zwar sowohl fur die Curriculum-Entwicklung als auch
fur die Lehreraus- und -fortbildung, (...) dass eine konsequente Leseférderung
als durchgangiges Prinzip in allen Fachern und Schulstufen umgesetzt wird«
(Valtin, Tarelli & Wendt in diesem Band).

Dass eine Veranderung des Wissens und Kénnens von Grundschul-
Lehrkraften im Hinblick auf eine Verbesserung des Lese- und Schreibunter-
richts ebenso dringend geboten ist, zeigen die Ergebnisse der Lehrer-Befra-
gungen im Rahmen von IGLU 2001 und IGLU 2006, die von Lankes (2004)
und Lankes & Carstensen (2007) ausgewertet wurden. Die daraus gewonne-
nen Erkenntnisse sind beunruhigend: Fir IGLU 2006 konstatieren Lankes &
Carstensen, dass mehr als 80 Prozent der befragten Grundschul-Lehrkrafte
einen traditionellen, anregungsarmen und kaum differenziert fordernden Lese-
unterricht praktizieren. »Fur Deutschland zeigen die Befunde, verglichen mit
dem, was heute Uber einen qualitatsvollen Leseunterricht bekannt ist, einen
erheblichen Entwicklungsbedarf« (Lankes & Carstensen 2007, S. 189; vgl.
dazu vertiefend den Beitrag von Philipp in diesem Band).

Der 2012 veroffentlichte Literacy Report der von der EU-Kommission einge-
setzten High Level Group of Experts on Literacy hat diese und viele weitere
Befunde (fur Europa insgesamt) ausgewertet und eine Reihe von Empfehlun-
gen flr eine umfassende Forderung der Schriftsprachkompetenz in Europa
entwickelt (vgl. den Beitrag von Valtin in diesem Band). Der Bericht entwirft

- anders als IGLU - ein alle Altersgruppen und gesellschaftlichen Einrichtungen
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adressierendes Aktionsprogramm zur Sicherstellung schriftsprachlicher Basis-
kompetenzen fur alle Birger/innen Europas. Unter den drei gro3en Bereichen,
die eine umfassende Literacy-Politik adressieren sollte - namlich die Bereit-
stellung einer schriftreichen Umgebung (»literate environment«), die Steige-
rung der »Qualitdt von Lehren und Lernen« und die Férderung von »Partizipa-
tion und Inklusion« - nimmt die »Qualitét des Lehrens und Lernens« einen
zentralen Stellenwert ein. Die High Level Expert Group on Literacy empfiehlt
insbesondere:
> 1. »Learning to read and write does not just happen - people need to
be motivated to learn. Similarly, high quality teaching does not just
happen - it requires high quality teachers and instructors.« (p. 42).
> 2. Fur die primary school years fordert der Bericht speziell: »Establish
specialist reading teachers and higher qualifications for all primary
teachers! Early intervention! Inspire the motivation to read!« (p. 91).
> 3. Fur die Jugendlichen wird gefordert: »Make every teacher a teacher
of literacy! Provide the right material to motivate all readers, especially
boys! Stimulate school - business cooperation!« (p. 92).
Anknlpfend an die skizzierte Problemlage und die daraus erwachsenden For-
derungen nach Veranderungen in der Lehrerbildung will der folgende Beitrag
einen Losungsansatz vorstellen, der in den letzten drei Jahren im Rahmen
eines europaischen Comenius-Projektes erarbeitet wurde. In Abschnitt 2 wird
das »BaCulLit-Projekt« - ein europaisches Programm zur Lehrerfortbildung in
der Vermittlung fachbezogener Schriftsprachkompetenzen - zunachst in seinen
Grundzigen vorgestellt. In den nachfolgenden Abschnitten 3 bis 5 werden die
theoretischen und empirischen Grundlagen dieses Programms sowie seine
praktische Umsetzung dargelegt: Welches Konzept von »gutem Unterricht«
liegt dem BaCulLit-Programm zugrunde? (Abschnitt 2). Welche Herausforde-
rungen sind mit dem BaCulLit-Unterrichtsmodell fur Lehrkrafte aller Unterrichts-
facher verbunden? (Abschnitt 3). Wie unterstiitzt BaCulLit die Lehrkrafte darin,
diese Herausforderungen zu meistern? (Abschnitt 4). Im abschlieRenden Aus-
blick wird die Frage diskutiert: Wie kann eine langerfristige praktische Imple-
mentierung dieses Programms in die Lehrerfortbildung erfolgen? Dazu wird
ein jungst bewilligtes weiteres Comenius-Projekt (ISIT) vorgestellt, das unter
anderem die Ausbildung von BaCulit-Trainer/innen in drei Teilnehmerlandern
vorsieht.
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2 Das BaCulLit-Projekt -
Ein europaisches Programm zur Lehrerfortbildung
in der Vermittlung fachbezogener Schriftsprachkompetenzen

Die immense Kluft zwischen dem theoretisch und empirisch gesicherten
Wissen Uber »guten Leseunterricht« und der alltaglichen Unterrichtspraxis der
allermeisten Lehrkrafte ist eine der gréRten Herausforderungen fur die Bil-
dungspolitik (vgl. den Beitrag von Philipp in diesem Band). Eine der grof3ten
Hurden bei der Umsetzung der einleitend skizzierten Anforderungen an Lehr-
krafte besteht darin, dass diese jenseits des Faches Deutsch sich fir diese
Aufgabe weder zustandig noch qualifiziert fihlen. Und mit dem Verweis auf die
mangelnde Qualifikation fur die Vermittlung von Lese- und Schreibkompeten-
zen im eigenen Fachunterricht hat die Chemielehrerin oder der Geschichts-
lehrer erst einmal Recht: Denn ein Konzept wie content area literacy - also
etwa: fachbezogene Schriftsprachkompetenzen - hat es bisher in der Lehrer-
bildung im deutschen Sprachraum nicht gegeben; folglich flihlen sich Fach-
lehrkrafte zu Recht nicht angemessen auf diese Aufgaben vorbereitet und ten-
dieren dazu, die Deutsch-Lehrkrafte fir diese Aufgaben zustandig zu erklaren.

Leider trifft dies aber nur begrenzt zu: Deutsch-Lehrkrafte kdnnen
und sollen sehr wohl die basalen Fahigkeiten des Lesens und Schreibens im
Schriftspracherwerb unterrichten und auch Schiler/innen darin unterstitzen,
eine angemessene Leseflissigkeit zu erwerben (vgl. Rosebrock et al. 2011)
und elementare Textsorten im Schreibunterricht zu beherrschen. Die fach-
bezogene Schriftsprachkompetenz in der Auseinandersetzung mit Fachtexten
zu vermitteln ist jedoch Aufgabe des Fachunterrichts: Das Verstehen einer
historischen Quelle muss im Geschichtsunterricht, das Schreiben eines Ver-
suchsprotokolls im Chemieunterricht gelehrt werden.

Da dies jedoch bislang in der grundstandigen Lehrerausbildung noch
kaum gelehrt wird, hat sich ein europaisches Projekt zum Ziel gesetzt, ein
internationales Fortbildungsprogramm fir Lehrkrafte aller Unterrichtsfacher
(in den Sekundarstufen) zu entwickeln, um diese dazu zu befahigen, der Ver-
mittlung schriftbezogener Lernkompetenzen im Unterricht den angemessenen
Stellenwert zu geben. Dieses in den Jahren 2011 bis 2013 durchgefiihrte
Projekt trug den recht komplizierten Titel: »Basic Curriculum in Teachers’
In-Service Training in Content Area Literacy in Secondary Schools«, fir den
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sich das Akronym BaCulLit eingebirgert hat. Bevor in den nachfolgenden
Abschnitten genauer auf konzeptionelle Aspekte dieses Programms eingegan-
gen wird, soll zunachst das zugrunde liegende Projekt kurz vorgestellt werden.

Das BaCulLit-Curriculum wurde im Rahmen eines Comenius-Projektes
von einem internationalen Konsortium entwickelt, in dem ausgewiesene Ex-
pert/innen aus Leseforschung und Lehrerbildung ihr Wissen und ihre Erfah-
rungen zusammentrugen. Das Projekt wurde von der Verfasserin dieses Bei-
trages (an der Universitat Koln) geleitet und getragen von zehn Einrichtungen
aus sieben Landern, die die geographische, soziale und kulturelle Diversitat
Europas angemessen reprasentieren: Beteiligt waren Universitaten und Leh-
rerbildungs-Einrichtungen aus Deutschland, Holland, Norwegen, Portugal,
Rumanien, Schweden, Ungarn sowie zwei Expert/innen aus den USA. Das
Curriculum wurde in Pilot-Kursen in sieben Lehrerfortbildungs-Einrichtungen in
sechs europaischen Landern mit der Zielgruppe erprobt, evaluiert und anschlie-
Rend optimiert; es liegt nun in der betrachtlich Gberarbeiteten Endversion vor.

Das BaCulLit-Kerncurriculum wurde mit dem Ziel entwickelt, die Min-
destkenntnisse zu definieren, Gber die jede/r Fachlehrer/in in Sekundarschulen
in der EU zum Thema »Forderung von Lese-, Schreib- und Lernkompetenzen
im Fachunterricht« verfugen sollte. Das Projekt sieht sein zentrales Anliegen in
der Verbesserung von Lernkompetenzen von Schiler/innen, konzentriert sich
aber auf Lesekompetenzen (kombiniert mit Schreibkompetenzen): Es méchte
Lehrkrafte befahigen, Lerner/innen darin zu fordern, effektiver zu lesen, ihre
Lesegewohnheiten zu verandern, in allen Fachern Textverstandnisstrategien
aufzubauen und ein stabiles Selbstkonzept als Leser zu entwickeln. Besonders
wichtig ist dafiir die »fachbezogene Lesekompetenz« (disciplinary literacy)
oder das »Lesen in allen Fachern« (content area literacy). Der Begriff der
fachbezogenen Lesekompetenz bezieht sich dabei auf die Kompetenz von
Lehrer/innen, im Unterricht in allen Fachern und Schulstufen/Schulformen die
notwendigen fachspezifischen Lese-, Schreib- und Lernkompetenzen zu ver-
mitteln, nicht nur die generellen Basiskompetenzen im muttersprachlichen
Unterricht.

Zu diesem Zweck wurden sechs Module entwickelt, die in jeweils
durchschnittlich sechs Zeitstunden unterrichtet werden kénnen, das heif’t ent-
weder in einer Ganztages-Veranstaltung oder zwei Halbtages-Veranstaltun-
gen; beides hat in der Pilotphase stattgefunden, wobei sich das Format von
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zwei Halbtages-Veranstaltungen besser bewahrt hat. Wir empfehlen, dass pro
Monat ein Modul unterrichtet werden sollte (also z.B. alle 14 Tage ein 3-stln-
diger Kurs), so dass der gesamte Kurs sich Uber ein halbes Jahr erstreckt.

Da die Bedingungen der Lehrerfortbildung nicht nur in den einzelnen Bundes-
landern in Deutschland, sondern erst Recht im gesamteuropaischen Raum
sehr unterschiedlich sind, wurde die jetzt vorliegende Endfassung (nach der
Auswertung der Pilotkurse in sechs Landern) noch einmal grtindlich Gberarbei-
tet und starker zeitlich flexibilisiert: Nicht alle Module umfassen strikt sechs
Stunden (wie in der Pilotversion); manche kénnen in drei Stunden vermittelt
werden, andere dauern dagegen acht oder neun Stunden - dies hangt auch ab
von den Vorkenntnissen der jeweils zu unterrichtenden Zielgruppe. Ferner kon-
nen manche Inhalte abhangig von den nationalen Gegebenheiten optional
behandelt werden. So kénnen durchaus einzelne Module separat unterrichtet
werden, falls andere Themen in der Zielgruppe bereits bekannt sind. Wir
empfehlen dennoch als Regel, dass der gesamte Kurs angeboten wird, da er
einer sequenziellen Logik folgt und insbesondere durch die Module 1 und 6
gerahmt ist.

Das BaCulLit Curriculum stellt alle Materialien fiir die Fortbildungsver-
anstaltungen zur Verfigung: PPT-Folien (mit Kommentaren fir die Trainer/-
innen), ein Arbeitsbuch fir die Kursteilnehmer/innen mit allen Materialien und
Aufgaben, ein Handbuch fiir die Trainer/innen mit Vorschlagen fiir genaue
Ablaufplane der einzelnen Module und dem notwendigen wissenschaftlichen
Hintergrund. Jedes Modul kniipft an die alltaglichen Unterrichtserfahrungen
der Teilnehmer/innen an, bietet neben knappen Sachinformationen vor allem
neue Materialien und Lehrverfahren, die direkt im eigenen Unterricht erprobt,
im Portfolio oder auf der Lernplattform dokumentiert und in den Kursen reflek-
tiert werden kdnnen (vgl. die vertiefenden Ausflihrungen in Abschnitt 5).

3 Welches Konzept von gutem Unterricht
liegt dem BaCulLit-Programm zugrunde?

Das Konzept von BaCulLit stitzt sich auf Ergebnisse der internationalen Lehr-
Lernforschung, die in den letzten Jahrzehnten viele Erkenntnisse darliber
gewonnen hat, wie das Lernen von Schiler(inne)n durch »guten Unterricht«
wirkungsvoll unterstiitzt werden kann (vgl. dazu auch den Beitrag von Philipp
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in diesem Band). Zwei Arten von Daten sind dafur besonders aufschlussreich:
zum einen die (qualitative) Beobachtung von Unterricht (und ggf erganzende
Befragung) von »guten« (und weniger guten) Lehrkraften, zum anderen die
Messung von Effekten in sogenannten »Interventionsstudien«, in denen neue
Unterrichtsverfahren erprobt und die Lernfortschritte der Schuler/innen im
Vergleich zu einer »normal« arbeitenden Kontrollgruppe gemessen werden. In
den USA hat beispielsweise M. Pressley mit seinem Team mehrere Schulen
untersucht, deren Schiler/innen im Vergleich zu ahnlichen Schulen Gberra-
schend gute Leistungen erzielten, und aus den ausgewerteten Beobachtungen
die Merkmale »guter« Schulen bzw. »guten« Unterrichts abstrahiert (vgl. u.a.
Pressley et al. 2004, 2006, 2007). Die Ergebnisse dieser Studien decken sich
in vielen Punkten mit den (quantitativen) Meta-Analysen, die die Ergebnisse
zahlloser Interventionsstudien Ubersichtlich zu bindeln versuchen. Die be-
kannteste dieser Studien stammt von dem neuseelandischen Bildungsforscher
John Hattie und wurde 2009 unter dem Titel » Visible Learning« veroffentlicht
(deutsche Ubersetzung: »Lernen sichtbar machen); sie gilt bereits heute als
Meilenstein der internationalen empirischen Bildungsforschung, der die zentra-
len EinflussgréRen auf den Lernerfolg von Schiler(inne)n umfassend bilan-
ziert. Hattie hat mit seinem Team fur » Visible Learning« die Ergebnisse von
800 Meta-Analysen der letzten Jahrzehnte zu tber 50.000 englischsprachigen
Einzelstudien mit 83 Mio. Schiller/innen ausgewertet; er identifizierte 138 ver-
schiedene Einflussfaktoren auf schulische Leistungen von Schiler/innen

und klassifizierte sie nach deren Effektstarke. So bildet die Studie die grofite
Datenbasis zur Unterrichtsforschung, die je zur Verfligung stand.

Hatties Erkenntnisse werden in den nachsten Jahren sicher auch in
Deutschland dazu beitragen, den Unterricht sowie die Aus- und Fortbildung
von Lehrkraften zu verandern. Aus der Hattie-Studie ergeben sich namlich
weitreichende Schlussfolgerungen fur guten Unterricht in der Schule: Zum
einen zeigt sich, dass Lehrkrafte und deren Unterricht die zentralen Einfluss-
faktoren fur erfolgreiches schulisches Lernen sind. Zum anderen sind laut
Hattie Reformen eher im Bereich der Unterrichtsentwicklung als im Bereich der
Strukturreformen lohnenswert. Auch die Faktoren, die sich im Einzelnen als
besonders wirkungsvoll erwiesen haben, weisen eine hohe Ubereinstimmung
zu den Erkenntnissen aus der Beobachtung »guter« Lehrer auf; Hattie fasst
sie zusammen zu der Erkenntnis, dass Lehrer/innen als activators und change
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agents wirken mussen und nicht blof3 als facilitators. Das Konzept des Leh-
rers als activator ist eng verknupft mit dem Konzept des »Visible Learning«:
Lehren und Lernen muss fiir beide Seiten sichtbar werden; der Lehrer muss
gewissermalien zum Schiler und der Schuler zum Lehrer werden. Ein change
agent aktiviert, lenkt und begleitet aktiv das Lernen der Schiler/innen. Ein
facilitator arbeitet hingegen eher nach einem konstruktivistischen Konzept: Er
stellt das Material und entsprechende Lernarrangements zur Verfigung, bietet
aber keine Aktivierung oder Flihrung der Schiler/innen. Die durchschnittlichen
Effektstarken dieser verschiedenen Lehrerstile fir den Lernerfolg der Schi-
ler/innen unterscheiden sich deutlich, wie die in Abbildung 1 ausgewahlten
Bei-spiele zeigen konnen. (Fur die Interpretation der Daten ist wichtig zu wis-
sen, was die Zahlen bedeuten. Hattie selbst gibt dazu an: Die Effektstarke

d = .0 bis .20 bedeutet, dass es keinen oder kaum einen Effekt gibt, .20 bis
.40 bedeutet einen moderaten Effekt, .40 bis .60 einen groRen und tber .60
einen sehr grolRen Effekt.)

Lehrer als »activator« d Lehrer als »facilitator« d

Qualitat des Lehrens 0.77 Klassen verkleinern 0.23
Reziprokes Lehren 0.74 Simulationen und Spiele 0.32
Feedback geben 0.72 Forschendes Lernen 0.31
Lehrer-Schiler-Verhaltnis  0.72 Individualisiertes lernen 0.20
Metakognitive Strategien 0.67 Problemorientiertes Lernen 0.15
Direkte Instruktion 0.59 Homogene Lerngruppen 0.1
Hohe Ziele 0.56 Induktives Lehren 0.06

Abb. 1: Effektstarken unterschiedlichen Lehrerverhaltens (Quelle: Hattie 2009, S. 237 ff. und 297 ff.)

Das Bild der »idealen« Lehrkraft, das sich aus Hatties und vielen anderen
Studien ableiten lasst, kdnnte man in der Mitte ansiedeln zwischen dem tradi-
tionellen »sage on the stage«, der sich vor allem als Wissensvermittler sieht
und einen stark lehrerzentrierten Unterricht praktiziert, und dem konstruktivisti-
schen »guide on your side«, der sich als Lernarrangeur begreift und seinen
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Schuler/innen ein (zu) hohes Mal} an Eigenaktivitat abverlangt (oder sie aus
Bequemlichkeit weitgehend sich selbst und vorgefertigten Lernaufgaben
Uberlasst). Der Mittelweg des »teacher as activator« und »change agent«
beschreibt eine Lehrkraft, die ihren Schiler/innen anspruchsvolle Aufgaben
stellt, sie also auf hohem Niveau herausfordert und ihnen maximale Unter-
stlitzung bei der Bewaltigung dieser Aufgaben zukommen lasst.

Philipp & Scherf referieren in einem Beitrag zur »zentrale(n) Bedeu-
tung der Lehrkraft fur die Vermittlung selbstregulierten Lesens« die Ergebnisse
verschiedener qualitativer Studien zu gutem Lese- und Schreibunterricht und
abstrahieren daraus (mit Bezug auf Mohan, Lundeberg & Reffitt 2008) zwolf
Merkmale eines solchen Unterrichts, die im nachfolgenden Kasten vollstandig
wiedergegeben werden, da sie sehr treffend die Vorstellung von gutem Unter-
richt zusammenfassen, die dem Unterrichtsmodell von BaCulLit zugrunde liegt.

Merkmale guten Lese- und Schreibunterrichts (nach Mohan et al. 2008)

> 1. Fertigkeiten und Strategien gleichermal3en vermitteln:

Effektive Lehrkrafte vermitteln sowohl basale Fertigkeiten als auch Strategien
mit dem Ziel, erstere zu automatisieren und letztere bewusst und aktiv
einzusetzen.

> 2. Viel Zeit fiir Lesen und Schreiben:

Der Grofteil des Schultags wird mit Lernen, insbesondere dem des Lesens
und Schreibens verbracht. Kinder haben haufig die Gelegenheit, fir sich oder
mit anderen zu lesen. Ebenfalls war das Schreiben eine selbstverstandliche,
haufige Tatigkeit.

> 3. Vielféltige soziale Lehrarrangements:

Die Klassenmitglieder erleben vielfaltige soziale Lernformen bei Schreib- und
Leseaufgaben, zum Beispiel in Paaren, Gruppen oder der gesamten Klasse.
> 4. Modellieren des zu Lernenden:

Effektive Lehrkrafte demonstrieren das, was gelernt werden soll, modellhaft
vor der ganzen Klasse und meist fur einzelne Lerngruppen mit spezifischen
Schwierigkeiten nochmals bzw. gesondert in Form von Mini-Lektionen.

> 5. Uberwachung der Anwendung:

Die Lehrpersonen Uberwachen die richtige Anwendung und wiederholen die
Instruktion, wenn es notwendig erscheint.
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> 6. Individualisierung:

Je nach Bedurfnissen des Lerners erhalt er - oft in 1-zu-1-Situationen - indivi-
dualisierte Instruktionen oder Foérderunterricht.

> 7. Einbettung der Instruktion:

Die Vermittlung von Fertigkeiten und Strategien erfolgt zum einen in authenti-
schen Lese- und Schreibsituationen und zum anderen in einer reichhaltigen
Leseumgebung (Klassenzimmer mit Bibliotheken und Leseecken).

> 8. Selbst- und Fremdeinschétzung der Schiilertexte:

Schulern wurden Kategorien zur Verfigung gestellt, mit denen sie ihre Texte
beurteilen kénnen. Diese Kategorien wurden immer differenzierter, um so eine
Entwicklung zu stimulieren, und wurden zusatzlich fir Riickmeldungen von
anderen eingesetzt, die haufig zum Einsatz kamen.

> 9. Unterstlitzung:

Die Lehrpersonen lieferten gerade so viel Unterstltzung, dass eine Steige-
rung aus eigener Kraft moglich war, sie formulierten angemessen hohe und
erreichbare Erwartungen und sie ermutigten die Schiler, zu herausfordernden
Texten zu greifen.

> 10. Klassenmanagement:

Die Lehrkrafte schufen vom ersten Tag an ein positives Klassenklima, in dem
sie klare Erwartungen an das Verhalten formulierten, Regeln und Routinen eta-
blierten und Verhaltensabweichungen freundlich, aber bestimmt korrigierten.

> 11. Betonung selbstregulierten Lernens:

Die Lehrkrafte legten grofien Wert darauf, dass die Schiler zu unabhangigen
und aktiven Denkern werden, d.h. ihr Lernen planten, steuerten und Uberwach-
ten. Sie modellierten ihre Metakognitionen mit lautem Denken und lief3en die
Schiler ihre eigenen bewerten.

> 12. Motivierende Lernumgebung:

Gute Lehrkrafte wendeten bis zu 50 unterschiedliche Mechanismen bzw.
Verhaltensweisen an, um ihre Schiiler zu motivieren, wobei es eine deutliche
Uberlappung zu den vorherigen elf Kategorien gibt.

Quelle: Philipp & Scherf 2012, S. 228f.

Philipp und Scherf fassen die referierten Befunde wie folgt zusammen: »Auf
einen allgemeinen Nenner gebracht, ist guter Unterricht ein unterstitzender
Unterricht, in dem in verschiedenen Sozialformen in einer sicheren, regelgelei-

256



teten Lernumgebung Lese- und Schreibfahigkeiten in gut situierten Anlassen
und mit dem Ziel der Selbstregulation vermittelt werden. Damit deutet sich
schon an, dass die Forderung von »warmer« Motivation und »kalter« Kognition
integrativ erfolgt.« (Philipp & Scherf 2012, S. 240; vertiefend dazu auch der
Beitrag von Philipp in diesem Band).

31 Sieben Bausteine eines guten Leseunterrichts -
Ergebnisse der europdischen ADORE-Studie

Die aus der angelsachsischen Forschung referierten Befunde konnten in der
von der Verfasserin geleiteten europaischen ADORE-Studie zu »gutem« Unter-
richt fir leseschwache Jugendliche (adolescent struggling readers, abgekiirzt
ASR) bestatigt werden. Ein Konsortium von Expert/innen aus elf sehr unter-
schiedlichen europaischen Landern untersuchte rund 30 Schulen in allen be-
teiligten Landern, in denen vorbildliche Programme und Praktiken zur Forde-
rung leseschwacher Jugendlicher etabliert waren, und entwickelte aus deren
Analyse den sogenannten »ADORE Reading Instruction Cycle«, ein Modell
guten Leseunterrichts (in den Sekundarstufen).

Darliber hinaus wurden die wichtigsten Erkenntnisse der transnatio-
nalen ADORE-Teams zusammengefasst in 13 sogenannten »Schlisselele-
menten guter Praxis« (key elements of good practice), von denen sieben auf
der Ebene des Unterrichts und sechs auf Ubergeordneten Ebenen (der Schule,
der Kommune, des Bildungssystems insgesamt) verortet sind. Sie alle dienen
einem Ubergeordneten Ziel, namlich der Veranderung des Lerner- und Leser-
Selbstkonzeptes von »struggling readers«. Denn Jugendliche, die durch Lese-
probleme beeintrachtigt sind, haben in der Regel langjahrige schulische Miss-
erfolgserlebnisse hinter sich. Mangelnde Motivation und ein gering entwickel-
tes Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten pragen die Personlichkeit von schwa-
chen Leser/innen. Derartigen Lernblockaden lasst sich nicht mit isolierten
MaRnahmen beikommen (wie Animationsprogrammen oder Strategietrainings);
hier ist eine ganzheitliche Adressierung der Schilerpersonlichkeit geboten. Die
Verdnderung des Selbstkonzeptes der schwachen Leser/innen ist darum das
Ubergeordnete Ziel aller InterventionsmalRnahmen, die das ADORE-Konsortium
mit seinen key elements of good practice empfiehlt; sie steht auch im Zentrum
des ADORE Reading Instruction Cycle.
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Abb. 2: ADORE Reading Instruction Cycle (ASR steht fiir Adolescent Struggling Readers)

Die sieben Schlisselelemente guten Unterrichts, die in diesem Modell aufge-
fuhrt sind, sollen im Folgenden kurz vorgestellt werden, da sie grundlegend
waren flur die Konzeption des BaCulLit-Curriculums. Die sechs Elemente auf
den Ubergeordneten Ebenen, die im Flower Model of Good Practice gebundelt
sind, werden dagegen hier vernachlassigt; sie kdnnen nachgelesen werden in
den aufgefiihrten Publikationen zu ADORE oder in der Zusammenfassung der
Projektergebnisse (Executive Summary) in deutscher und englischer Sprache
auf der Webseite www.adore-project.eu.
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Baustein 1:

Ein unterstiitzendes Interaktionsklima schaffen
Zahlreiche wissenschaftlich fundierte Konzepte unterstreichen die Notwendig-
keit, die soziale Dimension des Lernens im Klassenzimmer aktiv zu gestalten.
Dies hat zwei Aspekte, einen (sozial-)psychologischen und einen kognitiven:
(1) Die soziale Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden sowie
diejenige zwischen den Schuler/innen ist so zu gestalten, dass gerade die
leseschwachen Jugendlichen ohne Angst vor Beschamung ihre Lese-Prob-
leme auflern und bearbeiten kénnen.
(2) Besonders effektiv flr den kognitiven Fortschritt der Lernenden sind
nach wissenschaftlichen Erkenntnissen Lehrer-Schiler-Dialoge im Sinne des
»cognitive apprenticeship approach«, der sogenannten »kognitiven Meister-
lehre«, die bereits in den 1980er Jahren als Konzept effektiven Lehrens von
amerikanischen Wissenschaftlern entwickelt wurde (Collins et al. 1989): Die
Lehrkraft (als der/die kompetente Andere) modelliert das Textverstehen, indem
sie bestimmte Strategien vorfihrt und erlautert (»modelling«); sie unterstutzt
anschlieRend das Uben der »Lehrlinge« aktiv durch »scaffolding« (Gerliste
bauen) und Ubergibt dabei schrittweise immer mehr Verantwortung an die Ler-
nenden (»fading«). Schliefllich Gben die Schuler/innen selbststédndig die neu
erworbenen Strategien in Gruppen- oder Partnerarbeit und verinnerlichen
diese auf lange Sicht als ihre eigenen Routinen. Im begleitenden »metakogni-
tiven Diskurs« werden die Lernprozesse kontinuierlich bewusst gemacht und
hinsichtlich der Effektivitat der verwendeten Strategien reflektiert (vgl. Ab-
schnitt 3 im Beitrag von Souvignier in diesem Band). Dieses Konzept, das wir
in seiner Weiterentwicklung zum »Reading Apprenticeship Approach« durch
die »Strategic Literacy Initiative« des WestEd-Institutes in Oakland (Kalifor-
nien) zur Grundlage des BaCulLit-Unterrichtsmodells gemacht haben, basiert
unter anderem auf den Ansatzen des russischen Psychologen Lev Vygotski:

Er hat die grundlegende Erkenntnis entwickelt, dass wirksames Lernen in der
»Zone der nachst hdheren Entwicklung« stattfindet. Diese »Zone« beschreibt
das Anforderungsniveau jenseits des aktuellen Fahigkeitsniveaus eines Ler-
ners, aber nicht so weit jenseits, dass es unmdglich zu erreichen ware. Lern-
aufgaben, die unterhalb dieser Zone angesiedelt sind, wirden den Lerner
nicht herausfordern, also keine Lerneffekte haben oder sogar langweilig sein.
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Lernaufgaben, die weit oberhalb dieser Zone liegen, wirden den Lerner Uber-
fordern und zu Frustration oder Resignation flihren. Die »Zone der nachst
héheren Entwicklung« ist also ein Lernraum, in dem der Lerner - angeleitet
durch einen Lehrer oder unterstitzt durch einen sonstigen »kompetenten
Anderen« - sein Wissen und seine Fahigkeiten tatsachlich weiterentwickeln
kann (vgl. Vygotsky 1978; zu Reading Apprenticeship vgl. Schoenbach

et al. 2012).

Baustein 2:

Diagnostische (formative) Assessments einsetzen
Innerhalb des ADORE-Modells eines guten Leseunterrichts spielt die Lern-
standsfeststellung durch ein kontinuierliches sogenanntes formatives Assess-
ment eine zentrale Rolle. Diese Art der Diagnostik hat aber ganzlich andere
Funktionen als die im traditionellen Unterricht lbliche nachtrégliche Uberprii-
fung der Lernleistungen der Schiller/innen:

(1) Sie ist das entscheidende Instrument zur Abstimmung aller Unter-
richtsplanungen auf die Lernbedurfnisse der einzelnen Schuler/innen und
(2) sie bildet die Basis fiir eine kontinuierliche Kommunikation mit den

Lernenden Uber ihre Lernfortschritte.

Baustein 3:

Die Schiiler/innen in die Planung ihrer Lernprozesse einbeziehen
Ob den Schiuler/innen die Mdglichkeit gegeben wird, ihren Lernprozess mitzu-
bestimmen und ihn selbst zu kontrollieren, ist insbesondere fir leistungs-
schwache Leser/innen und Lerner/innen entscheidend. lhre eher skeptische
Einstellung zum Unterricht kann durch die Erfahrung geandert werden,
dass Zielsetzungen des Unterrichts nicht nur von aufen an sie herangetra-
gen, sondern mit ihnen gemeinsam definiert werden. Dies ist eine wichtige
motivationale Komponente, die zur Starkung ihres Selbstvertrauens als
Lernende beitragt.

Baustein 4:

Zu Lernbediirfnissen passende Lesestoffe anbieten
Schulerzentrierte Unterrichtspraktiken hangen eng mit Lesematerialien zusam-
men. Besonders struggling readers profitieren von authentischen Texten, die
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fur sie thematisch interessant und subjektiv bedeutungsvoll sind: Da ihre Moti-
vation und Selbstzuversicht hinsichtlich der Auseinandersetzung mit Texten
besonders fragil sind, kommt es gerade flr sie darauf an, eine solche An-
strengung durch das Angebot subjektiv bedeutsamer Texte »lohnenswert«

zu machen. Da die Interessen von einzelnen Schiler/innen sehr unterschied-
lich sein kénnen, ist es sinnvoll, die Lernenden nach Mdglichkeit in die Aus-
wahl von Lesematerialien und Texten einzubeziehen und ihnen dafir eine Viel-
falt von Texten zur Verfigung zu stellen. Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden
kann das Interesse am Lesen durch Aufgabenstellungen geférdert werden,
die in realitatsbezogene Projekte und authentische Untersuchungszusammen-
hange eingebettet sind.

Baustein 5:

Die Schiiler/innen in Texte verstricken
Fur die Entwicklung des Textverstehens und der Freude am Lesen ist es not-
wendig, dass sich die Lernenden fir die Texte, die sie lesen, auch engagieren.
Diese »Verstrickung« in Texte (involvement) hat zwei Aspekte:

(1) Involviertsein in das Lesen bezieht sich auf Emotionen, wie z.B. Freude
und Interesse, die als positive Folgen des Lesens betrachtet werden kénnen.
Diese positiven Geflhle stellen sich ein, wenn ein/e Leser/in vollkommen in
die Leseaktivitat vertieft ist und dabei sich selbst und das Zeitgefiihl vergisst.
(2) Involviert sein kann der/die Lesende auRerdem hinsichtlich des Text-
inhaltes. Hierbei geht es um den Verstehensprozess beim Lesen, der es er-
moglicht, die Aussage des Textes nicht nur angemessen zu erfassen, sondern
auch auf eigene Erfahrungen und Geflihle zu beziehen.

Diese Verstrickung in Texte geschieht, wenn Schiler/innen in Zusam-
menarbeit mit ihren peers und Lehrkraften eigene Reaktionen und Meinungen
entwickeln durfen. Wie auch immer diese individuellen Formen der Auseinan-
dersetzung mit einem Text aussehen mogen (Poster, Zeichnungen, szenische
oder mediale Gestaltungen ...) - diese Praktiken haben einen positiven Ein-
fluss auf die Lesemotivation, da sie die Lernenden in die Lage versetzen, ihre
eigenen Handlungs- und Denkspielraume auszuprobieren. Bezliglich der
kognitiven Aspekte von Involviertsein ist zu erganzen, dass Gesprache uber
Texte, Blicher oder Theaterstiicke das Textverstandnis der Leser/innen und
ihre interpretativen Fahigkeiten fordern.

261



Baustein 6:

Kognitive und metakognitive Lesestrategien vermitteln
Ein auffalliges Kennzeichen von leseschwachen Jugendlichen ist, dass sie
selber ihre Leseschwierigkeiten meist nicht erkennen. Sie lesen in der Regel
wenig und haben ein geringes Selbstvertrauen in ihre Lesefahigkeiten. Sie
sind nicht oder kaum in der Lage, sogenannte metakognitive Kontrollstrategien
zur Uberpriifung des eigenen Textverstandnisses anzuwenden. Stattdessen
nutzen sie lediglich oberflachliche Lesestrategien und tUberschatzen haufig
ihre eigenen Fahigkeiten des Textverstandnisses. Die Vermittlung kognitiver
und metakognitiver Lesestrategien sowie die Férderung von selbstregulie-
renden Fahigkeiten ist darum ein zentrales Element im ADORE-Reading
Instruction Cycle.

Baustein 7:

Eine anregende Leseumgebung gestalten
Die von den ADORE-Expert/innen besuchten Schulen unterschieden sich
deutlich unter dem Gesichtspunkt, ob ihre Raume als spezifische Lese- und
Arbeitsorte gestaltet waren. Insbesondere flir leseferne Schiler/innen ist eine
das Lesen stimulierende Lernumgebung von Bedeutung. Eine solche sollte
folgende Komponenten bertcksichtigen:

(] eine Vielfalt an Print- und Nonprint-Texten und Blchern, die die unter-
schiedlichen Lesebedurfnisse von Jungen und Madchen bericksichtigen,

m ein Angebot an Hilfsmitteln wie Lexika, Computerarbeitsplatzen und
alternativer Literatur zum jeweiligen Sachthema, die das Lehrbuch erganzt,

L] verschiedene Lernorte auflerhalb des Klassenraumes oder der
Schulbibliothek, in denen zu unterschiedlichen Zeiten allein oder in Gruppen
gearbeitet werden kann, sowie

(] diverse Prasentationsmdglichkeiten fur Leseangebote und Arbeits-
ergebnisse wie Vitrinen, Pinnwande usw.

Das BaCulLit-Projekt baut auf diesen Erkenntnissen der ADORE-Stu-
die auf, insbesondere auf dem im ADORE-Reading Instruction Cycle geblindel-
ten Modell guten Unterrichts, das den Erkenntnissen der internationalen quali-
tativen Unterrichtsforschung und quantitativen Bildungsforschung entspricht.
Auf dieser Basis wurde in dem Projekt selbst von allen Partnern gemeinsam
das nachfolgend dargestellte Unterrichtsmodell entwickelt.

262



Interaktion

Lernstands-
feststellung

Unterstiitzung
Fach- des Fachlernens
wort- von Schiler/innen Texte
schatz durch Forderung
von Schriftsprach-
Kompetenzen
>
% &
%, S
; o
% Lesestrategien N
% ée"’
Abb. 3: Das Unterrichtsmodell von BaCulLit
3.2 Das Unterrichtsmodell von BaCulL.it

Das Unterrichtsmodell von BaCulit (»BaCulLit Lesson Planning Framework«)
ist ebenfalls als Kreis gestaltet, um die zyklische Dynamik von Unterricht zu
unterstreichen und die Kontinuitdt zum ADORE-Reading Instruction Cycle zu
betonen. Analog zu den sieben Schlisselelementen guter Praxis im ADORE-
Modell enthalt auch das BaCuLit-Modell sieben Elemente und ein ibergeord-
netes Ziel in der Mitte, das in diesem Falle lautet: »Unterstitzung des fach-
lichen Lernens der Schiiler/innen durch Férderung ihrer Schriftsprachkompe-
tenzen«. Dies beschreibt das Ziel, das die Lehrkrafte immer im Blick behalten
sollen, wenn sie sich selbst in content area literacy im Rahmen des BaCulLit-
Kurses fortbilden. Die weiteren sieben Elemente sind in zwei Kreisen um den
mittleren Kreis angeordnet, um auf eine qualitative Differenz aufmerksam zu
machen: Im inneren Kreis finden sich vier Elemente, die jeweils den Inhalt
eines Fortbildungs-Moduls bezeichnen, wahrend im aueren Kreis drei modul-
Ubergreifende Prinzipien der Unterrichtsplanung abgebildet sind, die jeden
guten Unterricht fundieren missen, was immer sein Inhalt oder Schwerpunkt

im Einzelnen sein mag.
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Diese drei Ubergreifenden Prinzipien sollen zunéchst vorgestellt wer-
den; es sind Metakognition, Interaktion und Motivation (engagement). Das
Prinzip der Metakognition fokussiert beim Kompetenzerwerb - zum Beispiel
der Vermittlung von »Lesestrategien« (Modul Nr. 4) - auf die gemeinsame
Reflexion und fortlaufende Uberwachung der eigenen Lernprozesse, so dass
die Schuler/innen zu metakognitiven und selbstregulierten Lerner/innen wer-
den koénnen. Das Prinzip der Interaktion beschreibt zunachst eine positive,
lernforderliche Lehrer-Schiler-Beziehung, die ein Klima der Akzeptanz und
Sicherheit im Klassenzimmer herstellt, in dem Lernprozesse gedeihen kdnnen.
Auf einer zweiten Ebene beschreibt es jedoch auch die Merkmale eines lern-
férderlichen Unterrichtsstils, der dem Modell des »cognitive apprenticeship«
bzw. des davon abgeleiteten »reading apprenticeship« (Meisterlehre im Lesen)
folgt (s.o0.). Das Prinzip der Motivation verweist hingegen darauf, dass ohne
eine aktive Involvierung der Schiler/innen kein Unterricht gelingen wird. Einige
grundlegende Aspekte hier sind: Interesse am Gegenstand, die Bereitschaft,
sich herausfordernden, aber subjektiv bedeutungsvollen, »authentischen«
Aufgaben zu stellen, und die wachsende Uberzeugung von der eigenen Fahig-
keit, diese Aufgaben erfolgreich meistern zu kénnen (die Psychologen nennen
dies »Selbstwirksamkeitsiiberzeugung«). Ebenso gehdrt jedoch zu diesem
Prinzip auch die Motivation der Lehrkrafte selbst, sich fiur die Lernfortschritte
ihrer Schuler/innen zu engagieren. Die Erwartungen der Lehrkrafte wirken
dabei oft als »self-fulfilling prophecy«: Wenn Schiler/innen innerlich »abge-
schrieben« werden, lernen sie meistens tatsachlich nichts, und umgekehrt:
Wenn Lehrer/innen es als ihre Aufgabe sehen, gerade schwachere Lerner/in-
nen aktiv und positiv zu unterstitzen, werden diese oftmals zu erstaunlichen
Leistungen angespornt (vgl. Timperley 2008).

Die Perspektive der Lehrer/innen zu andern - weg von einer ausschlief3-
lichen Orientierung am Lernstoff hin zu einer Orientierung an den Schuler/in-
nen und der Unterstltzung ihres Kompetenzerwerbs - ist eine der groflten
Herausforderungen, denen sich der BaCuLit-Kurs widmet. Darum findet sich
im Zentrum des zyklisch angelegten BaCuLit-Curriculums als Ubergeordnetes
Ziel: »Forderung des Selbstkonzeptes von Lehrkraften als Vermittler fachspe-
zifischer Schriftsprachkompetenzen« (vgl. Abb. 4). Denn eine wesentliche
Implikation der Kompetenz-Orientierung anstelle einer Stoff-Orientierung ist
das Umdenken der Lehrkrafte selbst und in letzter Instanz eine Erweiterung
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oder Veranderung ihres professionellen Selbstverstandnisses (was im BaCulLit-
Modell in dem Begriff Selbstkonzept gefasst wird). lhr eigenes professionelles
Weiterlernen muss sich an Fragen orientieren wie: A) Was kénnen meine
Schuler/innen schon? B) Was sollen/missen sie kdnnen, um den Anforderun-
gen einer befriedigenden Lebensgestaltung gewachsen zu sein? C) Wie kann
ich sie unterstutzen, von A nach B zu kommen, und welche Kompetenzen
bendtige ich selbst daftir? Darum ist es eine zentrale Bedingung einer erfolg-
reichen Lehrerfortbildung, dass im Mittelpunkt die Frage steht: » What know-
ledge and skills do we as teachers need to enable our students to bridge the
gap between current understandings and valued outcomes?« (Timperley
2008, S. 28; dt.: Welches Wissen und welche Fahigkeiten brauchen wir als
Lehrer/innen um unsere Schiler/innen zu befdhigen, die Kluft zwischen ihren
aktuellen und ihren erwiinschten Kompetenzen zu tberbriicken?)

(6) (1

BaCulLit. Praxis der —» BaCulLit. Grundlagen der
Unterrichtsplanung Unterrichtsgestaltung
ﬁ Foérderung des \

Selbstkonzeptes
von Lehrkréaften

(5) als Vermittler (2)
Lernstands- fachspezifischer Textvielfalt und
Diagnostik Schriftsprach- Struktur
Kompetenzen
» ¥
\
<
“4) (3)
Lese- Fach-
strategien wortschatz

Abb. 4: Das BaCuLit-Curriculum
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Was Lehrer/innen wissen und kdnnen sollten, um ihre Schiler/innen aktiv bei
der Meisterung anspruchsvoller Lese-, Schreib- und Lernaufgaben im Fach-
unterricht zu unterstitzen, ist Gegenstand der vier Module, die im inneren Kreis
des Modells zur Unterrichtsplanung zu finden sind: Modul 2 beschéftigt sich
mit Texten (Textstrukturen und Textvielfalt), Modul 3 mit dem Unterrichten von
Fachvokabular, Modul 4 mit der Vermittlung von (kognitiven, metakognitiven
und selbstregulativen) Lesestrategien und Modul 5 mit formativer Lernstands-
feststellung (formative assessment). Diese vier Module werden gerahmt von
den Modulen 1 und 6, in denen das gesamte BaCuLit-Konzept und speziell die
drei Ubergreifenden Prinzipien des Modells zur Unterrichtsplanung zunachst
vorgestellt (Modul 1) und am Ende des Kurses in einer eigenen Unterrichts-
planung jedes Teilnehmers/jeder Teilnehmerin umgesetzt werden (Modul 6).

4 Welche Herausforderungen sind mit dem BaCulLit-Unterrichts-
modell fiir Lehrer/innen aller Unterrichtsfacher verbunden?

Wir wissen nicht erst seit John Hattie (2009), dass den Lehrer(inne)n eine zen-
trale Schlisselrolle bei der Veranderung von Schule und Unterricht zukommt;
auch das ADORE-Projekt hat unterstrichen, dass teacher expertise eine her-
ausragende Bedeutung fur »gute« Forderpraxis leseschwacher Jugendlicher
hat (vgl. Gaile in Garbe et al. 2010, S. 189 ff.), und die angelsachsische For-
schung weil dies langst (vgl. den Uberblick von Philipp in diesem Band). Die
erforderliche Professionalitdt durch entsprechendes Wissen, Konnen und
Handeln bei den Lehrkraften sicherzustellen ist allerdings sowohl fiir diese
selbst als auch (und erst Recht!) fir die Bildungspolitik eine der grofiten aktu-
ellen Herausforderungen. Denn eine wirksame und nachhaltige Steigerung
der Lese- und Schreibkompetenzen von Schiler(inne)n wird man nur durch
eine Veranderung von Unterricht erreichen, die nicht »hinter dem Ricken« der
Lehrkrafte geschehen wird, sondern intentional und motivational von ihnen
getragen werden muss. lhre professionelle Weiterqualifizierung in Hinblick auf
das entsprechende Wissen und Kénnen, aber auch die Motivation und Bereit-
schaft zur Umsetzung muss darum der vorrangige Inhalt von bildungspoliti-
schen Reformprogrammen sein, nicht die Verbreitung von »Materialien und
Konzepten«, wie es etwa das bundesweite KMK-Programm ProLesen - Auf
dem Weg zur Leseschule. Materialien und Konzepte zur Leseférderung in
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allen Unterrichtsfdchern vorsah oder wie es im schleswig-holsteinischen Pro-
gramm Lesen macht stark im Zentrum steht. Naturlich sind auch Materialien,
Konzepte und Lesestrategieprogramme wichtig, aber sie werden nur im
Unterricht wirksam werden, wenn sie aktiv und kompetent von Lehrkraften
umgesetzt werden.

Der Handlungsbedarf im Bereich der Lehreraus- und -fortbildung ist
demzufolge evident, aber die GroRe der Herausforderung wird erst richtig klar,
wenn man Studien darUber hinzuzieht, welche Veranderungen von den Lehr-
kraften vollzogen werden mussen, bevor sich erkennbar etwas in ihrem alltag-
lichen Unterricht andert. Philipp referiert einschlagige qualitative Studien aus
dem angelsachsischen Raum, die eindrucksvoll veranschaulichen, welche Huir-
den Lehrkrafte »auf dem Weg zum strategieorientierten Unterrichten« nehmen
mussen (Phillipp 2012, S. 71-89, vgl. auch seinen Beitrag in diesem Band).
Hier soll zur Veranschaulichung eine dieser Studien knapp skizziert werden:

Die Forscherin Valerie Anderson (1992) arbeitete mit Lehrkraften von
Sechst- bis Elftklasslern mit besonderen Lernschwierigkeiten; es sollten Lese-
strategien in Kleingruppen implementiert werden. Eine Gruppe von Lehrkraften
(die Experimentalgruppe) bekam dabei Unterstlitzung, die andere (Kontroll-
gruppe) nicht - oder genauer: letztere erhielten nur die Texte, an denen die
Lesestrategien erarbeitet werden sollten, also das Material. Die personale
Unterstltzung der Lehrkrafte in der Experimentalgruppe bestand darin, dass
sie von einer erfahrenen Lehrkraft begleitet wurden, die die zu unterrichtenden
Methoden bereits kannte; ferner erhielten sie mehrere Fortbildungen, bei
denen ihnen u.a. Listen mit hinderlichen und férderlichen Verhaltensweisen
auf Seiten der Schuler/innen und auf Seiten der Lehrer/innen vorgestellt und
gemeinsam erarbeitet wurden. Aus der Liste mit den bei den Lehrkraften
angestrebten Veranderungen wird nachstehend ein kleiner Auszug dokumen-
tiert (die vollstandig Ubersetzte Listen fur Schiler und Lehrer finden sich bei
Philipp 2012, S. 72f.). Den Lehrer(inne)n wurde zudem in den Fortbildungen
demonstriert, wie sie die erwlinschte Strategie-Instruktion in ihrem Unterricht
umsetzen sollten, zum Beispiel durch lautes Denken, kooperative Lernformen
und zunehmende Ubertragung der Verantwortung auf die Schiiler/innen.
Zugleich wurde ihnen aber freigestellt, welche der in den Fortbildungen erlern-
ten Methoden sie in welcher Form in ihren Unterricht einfligen wollten. Diese
Umsetzung in die Praxis des Unterrichts wurde allerdings selbst wieder von
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dem Forscherteam in Form von Videografien dokumentiert und den Lehrkraf-
ten als Feedback zur Verfugung gestellt: Jede Lehrkraft der Experimental-
gruppe bekam drei (gelungene) eigene Unterrichtsbeispiele auf Video vorge-
fuhrt, um die gewiinschten Verhaltensanderungen der Lehrkréfte zu verstar-
ken. Wohlgemerkt: Die Kontrollgruppe erhielt alle diese Unterstlitzungen nicht!
Am Ende der Intervention zeigte sich, dass in der Experimentalgruppe grof3e
Veranderungen bei den Lehrer/innen und Schiler/innen stattgefunden hatten
(Zuwachse zwischen 26 und 80%), wahrend in der Kontrollgruppe (trotz vorge-
gebener Materialien flr die Strategie-Instruktion) nur Zuwachse von 12 Pro-
zent zu verzeichnen waren.

Verhaltensveranderungen der Lehrkraft von

m [st auf »richtige« Antworten bedacht
und gibt solche Antworten

Verhaltensveranderungen der Lehrkraft hin zu

Fokussiert auf die Art, wie Probleme
gelost werden

m Fokussiert darauf, was Schiiler wissen

Fokussiert auf Lernen von Neuem

m Stellt inhaltsbasierte Fragen, die nur
zum vorliegenden Text passen

Stellt Gbergeordnete Fragen,
die auf viele Texte passen

m Modelliert Antworten

Modelliert Denken und ermutigt Schiler,
ihr Denken zu demonstrieren

m Vermeidet Instruktion beim Lesen

Unterrichtet bei Leseaktivitaten,
um Verstandnis zu erzielen

m Informiert Schdler nicht Gber Absichten

Erklart Schiilern, was sie lernen
und wozu dies gut ist

m Behalt allein Kontrolle dariiber,
was gelernt wird

Lasst Schiler Kontrolle tiber das Gibernehmen,
was sie lernen sollen

m Entscheidet, welche Woérter und Inhalte
in einem Text schwer sind

Unterrichtet Schiler, schwierige Worter
und Ideen zu erkennen

m Prasentiert nur einfaches Material

m Prasentiert moderat herausforderndes Material

m Beginnt Leseunterricht mit Fragen
oder Informationen zum Text

m Beginnt Leseunterricht damit, dass Schiler

den Text Uberfliegen und ihre eigenen Eindriicke
und Ziele formulieren

m Beginnt Leseunterricht mit Motivatoren
und beendet ihn mit Fragen

Beginnt Leseunterricht mit Zielen bzw. Vorher-
sagen und kommt am Ende darauf zurtick

m Bekraftigt Homogenitat, so dass alle
die gleichen Leistungen erreichen

Ermutigt verschiedene individuelle Fahig-
keiten, damit Schiler ihre Ideen miteinander
teilen kénnen

Tab. 1: Verhaltensénderungen bei der Lehrkraft, um aktives Lesen und absichtsvolles Lernen zu
férdern (Quelle: Anderson 1992, Ubersetzt und leicht modifiziert durch Philipp 2012, S. 73; Auszug)
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Die von Philipp referierten Studien sind zu unterschiedlichen Zeiten in unter-
schiedlichen Landern und mit Lehrern verschiedener Klassenstufen und
Unterrichtsfacher entstanden, weisen aber bei allen Unterschieden einige
bemerkenswerte Gemeinsamkeiten auf:

> 1. Veranderungen bendtigen Zeit, sie erfolgen langsam, diskontinuier-
lich, werden von Ruckschritten begleitet und halten viele Hirden bereit, die die
Lehrkrafte nehmen mussen.

> 2. Veranderungen bendtigen Interaktion und Unterstiitzung: In allen
Fallen befanden sich die Lehrkrafte in intensivem Austausch mit den Forschern
oder Lehrerfortbildern, die sie unterstitzten und berieten.

> 3. Veranderungen benétigen Anleitungen und »Rezepte«, aber auch
Spielraum und Autonomie: Die Lehrkrafte erhielten in unterschiedlichem Aus-
maf} Input und Fortbildungen durch ihre Trainer bzw. die Forscher, konnten
aber selbst entscheiden, welche Elemente aus Fortbildungen, Trainings oder
Anleitungen sie in welcher Weise in ihrem alltédglichen Unterricht anwendeten;
es wurden also keine festgelegten Programme von oben vorgegeben. (Dies
deckt sich Gbrigens mit einem Schllsselelement guter Praxis auf Schulebene,
das wir im ADORE-Projekt »teacher participation« genannt haben, also die
Méoglichkeit zu aktiver Mitgestaltung von Schulreformen durch die Lehrkrafte,
vgl. Pelin in Garbe et al. 2010, S. 143-151.)

Philipp resumiert diese Erkenntnisse wie folgt: »Mit Unterstitzung und aus-
reichend Zeit kdnnen Lehrpersonen ihren Unterricht sukzessive verandern,
wodurch sie ihren Schiilerinnen und Schilern helfen, sich im Schreiben und
Lesen substanziell zu verbessern. Das hat freilich seinen Preis: Es sind keine
sofortigen Effekte zu erwarten, und Lehrkrafte, die Lese- und Schreibstra-
tegien vermitteln wollen, missen jene selbst beherrschen. Man kann auch
sagen: Den Lernprozess, der bei den Schilerinnen und Schilern erwiinscht
ist, durchlaufen die Lehrkrafte zuvor selbst.« (Philipp 2012, S. 89).

Erganzt werden kdnnen die vor allem in der angelsachsischen For-
schung erarbeiteten Erkenntnisse zu den Bedingungen wirksamer Lehrerfort-
bildungen durch die Dissertation von Daniel Scherf (2011; ersch. 2013), der in
einer qualitativ-empirischen Studie mit 21 Lehrkraften verschiedener Gesamt-
schulen rekonstruierte, unter welchen Bedingungen Lehrerfortbildungen zu
Leseférderung tatsachlich Veranderungen des Denkens und Handelns der
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Lehrkrafte nach sich zogen bzw. unter welchen Bedingungen sie folgenlos
blieben. Drei wichtige Erkenntnisse sind aus dieser Studie zu gewinnen, die
Philipp & Scherf (2012, S. 237 ff.) zu drei Thesen verdichtet haben:

> 1. »Die Professionalisierung schulischer Leseférderung gelingt, wenn
die Implementation von Leseférderverfahren als kooperative Schulentwicklung
gilt.« Dies heifst umgekehrt: »Einzelkdmpfer« in Sachen Leseférderung - ohne
Unterstltzung von Kollegen und Schulleitung - bewirken im Regelfalle nicht
viel und geben bald wieder auf.

> 2. »Die Professionalisierung schulischer Leseférderung gelingt, wenn
die Implementation von Leseforderverfahren als Vorhaben gilt, das an altbe-
kannte und gekonnte Handlungsweisen ankniipft, gleichzeitig aber neuartiges
Handeln beinhaltet.« Dies heif’t kurz gesagt: Es ist sehr wichtig, dass bereits
vorhandenes Wissen und Kénnen von Lehrkraften genutzt wird, um darauf
aufbauend neues Wissen und neue Methoden einzufihren.

> 3. »Die Professionalisierung schulischer Leseférderung gelingt, wenn
sie als sequenzieller Prozess verstanden wird. Deren erster Schritt stellt die
Handlungsbefahigung der Lehrer fir den Unterricht dar. Unbedingter Bestand-
teil ist zudem die Vermittlung elaborierter lesedidaktischer Kenntnisse.«

Die letzte Erkenntnis halte ich flr besonders wichtig, denn sie beinhaltet,
dass zunédchst dem Bedirfnis der Lehrkrafte nach unmittelbar im Unterricht
umsetzbaren »Rezepten« Rechnung getragen werden sollte. Wenn diese
erfolgreich eingesetzt werden kdnnen, das heif3t wenn die Lehrkrafte positive
Wirkungen neuer Verfahren in ihrem Unterricht erleben, wachst auch die
Neugierde und Bereitschaft, sich mit den dahinter stehenden lesedidaktischen
Forschungsergebnissen grindlicher auseinander zu setzen - mit anderen
Worten: Fur effektive Lehrerfortbildungen ist die Reihenfolge »Erst die Praxis,
dann die Theorie« ratsam. Klar ist andererseits aber auch, dass eine Fort-
bildung, die sich nur auf »Rezepte« beschrankt, den Anforderungen einer pro-
fessionellen Lehrerfortbildung nicht gewachsen ist, denn: »Professionelles
lesedidaktisches Wissen geht (...) Uber Rezeptwissen hinaus und zeigt sich
im relationalen Planungs- und Reflexionshandeln, in dem der Lehrende mit-
hilfe lesedidaktischen Theoriewissens den Bedlrfnissen seiner Leseschiler
angemessenen Unterricht entwirft und bestandig optimiert« (Philipp & Scherf
2012, S. 239).
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5 Wie unterstiitzt BaCulLit die Lehrer/innen darin,
diese Herausforderungen zu meistern?
Die BaCuLit-Prinzipien einer professionellen Lehrerfortbildung

Das BaCulLit-Projekt verlasst sich nicht allein auf die Vermittlung von Wissen,
sondern sieht als einen wesentlichen Aspekt von Fortbildung die Verande-
rung des professionellen Selbstverstandnisses (»Selbstkonzepts«) von Leh-
rer/innen. Oberstes Ziel ist somit, die Vorstellung davon zu verandern, was

ein wirksamer Fachlehrer ist: Nach dem Verstandnis von BaCulLit sollen Fach-
lehrer/innen nicht nur Expert/innen in ihrem Fachgebiet sein, sondern auch
Expert/innen fur die Vermittlung von Lese-, Schreib- und Lernkompetenzen
innerhalb des Fachunterrichts. Wenn Schiuler/innen wissen, wie sie Lesen und
Schreiben fur das Lernen des Inhalts nutzen kdnnen, werden sie zu erfolg-
reichen Lernern, was zu einem Erfolgserlebnis fiir Lehrer/innen und Schiler/in-
nen fihrt. Aufbauend auf diesem Verstandnis von wirksamer Lehrerfortbildung
werden die BaCuLit-Workshops an folgenden Prinzipien ausgerichtet:

(] Sie geben Lehrer/innen ausfiihrlich Gelegenheit, Gber ihre Unter-
richtserfahrung und ihre Konzepte von Unterricht in ihrem Fach zu
reflektieren.

(] Sie ermdglichen es Lehrkraften, neue Methoden des Lernens und
der Leseforderung zunachst wahrend des Kurses selbst auszu-
probieren, bevor sie sie im Klassenzimmer mit ihren Schiler/innen
erproben.

(] Sie bieten den Lehrkraften zahlreiche Mdglichkeiten, (neue) koopera-
tive Lernformen (z.B. in Partner- und Gruppenarbeit) wahrend der
Workshops zu erproben.

(] Sie stellen wahrend der Kurse grundlegendes lesedidaktisches
Wissen in knapper, gut aufbereiteter Form vor (kurze PPT-gestutzte
Dozenten-Vortrage) und geben Hinweise auf vertiefende Lektiren.

(] Sie vermitteln Beispiele gelungener Praxis und bieten Gelegenheiten,
diese mit der eigenen Unterrichtspraxis zu verknipfen.
(] Sie stellen Instrumente, Methoden und Unterrichtsstrategien flr die

Leseférderung vor und modellieren fur die Kursteilnehmer/innen,
wie diese im Unterricht eingesetzt werden kdnnen.
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(] Sie bieten Ubungen und Anleitungen zur Analyse des eigenen Unter-
richts, zur Erhebung von Schiilerinteressen und zur Lernstands-
ermittlung von Schilerleistungen.

(] Sie stimulieren die wechselseitige Unterstitzung der Teilnehmer/innen
bei der Veranderung ihres Unterrichts wahrend der Workshops und
ggf. Uber eine Lernplattform; Ziel ist es, produktive Lerngemeinschaf-
ten zu bilden.

L] Sie bieten individuelles Feedback durch die Fortbilder wahrend der
Workshops und begleitende Unterstitzung bei der Unterrichtsentwick-
lung im Bereich Lesen im eigenen Fach an.

Das Lehrer-Arbeitsbuch spielt bei der Umsetzung des BaCuLit-Curriculums
eine wichtige Rolle. Es ist gleichzeitig ein Handbuch und ein Portfolio, das die
nachhaltige Veranderung des Unterrichts unterstiitzen soll. Deshalb enthalt es
zahlreiche Anleitungen, Methoden und Arbeitsmaterialien, die die Lehrer/innen
sofort in ihrem Unterrichtsalltag einsetzen kénnen - ganz im Sinne der oben
zitierten »Rezepte«, die ein legitimes Anliegen von Lehrer/innen in Lehrerfort-
bildungen sind. Zugleich jedoch enthalt das Lehrer-Arbeitsbuch auch Hinter-
grund-Informationen und neuen Wissens-Input, der im Rahmen der Kurs-
einheiten vor allem durch Trainer-Vortrage (und entsprechend aufbereitete
PPT-Folien) gegeben werden. Schlielllich enthalt es Aufgaben und Vorschlage
fur die praktische Implementierung des Gelernten in die eigene Unterrichts-
praxis sowie Materialien zur Evaluation und Reflexion des Kurses.

6 Wie geht es weiter?
Das ISIT-Projekt und die Ausbildung
von BaCulLit-Trainer/innen

Eine der groRen Herausforderungen fiir zeitlich befristet finanzierte For-
schungs- und Entwicklungsprojekte im Bildungssektor besteht darin, nach
Auslaufen der Férderung - und somit ohne weitere finanzielle und personelle
Ressourcen - die Projektergebnisse offentlich bekannt zu machen und vor
allem ihre Umsetzung in der Schul- und Unterrichtspraxis sicherzustellen.
Das ist bei einem Forschungsprojekt (wie ADORE) bei weitem keine so grofde
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Herausforderung wie bei einem praxisorientierten Entwicklungsprojekt (wie
BaCulLit): In ersterem Falle geht es darum, ein Buch, eine Webseite oder
einige Artikel zu publizieren sowie die Projektergebnisse auf Konferenzen zu
prasentieren, wahrend es mit einer Publikation im Falle von BaCulLit nicht
getan ware. Denn dieses Projekt hat ein Produkt erarbeitet - das Konzept und
die praktische Ausgestaltung eines Curriculums - das nun darauf wartet, in
die Praxis implementiert zu werden, umso mehr, als dieses Produkt nicht nur
in der englischen Masterversion, sondern auch in sechs Nationalsprachen vor-
liegt (deutsch, hollandisch, portugiesisch, rumanisch, schwedisch und unga-
risch) - und in beliebig viele weitere Nationalsprachen Ubersetzt werden kann
(Anfragen aus Belgien und Russland liegen bereits vor).

Das deutsche Leitungsteam war sich dieser Herausforderung von
Anfang an bewusst und hat deshalb noch wahrend der Projektlaufzeit eine
Struktur etabliert, die ein Fortbestehen und eine Weiterentwicklung von
BaCulLit tGber das Projektende hinaus gewahrleisten: Auf dem letzten Projekt-
Workshop wurde ein internationaler Verein nach deutschem Recht gegrindet
(BaCulLit Association e.V.), dem die Eigentumsrechte an dem erarbeiteten
Produkt und die Entscheidungsbefugnisse liber dessen Weiterentwicklung und
die Sicherung von Qualitatsstandards Ubertragen wurden.

Parallel dazu wurde ein neues Projekt im Comenius-Programm be-
antragt, das die Implementierung von Innovationen in die Lehrer(fort)bildung
selbst zum Inhalt und Untersuchungsgegenstand macht: Das Akronym ISIT in
diesem Comenius-Projekt steht firsiImplementation Strategies for Innovations
in Teachers’ Professional Development« (Implementierungsstrategien fur
Innovationen in der Lehrerfortbildung). Dieses Projekt hat einen allgemeinen
und einen spezifischen Fokus: Als spezifisches Beispiel fiir Innovationen in der
Lehrerbildung dient das BaCulL.it-Curriculum; als allgemeine (also libergeord-
nete) Fragestellung soll mit den Methoden der Handlungsforschung (action
research) untersucht werden, welche Chancen und Risiken bei der Imple-
men-tierung von Innovationen in die Institutionen der Lehrerfortbildung in ver-
schiedenen europaischen Landern bestehen. Beteiligt sind an diesem Projekt
die drei BaCulLit-Lander Deutschland, Rumanien und Ungarn; funf weitere
Lander (Belgien, Finnland, Griechenland, Portugal und Zypern) nehmen als
interessierte Beobachter teil. In der ersten Phase des Projektes werden Do-
zent/innen aus der Lehrerfortbildung in einem halbjahrigen Blended-Learning-
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Kurs zu BaCulit-Trainer/innen qualifiziert; in der zweiten Phase sollen diese
neuen BaCulit-Trainer/innen dann erkunden, ob und wie BaCulLit-Kurse als
regelmafiges Angebot in ihren Einrichtungen etabliert werden kénnen. Im
Ergebnis sollen mindestens 30 zertifizierte BaCulLit-Trainer/innen in drei Lan-
dern ausgebildet worden sein, die nach dem Multiplikatoren-Prinzip weitere
Trainer/innen ausbilden und das BaCuLit-Curriculum in der Lehrerfortbildung
etablieren. Das ISIT-Projekt wurde mittlerweile von der Europaischen Kom-
mission bewilligt und wird im Dezember 2013 seine Arbeit aufnehmen; weitere
Informationen zu diesem Projekt sind zu finden auf der Projekt-Homepage
www.isit-project.eu (unter www.alinet.eu).

Klar ist den Mitgliedern der BaCulLit-Assoziation allerdings auch, dass
damit der Entwicklungsprozess eines solchen komplexen Projektes nicht ab-
geschlos-sen ist: Der nachste Schritt wird sein, die Wirksamkeit dieser Mal3-
nahme der Lehrerfortbildung empirisch zu Uberprifen, indem in einem Inter-
ventions-Kontrollgruppen-Design mit quantitativen und qualitativen Methoden
untersucht wird, ob Lehrkrafte, die mit BaCulLit fortgebildet wurden, tatsach-
lich bessere Lese- und Lernergebnisse in ihrem Unterricht erzielen als solche,
denen diese Fortbildung nicht offeriert wurde. Vorbereitungen fir solche
Studien sind bereits im Gange.
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