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Christine Garbe, Karl Holle, Swantje Weinhold

ADORE — TEACHING ADOLESCENT STRUGGLING READERS
Ein européisches Forschungsprojekt tiber gute (Unterrichts-)Praxis zur
Forderung leseschwacher Jugendlicher.

0 Einleitung

Spitestens die PISA-Studien haben einer breiten Offentlichkeit bewusst ge-
macht, dass die Fahigkeit, (Sach- und Fach-)Texte lesen und angemessen verstehen
zu konnen, eine der grundlegendsten Kompetenzen fiir die Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben, fiir schulischen Erfolg, Ausbildungsfihigkeit und lebenslanges
Weiterlernen in einer globalen Wissens- und Informationsgesellschaft darstellt.
Nicht zufillig hat das von der OECD initiierte Programme for International Student
Assessment (PISA) in seiner ersten Erhebung im Jahr 2000 die Lesekompetenz
(,,reading literacy™) ins Zentrum gertickt, denn Lesekompetenz gilt als ficheriiber-
greifende Schliisselqualifikation, die nicht langer nur als Aufgabe des muttersprach-
lichen Unterrichts verstanden werden darf, sondern Grundlage des Lernens in allen
Unterrichtsfdchern, Berufen und Bereichen lebenslangen Lernens ist. Folglich wird
von Bildungsexperten immer nachdriicklicher postuliert, dass alle Jugendlichen am
Ende ihrer Pflichtschulzeit iiber einen ausreichenden Basisstandard an Lesekompe-
tenz verfiigen miissen. Die PISA-Studien definieren diesen Minimalstandard mit der
Kompetenzstufe 2 (von 5 Stufen): Die Schiilerlnnen miissen fihig sein, die Haupt-
idee eines gekennzeichneten Textteiles zu erkennen, einfache Informationen zu lo-
kalisieren und einfache Schlussfolgerungen zu ziehen (PISA 2000, 2006). Wer un-
terhalb dieser Kompetenzstufe bleibt, gilt demzufolge als ,,Risikoschiilerin“ oder als
,»schwacher Leser (,,low achiever in reading®).'

In der Europédischen Union hat sich die Anzahl dieser ,,low achievers* von 21,3 %
im Jahr 2000 auf 24,1 % im Jahr 2006 erhoht. (Basis dieser Zahlen sind die 18 Lan-
der der EU, die sich seit 2000 an allen PISA-Studien beteiligt haben.) Das bedeutet:
Fast ein Viertel der Schulabginger in der Européischen Union ist den Anforderun-
gen einer Wissensgesellschaft nicht gewachsen und wird sich im Erwachsenenleben
mit zahlreichen Problemen konfrontiert sehen. Die Verbesserung der Lesefihigkeit
zdhlt darum zu den ,,Five Education Benchmarks for Europe®, die die EU-Kommis-
sion im Rahmen der Lissabon-Strategie definierte: ,,Im Jahr 2010 sollte der Anteil
der schwachen Leserlnnen in der Europdischen Union, verglichen mit dem Jahr
2000, um mindestens 20 % gesunken sein.” (European Commission 2007, S. 92;
Ubersetzung von den Verf.). Das bedeutet: Statt bei 21,3 % im Jahr 2000 sollte der

1 Im Sinne einer gendersensiblen Schreibweise verwenden wir geschlechtsneutrale
Formulierungen, arbeiten im Singular abwechselnd mit weiblichen und méannlichen
Formen und im Plural mit dem Binnen-I (vgl. Wehking 2006).
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Anteil der RisikoschiilerInnen im Jahr 2010 bei hochstens 17 % liegen. In der Fort-
schreibung der Education Benchmarks fiir die kommende Dekade wurde sogar ein
noch ambitionierteres Ziel formuliert: Bis 2020 soll es in der Europdischen Union
nicht mehr als 15 % ,,struggling readers* geben.

Die Dringlichkeit dieses gesellschaftlichen Problems hat die Européische Kommissi-
on veranlasst, im Jahr 2006 ein Socrates-Programm mit der folgenden Zielsetzung
auszuschreiben: ,, Better understanding of the phenomenon of poor reading and poor
readers in order to better combat the problem .

Das ADORE-Projekt (vollstdndiger Titel: ,,Teaching Struggling Adolescent Readers
— A Comparative Study of Good Practices in European Countries®) wurde 2006—
2009 von der Europdischen Kommission in diesem Programm gefordert (Projekt-
budget: circa 640.000 Euro). An dem Projekt waren rund 35 Lese-Expertlnnen aus
Universititen und Lehrer-Bildungseinrichtungen aus Belgien, Deutschland, Estland,
Finnland, Italien, Norwegen, Osterreich, Polen, Ruminien, der Schweiz und Ungarn
beteiligt, ferner einige amerikanische Expertinnen. Die Leitung des Projektes lag bei
den Verfasserlnnen dieses Beitrags. Das Projekt wurde im August 2009 mit einem
wissenschaftlichen Bericht an die Europdische Kommission abgeschlossen; in einer
leicht tiberarbeiteten Form wird dieser Bericht Ende 2010 als Buch erscheinen.’
Weitere Informationen sind auf der Projekt-Homepage www.adore-project.eu zu fin-
den; ferner wurde als ein Ergebnis des Projektes ein internationales ,,Adolescent Li-
teracy Network™ gegriindet; dessen Aktivitdten werden kiinftig auf der Homepage
www.alinet.eu dokumentiert.

Der folgende Beitrag besteht aus drei Teilen: In Teil 1 wird die Problemlage genauer
beschrieben, die zu dem hohen Anteil an RisikoschiilerInnen in den meisten européi-
schen (und vielen auBlereuropdischen) Lindern gefiihrt hat. Diese Analyse der Pro-
blemlage ist bereits ein Ergebnis des ADORE-Projektes, zugleich aber auch der
Ausgangspunkt fiir die qualitativ-empirische Studie, die im Zentrum des Projektes
stand. In Teil 2 werden die Fragestellung, das Forschungsdesign und die Methodik
des ADORE-Projektes vorgestellt; in Teil 3 erfolgt die Darstellung der wichtigsten
Ergebnisse unserer Feldforschung in elf Léndern.

1 ,Better understanding of the phenomenon of poor reading and
poor readers...“: Die Problemlage

Die gesellschaftlichen Anforderungen an das Verstehen von Texten aller Art
sind in den letzten Jahrzehnten erheblich gestiegen: Wer heutzutage auf einem Ni-
veau liest, das 1950 als angemessen gegolten hitte, ist den Anforderungen einer
hochtechnologischen Wissens- und Mediengesellschaft nicht mehr gewachsen. Die-
se Anforderungen gelten heute nicht nur fiir akademische Berufe, sondern in der ge-
samten Arbeitswelt; die amerikanische Forschung zur ,,Lesekompetenz am Arbeits-

2 Garbe, Christine, Holle, Karl & Swantje Weinhold (Eds.) (2010). Teaching Adoles-
cent Struggling Readers in European Countries. Key Elements of Good Practices.
Frankfurt/M. u. a.: Peter Lang (i. D.).
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platz* (,,workplace literacy*) stellte schon in den 1970er Jahren fest, dass 70 Prozent
der Texte, die an normalen Arbeitsplédtzen gelesen werden miissen, dem Schwierig-
keitsgrad der Oberstufe einer Highschool entsprechen (vgl. Diehl & Mikulecky
1980).

Dies bedeutet umgekehrt: Wer tiber diese Lesefdhigkeiten nicht verfiigt, dem fehlt
eine jener grundlegenden Basiskompetenzen, die PISA zufolge in modernen Gesell-
schaften fiir eine befriedigende Lebensfiihrung in personlicher und wirtschaftlicher
Hinsicht notwendig sind. Die Jugendlichen, deren Lesekompetenz diesen Anforde-
rungen nicht geniigt, werden in der internationalen lesedidaktischen Forschung
»adolescent struggling readers® genannt (im Folgenden abgekiirzt: ASR). Dies ist
keineswegs gleichzusetzen mit Illetrismus oder Analphabetismus: ,,Struggling rea-
ders* konnen lesen, aber nicht auf dem geforderten komplexen Niveau (vgl. Alling-
ton 2001). Diese Sachlage war Ausgangspunkt fiir die projektinterne Arbeitsdefiniti-
on zur Eingrenzung des Untersuchungsfeldes:

ASR gehoren zu der Altersgruppe der 12- bis 18-Jihrigen. ASR sind bereits Leser,
sie sind keine Analphabeten. Dennoch haben sie nicht die Lesefdhigkeiten entwi-
ckelt, die es ihnen ermdglichen, den Anforderungen eines sich schnell wandelnden
Berufs- und Privatlebens gerecht zu werden. Die meisten von ihnen haben kein sta-
biles Selbstkonzept als Leser/Leserin entwickelt. Thre Lesefertigkeiten sind von
Hemmnissen gekennzeichnet, die sie alleine nicht tiberwinden konnen. Diese
Hemmnisse liegen groBtenteils in den Bereichen des Dekodierens, der Lesefliissig-
keit, des Leseverstdndnisses, der metakognitiven Fahigkeiten, der Nutzung von Le-
sestrategien und der Lesemotivation. Um diese Hemmnisse zu {iberwinden, benoti-
gen ASR die Hilfe kompetenter Anderer und dabei insbesondere die Hilfe professio-
neller Lehrkréfte.

Die Wabhrscheinlichkeit, dass ein Kind sich zu einem ASR entwickelt, ist in den
Landern Europas sehr verschieden ausgeprégt. Laut PISA 2006 gehorten z. B. in
Finnland nur 4,8 %, in Ruménien aber 53,5 % der 15-Jdhrigen zu den leseschwachen
Jugendlichen. Wie sehr ein Kind mit dem Lesen ,,kdmpft, wie lange und mit wel-
chen Konsequenzen, ist in hohem Maf3e abhingig von seinem Geburtsland und von
dessen Bildungssystem. Die verschiedenen europédischen Linder, die wir im Rah-
men des ADORE-Projektes miteinander verglichen haben, differieren stark in ihren
sozio-0konomischen Voraussetzungen, stellen unterschiedliche rechtliche und finan-
zielle Ressourcen zum Umgang mit ,,struggling readers® bereit und sind durch unter-
schiedliche Erziehungssysteme, Curricula und Unterrichtskulturen geprégt. Sie las-
sen sich daher kaum fair miteinander vergleichen, bieten aber in ihren Differenzen
Ansatzpunkte zur Bestimmung von Voraussetzungen fiir eine Verbesserung der Si-
tuation.

Vor allem in den nordeuropdischen Lindern konnten wir ein Problembewusstsein
hinsichtlich der Lesekompetenz feststellen, das seit zwei bis drei Jahrzehnten dem
Stand der internationalen Leseforschung Rechnung trigt. Dagegen war dieses Be-
wusstsein in den anderen Landern des Projektes erst als Folge der PISA-Studien ent-
standen; in einigen Landern existiert es bis heute nicht. Die meisten der von uns un-
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tersuchten nationalen Bildungssysteme haben die Herausforderung, allen SchiilerIn-
nen einen anspruchsvollen Grundstandard an Lesekompetenz zu garantieren, bislang
erst in Ansédtzen in Angriff genommen. Wéhrend diese generelle Feststellung auch
fiir viele wohlhabende westeuropidische Staaten (wie zum Beispiel die Bundesrepu-
blik Deutschland) gilt, verschérft sich das Problem in vielen osteuropdischen Staaten
durch eine schwichere Okonomie einerseits sowie eine besonders traditionelle Bil-
dungspolitik und Unterrichtskultur andererseits. Insbesondere Lander mit einem
hoch selektiven Bildungssystem, striktem Facherkanon und préaskriptiven Curricula
zeigen nur wenige Ansitze, diesen neuen Herausforderungen substantiell zu begeg-
nen.

In vielen Landern finden sich deshalb kaum Konzepte zu einer systematischen Lese-
forderung jenseits der frithen und mittleren Kindheit. Ferner fehlen bislang profes-
sionelle Organisationsformen ebenso wie informelle Netzwerke, nationale und inter-
nationale Publikationsorgane oder Internet-Plattformen — kurz: eine entwickelte
Kommunikationsstruktur fiir Wissenschaftler, Praktiker und Entscheidungstréger.
Entsprechend schwach ist die Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit und der Politik
flir dieses Problemgebiet ausgeprégt.

Zudem hat in vielen Lindern die Grundlagenforschung und eine entsprechende di-
daktische Forschung zum weiterfiihrenden Lesen weder einen Platz in den akademi-
schen Disziplinen der Universitdten noch in der Lehrerausbildung. Es ist vielerorts
noch ein fremder Gedanke, dass das Lesen in den weiterfithrenden Schulen komple-
xe und weitgehend fachspezifische Anforderungen stellt, die in allen Klassenstufen
und in allen Unterrichtsfichern systematisch gefordert werden miissen: Lesen und
Schreiben zu lernen gilt als Aufgabe des muttersprachlichen Unterrichts in den ers-
ten zwei bis drei Schuljahren; danach werden diese Fahigkeiten vorausgesetzt und
der muttersprachliche wie der Fachunterricht konzentrieren sich fortan auf die Ver-
mittlung von Fachwissen. Fiir die internationale Forschung ist dagegen evident, dass
Lesekompetenzen (und Schreibkompetenzen) kontinuierlich und fachspezifisch in
allen Unterrichtsfichern weiterentwickelt werden miissen (,,reading to learn®; vgl.
Harris & Hodges 1995; Ipoplito 2008).

Sowenig es eine systematische Verankerung dieser Erkenntnisse in der universitdren
Lehrerausbildung gibt, sowenig gibt es in den meisten von uns bereisten européi-
schen Léandern ein systematisches durchgehendes Lesecurriculum fir die Schulen,
das den erforderlichen Fortschritt der fachbezogenen Lesekompetenzen (,,academic
literacy™) quer zu allen Unterrichtsfiichern und Klassenstufen modellieren wiirde.
Eine der Ursachen konnte sein, dass sich in vielen Landern die Trennung von Ele-
mentarschulen und Sekundarschulen (oder sogar drei verschiedene Schulstufen: Ele-
mentar-, Mittel- und Oberstufe) in getrennten Curricula niederschlagt, die eine Kom-
petenzmodellierung in den nationalen Curricula erschwert.

Eine weitere gravierende Liicke stellt die Diagnostik von Lesekompetenzen dar: In
vielen der von uns untersuchten Lander sind hierfiir noch kaum Testverfahren oder
andere aussagekriftige Assessment-Verfahren vorhanden, so dass die Lehrkrifte
hinsichtlich der Identifizierung der ASR weitgehend allein gelassen werden. Ver-
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schiedene Studien haben darauf aufmerksam gemacht, dass die diagnostischen Kom-
petenzen vieler Lehrkréifte nicht hinreichend sind, um Problemfille zu erkennen
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001; Bos et al. 2003; Artelt et al. 2005). Dies ist
vor allem als Herausforderung an Politik, Wissenschaft und Lehrerbildung zu be-
greifen. In vielen von uns untersuchten Liandern existiert keine systematisch veran-
kerte schulpddagogische und fachdidaktische Leseforschung, deren Aufgaben unter
anderem in der Beratung von Curricula und Bildungsstandards, der Entwicklung
diagnostischer Instrumente und Assessment- sowie Evaluationsverfahren und der
Weiterqualifizierung von Lehrkréften liegen miisste.

Als Ergebnis dieser ersten Bestandsaufnahme lésst sich festhalten: In den meisten
der von uns untersuchten europidischen Lénder findet nach der Alphabetisierung in
den ersten beiden Klassenstufen kein systematisches weiterfithrendes Lesetraining
im Kontext des Fachunterrichts statt. Jugendliche, die mit dem Lesen kdmpfen, fin-
den daher keine Unterstiitzung; ihre fachspezifischen Lernpotenziale und Interessen
konnen sich auf Grund von Verstehensproblemen nicht entfalten und ihre Leistun-
gen sind entsprechend schwach. Mit diesen Leistungsdefiziten sind ihnen vielfach
die Wege zu hoheren Bildungsabschliissen und entsprechenden beruflichen Positio-
nen verschlossen. Viele Bildungspotenziale bleiben ungenutzt.

2 Fragestellung und Forschungsdesign des ADORE-Projektes

Die grof3en internationalen Leistungsvergleichs-Studien der letzten Dekaden
(TIMMS, PISA, PIRLS u. a.) haben den Eindruck entstehen lassen, es ginge bei Bil-
dungsreformen in erster Linie um eine Steigerung des Leistungsniveaus von Schii-
lerInnen und es zéhle nur die Leistung, die in standardisierten ,,large scale assess-
ments ““ abtestbar ist. Viele Reformen definieren derzeit ,Bildungsstandards® und
,Kompetenzen® als messbaren Output des Unterrichts, ohne den Lehrkriften, Schul-
leitungen und Bildungsadministrationen hinreichend Unterstiitzung hinsichtlich des
erforderlichen Inputs zu geben.

Das ADORE-Projekt interessierte sich explizit fiir diesen Input, also fiir die Frage,
welche Komponenten eine ,,gute Praxis“ zur Forderung der jugendlichen ,,low
achievers in reading* aufweisen muss. Das Projekt fokussiert dabei besonders die
Unterrichtspraxis in weiterfithrenden Schulen (einschlieBlich Berufsbildenden Schu-
len), beansprucht also nicht, alle Formen der Leseférderung zu erfassen. Dieser Fo-
kussierung liegt die Uberzeugung zu Grunde, dass die Defizite der ASR in erster Li-
nie gezielte und langfristige Maflnahmen der Institution Schule erfordern, also bei-
spielsweise nicht durch temporire Lesekampagnen zu beheben sind.

Da es bislang weder hinsichtlich der Situation von ,,adolescent struggling readers*
noch hinsichtlich guter Unterrichtspraxis flir diese Zielgruppe eine vergleichende
Forschung in den europdischen Léndern gab, hat sich das ADORE-Team fiir eine
explorative Methode entschieden. Ziel war eine qualitative Studie, in deren Zentrum
einerseits die Vernetzung des theoretischen Diskurses stand, andererseits die Durch-
fithrung empirischer Fallstudien im Rahmen von transnationalen Reisen (,,transna-



80 Didaktik Deutsch 28/2010

tional visits“). Mit der Methode qualitativer Fallstudien war es moglich, ausgewéhlte
Beispiele guter Praxis in einem ganzheitlichen Kontext zu beobachten und zu analy-
sieren. Es ging nicht um die Uberpriifung von Hypothesen durch eine experimentelle
oder quasi-experimentelle Studie, die auf statistisch belastbare und generalisierbare
Ergebnisse zielt, sondern um das Verstehen von komplexen, sozialen Zusammen-
hingen von einzelnen Beispielen der Leseférderung an Schulen in unterschiedlichen
Landern. Durch eine qualitative Analyse der an rund 30 Schulen erhobenen Daten
sollten Strukturmerkmale einer ,,guten Praxis* identifiziert werden, die abschlieBend
als ,,key elements* definiert wurden. Das Projekt folgte somit dem Paradigma einer
gegenstandsnahen Theoriebildung, wie sie von den Vertretern einer ,,Grounded
Theory* entwickelt wurde (vgl. Glaser & Strauss 1979; Corbin & Strauss 1990;
Wiedemann 1995). Diese forschungsmethodische Entscheidung wurde in folgendem

Arbeitsplan des Projektes umgesetzt:

Arbeitsschritte/Projekt-
phasen

Aktivititen

1. Theoretische Orientierung
und Erarbeitung eines gemein-
samen Verstidndnisses iiber die
Problemlage und (vorlaufige)
Kriterien guter Praxis

Workshop I in L’ Aquila/Italien (6.—-9. Mirz
2007): Alle Partner schreiben ein ,,Positionspa-
pier zum jeweiligen nationalen Bildungssys-
tem und zum Stand der Leseforschung und -di-
daktik im eigenen Land

2. Recherche von Beispielen
guter Praxis in den beteiligten
Léndern durch die jeweiligen
nationalen Teams

Workshop II in Kecskemét/Ungarn (25.-28.
September 2007): Alle Partner forschen im ei-
genen Land und wihlen zwei oder drei Beispie-
le guter Praxis aus, die in Workshop II prisen-
tiert und analysiert werden.

Workshop zu einem Best-Practice-Modell aus
den USA (,,Reading Apprenticeship® mit Kolle-
ginnen vom WestEd Institute aus Kalifornien)

3. Gemeinsame Entwicklung
der Erhebungsinstrumente
(,,research tools®)

Oktober 2007—Februar 2008: Verschiedene na-
tionale Teams entwickeln die fiinf Erhebungs-
instrumente; alle Teams liefern Kommentare
und Verbesserungsvorschlédge

4. Durchfiihrung der Feld-
forschung

Mairz 2008—Juni 2008: Forschungsreisen von
drei transnationalen Vier-Lander-Teams in alle
elf Lander; Feldstudien und Datenerhebung

5. Vorlaufige Systematisie-
rung und Analyse der Daten

Erstes Treffen des Editorial Board (aus
acht Partnern) in Liineburg/Deutschland
(19.-21. Juni 2008): Entwicklung eines
Konzepts fiir die Endpublikation; vorlaufi-
ge Definition von ,,key elements of good
practice*
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6. Abschlielende Analyse, Abschlusskonferenz und zweites Treffen des
Evaluation und Reflektion der | Editorial Board in Liineburg (5.—9. Oktober
Ergebnisse 2008), drittes Treffen des Editorial Board in

Wiesbaden (2.—4. Februar 2009)

7. Formulieren und Verbreiten | Méarz—August 2009: Verfassen des Executive
der Projektergebnisse Summary und des Final Scientific Report; ge-
meinsames Verfassen der abschlieBenden
Buchpublikation mit allen Projektpartnern; Pré-
sentation der ADORE-Ergebnisse auf nationa-
len und internationalen Konferenzen

Im Rahmen dieses Beitrages ist es aus Platzgriinden nicht moglich, alle diese Ar-
beitsschritte ausfiihrlich zu beschreiben; dies bleibt der demnéchst erscheinenden
Buchpublikation vorbehalten (vgl. Garbe, Holle & Weinhold 2010). Wir beschrin-
ken uns hier auf drei Fragen, die besonders zentrale methodische Weichenstellungen
unseres Projektes betreffen: (1) Wie wurden die ,,Beispiele guter Praxis“ in den be-
teiligten Landern ermittelt bzw. nach welchen Kriterien wurde definiert, was als
»gute Praxis® galt? (2) Welche Art von Daten wurde in den Feldstudien erhoben? (3)
Wie wurden aus diesen Daten ,,Schliisselelemente guter Praxis abgeleitet?

Ad 1) Wie erfolgte die Recherche ,, guter Praxis“ in den beteiligten Lindern?

Auf der Basis eines in der ersten Projektphase gemeinsam erarbeiteten Verstandnis-
ses von Lesekompetenz und Leseforderung wurde in Phase 2 die Suche nach Bei-
spielen guter Praxis in den beteiligten Landern durchgefiihrt. Die Methodik dieser
Recherche war den Partnern freigestellt und orientierte sich an den jeweiligen natio-
nalen Gegebenheiten. Dabei kamen in unterschiedlichem AusmaB3 sowohl Bottom-
up- als auch Top-down-Verfahren zum Einsatz: Einerseits gingen alle nationalen
Teams mit einem bestimmten Vorverstdndnis von ,,guter Praxis® an die Recherche
heran (Top-down-Prozess), andererseits wurde dieses Vorverstindnis durch die Er-
gebnisse der Recherche erweitert, prézisiert oder korrigiert (Bottom-up-Prozess).
Der Forschungsprozess lédsst sich somit im Sinne eines hermeneutischen Zirkels be-
schreiben. In der praktischen Konsequenz bedeutete dies: Es wurde kein normatives
Verstéindnis oder eine bestimmte Theorie einer guten Praxis priskriptiv an die Daten
herangetragen, sondern es wurden Bausteine fiir die Theorie einer guten Praxis aus
den Daten entwickelt.

In Deutschland mussten wir beispielsweise eine dulerst aufwindige Recherche in al-
len 16 Bundesldndern durchfithren, bei der alle Ministerien, Landesinstitute fiir
Lehrerbildung, Bildungsserver, Fachverbande usw. angeschrieben wurden. Aus dem
Riicklauf von ca. 50 Programmen bzw. Projekten fiir unsere Zielgruppe wéhlten wir
nach dem Prinzip des maximalen Kontrastes drei Beispiele aus, die in der vierten
Phase des Projektes von unserem transnationalen Team besucht wurden: eine Ge-
samtschule in Niedersachsen, die schulweit ein bekanntes Viellese-Programm
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durchfiihrt; eine Hauptschule in Bayern, die ein systematisches Lesestrategie-Trai-
ning eingefiihrt hat; eine Berufsschule in Nordrhein-Westfalen, in deren Leseforder-
Programm die ,,workplace literacy* eine grof3e Rolle spielt.

Ad 2) Welche Art von Daten wurde in den Feldstudien erhoben? Welche Erhebungs-
instrumente wurden dafiir entwickelt?

Auf dem zweiten Workshop in Ungarn einigten sich die ADORE-Partner auf das
Forschungsdesign fiir die empirische Projektphase. Es bestand Konsens dariiber,
dass die transnationalen Reisen der Vier-Lander-Teams durch eine Zusammenstel-
lung wichtiger Informationen iiber das jeweilige Bildungssystem, die zu besuchen-
den Schulen und deren jeweilige Leseférder-Programme vorbereitet werden muss-
ten. Diese Informationen wurden vom gastgebenden Team zusammengestellt. Wah-
rend der Besuche wurden in den Schulen Daten erhoben mittels teilnehmender Un-
terrichtsbeobachtung, Befragung von Lehrkréften und Schiilerlnnen sowie mittels
der Klassifikation der eingesetzten Lesematerialien. Dariiber hinaus wurden je nach
Moglichkeit auch Gespriche mit dem Kollegium und der Schulleitung gefiihrt sowie
Ortsbesichtigungen durchgefiihrt (z. B. Schulbibliothek, Mediothek, Computerradu-
me etc.). Uber diese weiteren Daten gab es Feldnotizen der einzelnen Forscherln-
nen; verbindlich wurden dagegen fiinf Erhebungsinstrumente festgelegt, die in der
dritten Projektphase von einzelnen Teams erarbeitet und mit allen Teams abge-
stimmt wurden. Es bestand Konsens, dass diese ,,research tools* notwendig sein
wiirden, um aussagekriftige und vergleichbare Daten iiber alle zu besuchenden
Schulen bzw. Projekte zu erhalten. In der nachfolgenden tabellarischen Ubersicht
sind diese Erhebungsinstrumente aufgefiihrt:

Research Tools

Leitfaden zur Bereitstellung von allgemeinen Hintergrundinformationen zum Bil-
dungssystem des jeweiligen Landes sowie grundlegende Informationen {iber das je-
weilige Projekt

Beobachtungsbogen fiir die Unterrichtsbesuche sowie ein Analysebogen fiir die
Auswertung der beobachteten Unterrichtsstunden

Leitfaden fiir Interviews mit den Lehrkriften

Leitfaden fiir Interviews mit SchiilerInnen

Fragebogen zu den verwendeten Lesematerialien

Die Erstellung dieser Erhebungsinstrumente erachten wir als ein wichtiges Ergebnis
des ADORE-Projektes, da es Instrumente zu einer qualitativen Evaluation von Pro-
jekten im schulischen Bereich noch kaum gibt. Wir werden diese Instrumente in der
Buchpublikation eingehend beschreiben und sie tiber die ADORE-homepage auch
fiir andere Projekte zugénglich machen.
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Ad 3) Wie wurden aus den erhobenen Daten ,,Schliisselelemente “ guter Praxis ab-
geleitet?

Die Auswertung der auf unseren Forschungsreisen erhobenen Daten sollte dazu die-
nen, im Sinne des beschriebenen hermeneutisch-zirkuldren Forschungsprozesses un-
sere Vorannahmen {iber ,,gute Praxis* des Leseunterrichts fiir ASR zu iiberpriifen,
zu modifizieren oder zu korrigieren. Verlangt war dazu zunéchst, grole Mengen von
Daten aus rund 30 Schulbesuchen in 11 Léndern aufzubereiten und zu analysieren.
Aufbereitet wurden die Unterrichtsbeobachtungen mittels eines Analysebogens, der
in den Nachbesprechungen der transnationalen Teams in der Regel gemeinsam aus-
gefullt wurde. Die Interviews mit Lehrkrédften und Schiilerlnnen wurden in Form
von Memos verschriftlicht,’ die Fragebogen zu den verwendeten Lesematerialien
wurden von den Projektleitungen der jeweiligen Leseprojekte ausgefiillt und zu den
Gesprichen mit Schulleitungen und Kollegien sowie den Besichtigungen vor Ort
wurden Feldnotizen angefertigt. In der Auswertung dieser Daten ging es nun um die
Frage: Welche Merkmale guter Praxis lassen sich aus den in Augenschein genom-
menen Schulen analytisch abstrahieren und verallgemeinern?

Fiir die Analyse der Daten wahlten wir neben dem analytischen Abgleich der Daten
mit den vorab definierten heuristischen Kriterien guter Praxis eine modifizierte
Form der Key-Incident-Analyse (vgl. Kroon & Sturm 2002; Herrlitz et al. 2007), so-
mit einer qualitativen Methode der Unterrichtsforschung, die eine stirker hermeneu-
tisch-qualitativ orientierte Zuspitzung von theoretisch relevanten Kategorien erlaubt.
Diese Methode wurde vom IMEN-Forschungsverbund* zur Analyse von Unterricht
entwickelt, musste allerdings fiir die Zwecke unseres Projektes erheblich modifiziert
werden. Wihrend nédmlich IMEN sich auf die gemeinsame Auswertung einzelner
(videografierter) Unterrichtsstunden konzentriert und diese bis in kleinste Details
analysiert, hatten wir es im Vergleich dazu mit umfangreichen Datenmengen zu tun,
die verarbeitet werden mussten. Wir wihlten daher die Bestimmung von ,,key inci-
dents* (besonders bemerkenswerten Vorfillen wihrend unserer Feldstudien) als ein
Verfahren der Selektion, um die Analyse-Einheiten zu bestimmen: An welchen Vor-
fillen lie} sich besonders prignant beobachten, wie die Umsetzung eines Konzepts
in die Praxis gelang — oder eben nicht tiberzeugend gelang? Denn aufschlussreich an
den Besuchen waren hdufig die Diskrepanzen zwischen Theorie und Praxis, die
durch das multiperspektivische Untersuchungsdesign recht rasch zutage traten. Zu-
dem war eine Triangulierung in der Auswertung der Daten dadurch gewahrleistet,
dass jeweils Partner aus vier Landern mit unterschiedlichen Erziehungssystemen
und wissenschaftlichen Hintergriinden ihre Beobachtungen zusammentrugen und
bewerteten.

3 Diese Interview-Protokolle (auf wortliche Transkriptionen haben wir aus arbeitsokonomi-
schen Griinden verzichtet) wurden in der Regel von den Gastgeber-Teams in der jeweili-
gen Landessprache erstellt; von ihnen waren die meisten Interviews in der Landessprache
auch durchgefiihrt worden. Einige Lehrkrifte konnten jeweils auch von anderen Teammit-
gliedern in Englisch interviewt werden.

4 IMEN ist die Abkiirzung fiir International Mother Tongue Education Network.
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Die Auswertung der Daten aus den drei transnationalen Teams fiihrte schlieBlich zu
einer Liste von 13 ,key elements®, die im Rahmen eines systemischen Modells der
Leseforderung drei verschiedenen Ebenen zugeordnet wurden:

* classroom practice (Unterrichtspraxis) (7 key elements)

* school practice (Einbettung in die Schulpraxis) und local/regional support (3 key
elements)

* national support/national educational systems (3 key elements).

Im Verlauf des weiteren Auswertungsprozesses wurden zwei Modelle entwickelt,
mit deren Hilfe die Anordnung der ,.key elements® grafisch veranschaulicht werden
konnte: der ,,ADORE Reading Instruction Cycle® fiir die Ebene der Unterrichtspra-
xis und das ,,ADORE Flower Model of Good Practice” fiir die {ibergeordneten Ebe-
nen.

3 »---.in order to better combat the problem*: Ergebnisse des
ADORE-Projektes

In den meisten Féllen, die zur Einschétzung einer eher problematischen Pra-
xis fithrten, war der Unterricht sequenziell organisiert und lehrerzentriert: Er beginnt
mit der Festlegung von Lernzielen und Leistungsanforderungen durch die Lehrkraft,
die sich auf externe Vorgaben stiitzt (Curricula, Bildungsstandards). Auf diese be-
ziehen sich dann die Auswahl von Materialien und Methoden, die Durchfiihrung des
Unterrichts und die abschliefende Leistungsmessung. Letztere vergleicht individuel-
le Leistungen mit den vorher definierten Leistungs-Anforderungen und mindet in
ein Ranking der SchiilerInnen (summative Assessments). Eine solche Organisations-
form des Unterrichts liegt in der Konsequenz von Schul- und Bildungssystemen, die
das Lernen fachlicher Inhalte (auf der Basis von gegenstandsorientierten Curricula)
als priméres Ziel aufweisen, deren Beherrschung das Hauptkriterium fiir den schuli-
schen Erfolg darstellt (leistungsorientierte Systeme).

Fiir ASR hat diese Organisationsform vor allem drei Folgen: (1) ASR bekommen
héufig nur ihren Misserfolg nachgewiesen und werden in ihrem problematischen
Selbstbild bestérkt. Dies erschwert die Konzentration auf die Aufarbeitung ihrer Le-
seschwichen. (2) Eine Analyse ihrer personlichen Schwéchen und Stérken findet zu-
meist erst nach dem erfolgten Unterricht statt oder sogar gar nicht, kommt also in
vielen Fillen fiir sie zu spit. Unterrichtliche Forderung kann zumeist nur reaktiv und
zu wenig unterrichtsbegleitend und préaventiv erfolgen. (3) Die ASR geraten in ein
System &uflerer Differenzierung (Forderunterricht, Nachhilfe, Wiederholung einer
Klasse, leistungsniedrigere Schulstufen). Die Reichweite und Nachhaltigkeit auch
einer guten Praxis ist durch den zur Verfligung stehenden Zeitrahmen (zum Beispiel
eine Forderstunde pro Woche) begrenzt und durch die doppelte Aufgabe einge-
schrinkt, fachliche Inhalte nacharbeiten und zum Teil basale Kompetenzen erst aus-
bilden zu miissen.
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Demgegeniiber wiesen die von uns beobachteten Beispiele effektiver Unterrichtspra-
xis eine zyklische und schiilerzentrierte Organisationsform auf. Die Festlegung von
Lernzielen sowie die Auswahl von Materialien und Unterrichtsmethoden basieren
auf einer Diagnose der Stirken und Schwichen von Schiilernnen und werden mit
ihnen kommuniziert. Die Durchfithrung des Unterrichts basiert auf unterrichtsbe-
gleitenden Assessments, die die Lernziele und unterrichtsmethodischen Entschei-
dungen immer wieder abgleichen mit den Lernbediirfnissen und Féhigkeiten der
SchiilerInnen (formative Assessments). Eine solche Organisationsform von Unter-
richt ist die konsequente Umsetzung von Schul- und Bildungssystemen, die auf dem
Prinzip der Unterstiitzung (,,support™) und Férderung der Lernerlnnen basieren. Die
maximal moégliche Ausbildung von Kompetenzen fiir das Lernen fachlicher Inhalte
(auf der Basis kompetenzorientierter Curricula) ist hier das primédre Ziel des Unter-
richts. Im Gegensatz zu leistungsorientierten (selektiven) Systemen, die bei allen
SchiilerInnen einen eher linearen Entwicklungsverlauf ihres Lernens voraussetzen,
reagieren unterstlitzungsorientierte Systeme deutlicher auf die Tatsache diskontinu-
ierlicher individueller Entwicklungsverldufe.

Dieses zyklische Unterrichtsmodell wurde von uns im ADORE Reading Instruction
Cycle grafisch verdichtet; hier sind alle Schliisselelemente einer guten Unterrichts-
praxis prozessual angeordnet und zugleich bezogen auf das ,,libergeordnete Ziel al-
ler unterrichtlichen Mafinahmen, ndmlich die Verdnderung des Lerner- und Leser-
Selbstkonzeptes von ,,struggling readers®.

3.1 Das iibergeordnete Ziel: Verdnderung des Leser- und Lerner-
Selbstkonzeptes der ASR

Jugendliche, die durch Leseprobleme beeintriachtigt sind, haben in der Regel
langjéhrige schulische Misserfolgs-Erlebnisse hinter sich. Mangelnde Motivation
und ein gering entwickeltes Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten préagen die Person-
lichkeit von ASR. Es ist bekannt, dass ASR ihre Lesekompetenz-Defizite in der Re-
gel kaschieren durch die lautstark verkiindete Uberzeugung: ,,Ich will ja gar nicht le-
sen”. Dieses Selbstkonzept blockiert eine wirksame Auseinandersetzung mit den ei-
genen Leseproblemen und eine Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten (vgl.
Bandura 1997; Moller & Schiefele 2004; Koller et al. 2006).

Derartigen Lernblockaden ldsst sich nicht mit isolierten MaBlnahmen beikommen
(wie Animationsprogrammen oder Strategietrainings); hier ist eine ganzheitliche
Adressierung der Schiilerpersonlichkeit geboten. Wir méchten damit unterstreichen,
dass alle kurzfristigen Maflnahmen zur Leistungssteigerung von Schiilerlnnen fiir
den néchsten Test (,training to the test™) in ihrer Nachhaltigkeit deutlich einge-
schrinkt sind (vgl. Hoffman et al. 2003). Die Verdnderung des Selbstkonzeptes der
ASR ist darum das tibergeordnete Ziel aller InterventionsmaBinahmen, die das ADO-
RE-Konsortium mit seinen ,,key elements of good practice” empfiehlt. Die Zielrich-
tung aller MaBnahmen zur Férderung der Lesekompetenz von ASR besteht darin,
die betroffenen Schiilerlnnen von abhéngigen (auf Hilfe angewiesenen) zu unabhén-
gigen Leserlnnen und LernerInnen zu machen; das Ziel aller Malnahmen ist die un-
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abhdingige Leserin/der unabhdingige Leser. Dies ist die Basis auch fiir eine nachhal-
tige Steigerung der Leseleistungen von ASR, wie sie das Educational Benchmark
der EU anstrebt.

3.2 Schliisselelemente einer guten Praxis auf der Ebene des Unter-
richts

Die von uns ermittelten Elemente guter Praxis zielen auf eine Unterstiitzung
des Leser-Selbstkonzeptes der Schiilerlnnen. Die Mitglieder des ADORE-Projekts
haben auf der Basis ihrer Befunde iiber fruchtbare Lernkulturen im Klassenzimmer
den ADORE Reading Instruction Cycle als Modell eines guten Unterrichts fir ASR
entwickelt (s. Abb. 1). Die einzelnen Unterrichtsschritte stehen in rechteckigen Fel-
dern und bilden einen Zyklus. Es konnte ein Set von ,.key elements* identifiziert
werden, die den Zyklus der Unterrichtsschritte fiir das {ibergeordnete Ziel der Ver-
dnderung des Selbstkonzeptes von ASR funktional halten. Dazu gehéren eine lern-
forderliche Umgebung, eine Lehrer-Schiiler-Interaktion im Sinne eines unterstiitzen-
den Lehrens und weitere fiinf Schliisselelemente, die im inneren Kreis des Modells
stehen. Sie werden nun vorgestellt.
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Key Element 1: Ein unterstiitzendes Interaktionsklima schaffen

Zahlreiche wissenschaftlich fundierte Konzepte unterstreichen die Notwendigkeit,
die soziale Dimension des Lernens im Klassenzimmer aktiv zu gestalten. Dies hat
zweil Aspekte: einen psychologischen und einen kognitiven. (1) Die Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie diejenige zwischen den Schiilerlnnen ist so
zu gestalten, dass gerade die leseschwachen Jugendlichen ohne Angst vor Beschi-
mung ihre Lese-Probleme &uflern und bearbeiten kénnen. (2) Besonders effektiv fiir
den kognitiven Fortschritt der LernerInnen sind nach wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen Lehrer-Schiiler-Dialoge im Sinne des ,,cognitive apprenticeship approach® (vgl.
Collins et al. 1989; Rogoff 1990; fiir den ,,reading apprenticeship approach* grund-
legend: Schoenbach et al. 1999): Die Lehrkraft (als der/die kompetente Andere) mo-
delliert das Textverstehen, indem sie bestimmte Strategien vorfiihrt und erldutert
(,,modelling*); sie unterstiitzt anschlieBend das Uben der ,,Lehrlinge* aktiv (,,scaf-
folding*) und tibergibt dabei schrittweise immer mehr Verantwortung an die Lernen-
den (,,fading®). SchlieBlich iiben die SchiilerInnen selbststindig die neu erworbenen
Strategien in Gruppen- oder Partnerarbeit und verinnerlichen diese auf lange Sicht
als ihre eigenen Routinen. Im begleitenden ,,metakognitiven Diskurs® werden die
Lernprozesse kontinuierlich bewusst gemacht und hinsichtlich der Effektivitit der
verwendeten Strategien reflektiert.

In den von uns besuchten Schulen haben wir diese Art der Lehrer-Schiiler-Interakti-
on nur selten beobachten konnen; hier sind durch eine gezielte Fortbildung der Lehr-
krifte groBe Potentiale aktivierbar.

Key Element 2: Diagnostische (formative) Assessments einsetzen

Grundsétzlich konnten wir vor allem drei Varianten von Assessments feststellen
(Afflerbach 2007): (1) Formative Assessments sind Routinen im laufenden Unter-
richt und dienen dazu, die Entwicklung einzelner SchiilerInnen in Relation zu kon-
kreten Lernzielen festzustellen und den Unterricht den ermittelten Lernbediirfnissen
anzupassen. Sie sind immer diagnostische Assessments. (2) Summative Assessments
wie etwa Lesetests werden auBerhalb eines laufenden Unterrichts eingesetzt und die-
nen dazu, den Leistungsstand von Lernerlnnen oder ihr Kompetenzprofil festzustel-
len. Sie kénnen, aber miissen nicht diagnostische Assessments sein. (3) High-stakes-
Assessments sind summative Assessments, die fiir die Schiilerlnnen gravierende so-
ziale Folgen haben, wie z. B. Zeugnisnoten.

Innerhalb des ADORE Reading Instruction Cycle haben diagnostische Assessments
zwei zentrale Funktionen: (1) Sie sind die Schnittstelle zur Abstimmung aller Unter-
richts-Entscheidungen auf die Lernbediirfnisse der einzelnen SchiilerInnen. (2) Sie
bilden die Basis fiir eine kontinuierliche Kommunikation mit den Lernenden iiber
ihre Lernfortschritte.

Wir konnten feststellen, dass in leistungsorientierten Bildungssystemen diagnosti-
sche Assessments (formative oder summative) nur in geringem Malle zur Anwen-
dung kommen und High-stakes-Assessments die Regel sind. In unterstiitzungsorien-
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tierten Bildungssystemen dagegen kommen High-stakes-Assessment in einem we-
sentlich geringeren Umfang vor; die Regel sind hier formative Assessments, die
durch diagnostische summative Assessments ergénzt werden.

Key Element 3: Die SchiilerInnen in die Planung ihrer Lernprozesse einbeziehen

Ob den SchiilerInnen die Moglichkeit gegeben wird, ihren Lernprozess mitzubestim-
men und ihn selbst zu kontrollieren, ist insbesondere fiir ASR entscheidend. Thre
eher skeptische Einstellung zum Unterricht kann durch die Erfahrung geéndert wer-
den, dass Zielsetzungen des Unterrichts nicht nur von auflen an sie herangetragen,
sondern mit ihnen gemeinsam definiert werden. Dies ist eine wichtige motivationale
Komponente, die zur Stirkung ihres Selbstvertrauens als Lernende beitrégt.

An den meisten von uns besuchten Schulen konnten wir dieses Key Element in einer
mehr oder weniger ausgepragten Form beobachten. Nur in wenigen Lindern gehort
es allerdings zum Standard unterrichtlichen Handelns und ist nicht nur an die Profes-
sionalitdt einzelner Lehrkréfte gebunden.

Key Element 4: Zu Lernbediirfnissen passende Lesestoffe anbieten

Schiilerzentrierte Unterrichtspraktiken hidngen eng mit Lesematerialien zusammen.
Wir konnten feststellen, dass ASR insbesondere von authentischen Texten profitie-
ren, die fiir sie thematisch interessant und subjektiv bedeutungsvoll sind. Da die In-
teressen von einzelnen SchiilerInnen sehr unterschiedlich sein konnen, ist es sinn-
voll, die Lernenden nach Méglichkeit in die Auswahl von Lesematerialien und Tex-
ten einzubeziechen und ihnen dafiir eine Vielfalt von Texten zur Verfiigung zu stel-
len. Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden kann das Interesse am Lesen durch Auf-
gabenstellungen gefordert werden, die in realitdtsbezogene Projekte und authenti-
sche Untersuchungszusammenhénge eingebettet sind.

Die Auswahl von Lesematerialien ist abhéngig vom kulturellen Kontext und dem
Bildungskontext. Wir konnten feststellen, dass Lehrerlnnen dort sehr geringen Ein-
fluss auf den Umgang mit Lesematerialien hatten, wo die Auswahl der Texte durch
das Curriculum oder nationale Tests vorgegeben war. Im Vergleich hierzu hatten sie
mehr Gestaltungsspielraum, wenn das nationale Curriculum eine grofle Textvielfalt
vorsah und der einzelnen Lehrkraft (zusammen mit den Schiilerlnnen) die Auswahl
der Lesematerialien freistellte.

Dariiber hinaus konnten wir feststellen, dass Lesematerialien vor allem dann auch
angemessen genutzt wurden, wenn die Lehrkréfte die Bereitschaft und Chance hat-
ten, die eigene Expertise auf diesem Gebiet kontinuierlich weiter zu entwickeln.

Key Element 5: Die SchiilerInnen in Texte verstricken

Fiir die Entwicklung des Textverstehens und der Freude am Lesen ist es notwendig,
dass sich ASR fiir die Texte, die sie lesen, auch engagieren (vgl. Verhoeven & Snow
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2001; Guthrie et al. 2004). Diese ,,Verstrickung® in Texte (,,involvement®) hat zwei
Aspekte. (1) Involviertsein in das Lesen bezieht sich auf Vorstellungen, Affekte und
Emotionen, die beim Lesen eines Textes entstehen. Sie stellen sich ein, wenn ein Le-
ser vollkommen in seine Leseaktivitéit vertieft ist und dabei sich selbst und das Zeit-
gefiihl vergisst. (2) Involviert sein kann die Leserin aulerdem hinsichtlich der ko-
gnitiven Bewiltigung des Textinhaltes. Hierbei geht es um den Verstehensprozess
beim Lesen, der es der Leserin ermoglicht, die Aussage des Textes zu verstehen und
auf eigene Erfahrungen und Gefiihle zu beziehen. Diese Verstrickung in einen Text
geschieht, wenn SchiilerInnen in Zusammenarbeit mit ihren Peers und Lehrerlnnen
eigene Reaktionen und Meinungen zu einem bestimmten Text entwickeln dirfen.
Wie auch immer diese individuellen Formen der Auseinandersetzung mit einem
Text aussehen mogen (z. B. Poster, Zeichnungen, szenische Gestaltungen) — diese
Praktiken haben einen positiven Einfluss auf die Lesemotivation, da sie die Schiiler-
Innen in die Lage versetzen, ihre eigenen Handlungs- und Denkspielrdume auszu-
probieren.

Wihrend unserer transnationalen Besuche haben wir meistens Schulen gesehen, die
das Leseinteresse entweder durch Leseanimation und wettbewerbs-orientierte Viel-
leseverfahren zum Biicher-Lesen oder durch kognitive Strategie-Trainings an Sach-
texten fordern wollten. In beiden Féllen geschieht die Betonung der einen Dimensi-
on auf Kosten der anderen. Dies ist fiir einen guten Unterricht zur Férderung von
ASR kontraproduktiv.

Key Element 6: Kognitive und metakognitive Lesestrategien vermitteln

Ein auffilliges Kennzeichen von ASR ist, dass sie selber ihre Leseschwierigkeiten
nicht erkennen. Sie lesen in der Regel wenig und haben ein geringes Selbstvertrauen
in ihre Lesefdhigkeiten. Sie sind nicht in der Lage, sogenannte metakognitive Kon-
trollstrategien zur Uberpriifung des eigenen Textverstindnisses anzuwenden. Statt-
dessen nutzen sie lediglich oberflichliche Lesestrategien und tiberschétzen héufig
ihre eigenen Fihigkeiten des Textverstindnisses. Wichtige Lesestrategien, die ge-
lernt werden sollten, konnen in drei Gruppen unterteilt werden. (1) Vor dem Lesen
sollten die Leseziele klar sein, der Text sollte auf der Suche nach allgemeinen Infor-
mationen ,,iiberflogen” werden (,,skimming™) und bestehendes (Vor-)Wissen sollte
aktiviert werden. (2) Lesestrategien wdhrend des Lesens sollen helfen, die wichtigs-
ten Aussagen des Textes zu identifizieren, Zusammenhinge herzustellen, Vorhersa-
gen zu treffen und das eigene Textverstehen laufend zu tiberpriifen. (3) Nach dem
Lesen sollen Lesestrategien helfen, den Text zusammenzufassen, Schlussfolgerun-
gen zu ziehen und das Verstandene kritisch zu reflektieren (vgl. Holle 2009, S.
1544t).

Eine der wichtigsten Herausforderungen fiir das Unterrichten von leseschwachen Ju-
gendlichen in der Sekundarstufe ist, das Textverstdndnis bewusster und strategischer
werden zu lassen. Dazu sind die Vermittlung von metakognitiven Strategien und die
Entwicklung von selbstregulierenden Fahigkeiten notwendig.
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In vielen der von uns besuchten Schulen konnten wir feststellen, dass die Vermitt-
lung von Lesestrategien (und insbesondere von metakognitiven Strategien) nicht Ge-
genstand des reguldren Unterrichts ist, obwohl wir aus der Forschung wissen, dass
die Nutzung solcher Strategien essentiell ist fiir die Aneignung und Verarbeitung des
Gelesenen (Pressley 2000). Auch diesbeziiglich lassen sich durch eine systematische
Weiterbildung des Lehrpersonals erhebliche Verbesserungen erzielen.

Key Element 7: Eine anregende Leseumgebung gestalten

Die von uns besuchten Schulen unterschieden sich deutlich unter dem Gesichts-
punkt, ob ihre Rdume als spezifische Lese- und Arbeitsorte gestaltet waren. Insbe-
sondere fiir ASR ist eine das Lesen stimulierende Lernumgebung von Bedeutung.
Sie sollte folgende Komponenten berticksichtigen:

* eine Vielfalt an Print- und Nonprint-Texten und Biichern, die die unterschiedli-
chen Lesebediirfnisse von Jungen und Miadchen berticksichtigen,

* ein Angebot an Hilfsmitteln wie Lexika, Computerarbeitspldtzen und alternativer
Literatur zum jeweiligen Sachthema, die das Lehrbuch ergénzt,

 verschiedene Lernorte auBlerhalb des Klassenraumes oder der Schulbibliothek, in
denen zu unterschiedlichen Zeiten allein oder in Gruppen gearbeitet werden kann,

* diverse Prisentationsmdoglichkeiten fiir Leseangebote und Arbeitsergebnisse wie
Vitrinen, Pinnwénde usw.

3.3 Weitere Bedingungen guter Praxis auf iibergeordneten Ebenen

Die bislang vorgestellten ,,key elements“ guter Praxis haben wir aus der Ana-
lyse unserer Unterrichtsbeobachtungen abgeleitet. Zugleich verwiesen unsere Inter-
views mit Lehrerlnnen, die Analyse von Konzepten und die Gesprache mit Kollegi-
en und Mitgliedern der Schulleitung auf iibergeordnete Elemente, die eine gute Pra-
xis im Klassenzimmer stirken oder schwichen. Wir haben diese weiteren Elemente
auf zwei Ebenen verortet: Auf der Schul- und lokalen Ebene sind fiir eine gute Pra-
xis erforderlich: teacher participation (and prinicipal’s support), multi-professional
support sowie community support and involvement, auf der foderalen oder nationa-
len Ebene der Bildungspolitik miissen ausreichende legal and financial ressources
bereitgestellt werden, ebenso eine entwickelte Leseforschung einschlieflich eines
systematischen Wissenstransfers (reading research) und vor allem eine qualifizierte
Lehrerschaft durch feacher training and professional development. Zur Veranschau-
lichung der drei Ebenen wurde das ADORE Flower Model of Good Practice entwi-
ckelt, in dem zugleich das notwendige Ineinandergreifen der drei Ebenen illustriert
wird:
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Abbildung 2: ADORE Flower Model of Good Practice

Key Element 8: Partizipation der Lehrkrifte und Engagement der Schulleitung

Die Art und Weise, wie Schulleitung und Kollegium kooperieren, stellte sich wéh-
rend der transnationalen Forschungsreisen als zentraler Bestandteil einer guten Pra-
xis heraus. Bei der Beobachtung vor Ort sind wir mehrfach auf das Phdnomen gesto-
Ben, dass theoretisch ,,gute* Konzepte in der Praxis nicht funktionieren, weil sie auf
nur geringe Akzeptanz im Kollegium stofen. Dies geschieht vor allem dann, wenn
ein Programm ,,von oben (der Schulleitung) oder ,,von auflen” (z. B. der Schulad-
ministration) implementiert wurde. In extremen Fillen konnten wir nicht nur Desen-
gagement und Missfallensbekundungen bei den Lehrkriften beobachten, sondern
auch Boykottstrategien.

Entsprechende Fordermittel werden in solchen Fillen mehr oder weniger sachge-
recht genutzt, solange sie flieBen; zu einer festen Etablierung eines Forderkonzeptes
fiihren sie allerdings nicht, wenn das Kollegium sich nicht mit dem Programm iden-
tifiziert. Umgekehrt kann es im positiven Fall auch kleinen Initiativgruppen inner-
halb eines Kollegiums gelingen, in einer Schule MaBinahmen zur Leseforderung sys-
tematisch zu verankern, wenn diese Gruppe tiberzeugende Konzepte vorlegt, die Un-
terstiitzung der Schulleitung geniefit und andere zum Mitmachen motiviert.

Die Partizipation der Lehrkrifte ist auf nationaler, lokaler und Schulebene anzusie-
deln. Sie beinhaltet nach unseren Erkenntnissen vor allem zwei Aspekte: (1) die Mo-
tivation bzw. das Engagement der Lehrkréfte fiir die Sache der Leseférderung, die in
der Regel einen Bottom-up-Prozess bei der Implementierung eines Foérderkonzeptes
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erfordert; und (2) eine kontinuierliche (Weiter-)Qualifizierung aller Beteiligten fiir
die Vermittlung von Lesekompetenzen.

Key Element 9: Multiprofessionelle Unterstiitzung der Lehrkrdifte

Da die Ursachen fiir Leseschwiche in ganz verschiedenen Bereichen liegen, muss
auch die Hilfe fiir ASR in einem Verbund verschiedener Expertlnnen erfolgen, die
die Lehrkrifte unterstiitzen. In einigen Lédndern haben wir vorbildliche multiprofes-
sionelle Unterstiitzungssysteme gesehen, die entweder an einzelnen Schulen existie-
ren oder in der Region angesiedelt sind und von den Schulen angefordert werden
konnen. Den Lehrkréften steht dann ein Team von Sonderpddagoglnnen, Schulpsy-
chologInnen und Sozialarbeiterlnnen zur Seite, das bei Lernstérungen sowie in allen
gesundheitlichen, psychologischen und sozialen Problemen Ansprechpartner fiir die
SchiilerInnen oder deren Lehrkréfte ist. In zwei weiteren Bereichen sehen wir dar-
iiber hinaus fiir erfolgreiche Leseforderprogramme multiprofessionelle Unterstiit-
zungsmaBnahmen als notwendig an; in einigen Léndern konnten wir sie auch schon
in Augenschein nehmen:

(1) Im Hinblick auf ein reichhaltiges Angebot an Lesestoffen — differenziert nach In-
halt und Niveau — benétigt jede Schule entweder eine eigene Schulbibliothek oder
die enge Zusammenarbeit mit einer 6ffentlichen Bibliothek, und beide miissen tiber
qualifiziertes Personal verfiigen. Insbesondere fiir leseschwache Jugendliche ist eine
gute Passung zwischen Interessen, Fahigkeiten und Lesestoffen notwendig.

(2) Im Bereich der Diagnostik von Leseschwichen und der Evaluation von Pro-
grammen ist dariiber hinaus die Unterstiitzung durch wissenschaftliche Einrichtun-
gen notwendig. Flachendeckende Lesescreenings beispielsweise miissen psychome-
trischen Standards geniigen, die nur von entsprechend qualifizierten Wissenschaft-
lerInnen gewéhrleistet werden kénnen.

Key Element 10: Kommunale Unterstiitzung der Schulen

Uber professionelle Unterstiitzung hinaus benétigen Schulen auch Unterstiitzung
von kommunalen Bildungstridgern und privaten Initiativen. Zentral erscheint dabei
die Vermittlung der Botschaft, dass die Lesefdhigkeit von Jugendlichen die entschei-
dende Voraussetzung fiir deren Teilhabe am Erwerbsleben und am offentlichen Le-
ben ist. Leseférderung muss somit als Gemeinschaftsaufgabe begriffen werden, fiir
die sich Bildungspolitiker und lokale Unternehmen ebenso engagieren wie Stiftun-
gen, Biirgerinitiativen und Netzwerke zur Leseférderung. Beispiele guter Praxis in
diesem Bereich konnten wir in mehreren Landern beobachten. Vorbildlich waren
zum Beispiel Kooperationen zwischen lokalen Tageszeitungen und Schulen sowie
zwischen Schulen und kommunalen Bibliotheken.
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Key Element 11: Rechtliche und finanzielle Ressourcen

Auffillig ist, dass auch in vergleichsweise wohlhabenden Léndern die Investitionen
in die Bildungssysteme oft vollig unzureichend sind, wahrend andere Lénder hier
Erstaunliches leisten. Offenkundig spielt die Wertschétzung von Bildung und von
Lesen in den nationalen Kulturen eine grofe Rolle, vermutlich aber auch die tradi-
tionelle ,,Erziehungsphilosophie® eines Landes. Diese ist in manchen Landern stark
auf den Aspekt der gleichen Forderung aller Kinder fokussiert, in anderen Lindern
dagegen auf den Aspekt der Selektion (Auslese der Besten). Interessanterweise gibt
es in Landern mit starker Foérderphilosophie eher ein gesetzlich verankertes Recht
auf sonderpiddagogische FordermaBnahmen, die alle lernschwachen Schiilerlnnen
auch in den Sekundarstufen in Anspruch nehmen kénnen. Auf dieser Basis wird ein
Optimum an individueller Férderung fiir SchiilerInnen mit ,,special needs (sonder-
padagogischem Forderungsbedarf) organisiert. Erst wenn ein solches gesetzlich ver-
ankertes Recht auf spezifische Férderangebote besteht, gibt es auch eine Pflicht fiir
die Schultréiger, einen betrachtlichen Teil ihres Budgets fiir solche MaBlnahmen be-
reitzustellen. Nach unseren Beobachtungen werden auf freiwilliger Basis allenfalls
kurzfristige Modellversuche finanziert, nach deren Ende schnell der Riickfall in die
alte Routine droht. Die Schlussfolgerung unserer transnationalen Reisen lautet da-
her: Gute Programme zu einer nachhaltigen Forderung von ASR bediirfen verléssli-
cher, langfristig kalkulierbarer finanzieller und personeller Ressourcen; solche wer-
den nur bereitgestellt, wenn sie politisch gewollt und — als Rechtsanspruch — gesetz-
lich verankert sind.

Key Element 12: Leseforschung und Wissenstransfer

Das ADORE-Konsortium geht von der Primisse aus, dass jede gute Praxis einer
theoretischen Fundierung bedarf, und zwar sowohl fiir die Entwicklung von Kon-
zepten als auch fiir deren Umsetzung durch wissenschaftlich qualifizierte Lehrkrifte
und deren wissenschaftliche Evaluation.

Im Hinblick auf die institutionellen Formen der Leseforschung in den einzelnen
Landern haben wir besonders darauf geachtet, welche Transfermechanismen zwi-
schen Forschung und Praxis zu erkennen sind. Dabei darf die Grundlagenforschung
iiber psychologische, kognitive u. a. Aspekte des Lesens als weit entwickelt gelten.
Nachholbedarf besteht jedoch hinsichtlich einer anwendungsorientierten Forschung,
die Konzepte und Instrumente entwickelt und den Erfolg dieser Programme wieder-
um wissenschaftlich evaluiert. Insbesondere in den Landern, die {iber ein nationales
Zentrum zur Leseforschung und Leseforderung verfiigen, konnten wir einen syste-
matischen Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis beobachten, der
sich beispielsweise auf folgenden Wegen vollzieht: Beratung von Curricula und Bil-
dungsstandards, Erarbeitung von Lehrmaterial und diagnostischen Instrumenten.
Der wichtigste Transmissionsriemen fiir die Verankerung der Leseforschung muss
deren Implementation in die Lehrerausbildung sein. Anzustreben ist hier, dass jede
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Lehrkraft — egal welche Ficher sie spéter unterrichten wird — mehrere Module zum
Lesen (und Schreiben) studiert haben sollte.

Key Element 13: Aus- und Weiterbildung von Lehrkrdiften

SchiilerInnen in der oben beschriebenen Weise zu unterrichten erfordert von den
Lehrkriften eine hoch entwickelte Expertise sowohl in ihrem Fach (z. B. der Mathe-
matik) als auch hinsichtlich der fachspezifischen Textverstehensanforderungen und
deren lesedidaktischer Vermittlung. Eine der zentralen Erkenntnisse des ADORE-
Projektes lautet: Die beste akademische Forschung triagt wenig zu einer verbesserten
Praxis bei, wenn die Akteure selbst nicht iiber die notwendigen fachlichen und di-
daktischen Kompetenzen verfiigen. Bisher ist in kaum einem Land eine spezielle
lese- und schreibdidaktische Qualifizierung der kiinftigen Lehrkréfte im Rahmen der
Lehrerausbildung fiir die weiterfiihrenden Schulen zu erkennen. Entscheidend ist da-
bei das Prinzip ,,literacy across the curriculum® — also die Entwicklung von Lesef&-
higkeiten {iber die ,,elementary school* hinaus in allen Fachern (und allen medialen
Formen). Die entsprechende Qualifikation aller Fachlehrkrifte ist in ihrer Ausbil-
dung zu verankern. Wir halten dies fiir eine dringliche, vor allem aber auch realisti-
sche Aufgabe mittelfristiger Bildungsplanung.

3.4 Ausblick: Drei Desiderata

Neben den oben beschriebenen Schliisselelementen guter Praxis, die das Pro-
jekt systematisch studieren konnte, stieBen wir auf Aspekte, fiir die wir dringliche
Hinweise, aber wenig empirisches Material fanden. Diese Aspekte wollen wir ab-
schieBend so skizzieren, wie sie sich uns aktuell darstellen, und damit zugleich Desi-
derata zukiinftiger Forschung und Bildungspolitik benennen.

Desiderat 1: Integration von neuen Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien in den Leseunterricht (,,media literacy“)

Wihrend die Freizeit von Jugendlichen stark von der Nutzung der neuen digitalen
Medien geprigt ist, konnten wir bei unseren Besuchen nur vereinzelt den Einsatz
dieser Medien im Unterricht beobachten. Moglicherweise ist dies ein Hinweis auf
eine problematische Kluft zwischen Leseverhalten in der Schule und der Freizeit,
die wichtige Anforderungen an eine multi-modale Lese- und Medienkompetenz
nicht erfilllt. Es wire zu fragen, wie sich die Nutzung der Informations- und Kom-
munikationstechnologien fiir die Erweiterung der Lesefdhigkeiten von ASR nutzen
lasst. Digitale Medien kénnen dazu motivieren, sowohl selbststéindig als auch in Ko-
operation mit anderen zu lernen.
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Desiderat 2: Evaluation und Qualitiitsentwicklung

Hier ist zu unterscheiden zwischen MaB3nahmen, die von den Beteiligten (Schiiler-
Innen und Lehrkréfte, Schulleitung, andere Expertlnnen) selbst durchgefiihrt werden
(interne Evaluation), und solchen, die im Sinne eines Qualititsmonitoring von Exter-
nen (z. B. Schulinspektoren, Wissenschaftlerlnnen) durchgefiihrt werden (externe
Evaluation). Eine befriedigende Kombination beider Aspekte ist uns auf unseren
Forschungsreisen nicht begegnet; hier liegt ganz offensichtlich ein erheblicher Ent-
wicklungsbedarf vor. Insbesondere die externe Kontrolle von Schulqualitit, z. B.
durch die staatliche Schuladministration, wird von den Betroffenen héufig als wenig
hilfreicher Eingriff von auBlen erlebt. Fiir den Erfolg von Evaluationsmafinahmen
scheint substanziell zu sein, dass die Akteure selbst an der Durchfithrung und Aus-
wertung beteiligt werden und eine Motivation entwickeln, die Ergebnisse zur Ver-
besserung von Forderprogrammen zu nutzen (,,engagement approach*).

Desiderat 3: Pidagogische Wertmafistibe und nationale Curricula

Das Projekt hatte nur begrenzte Moglichkeiten, das weite Feld von Werthaltungen,
Erziehungsphilosophien und Bildungssystemen in eine systematische Analyse ein-
zubeziehen. Dennoch ist uns bewusst, dass nationale Wertorientierungen ihren Nie-
derschlag in den jeweiligen Curricula und der Organisation von Bildungssystemen
finden. In einzelnen Lindern fanden wir einen evidenten Zusammenhang zwischen
stark selektiven Bildungssystemen und einer vorrangig kanonischen Orientierung
der nationalen Lehrpline; dieser Zusammenhang ist vor allem in den osteuropii-
schen (und teilweise den mitteleuropdischen) Lindern zu finden, wéhrend in den
nordischen Landern eine gegenteilige Orientierung vorherrscht. Hier steht die Forde-
rung der Schiilerpersonlichkeit im Zentrum der Erziehungsphilosophie, wihrend die
Orientierung an kanonischen Lesestoffen der nationalen Tradition ,,hoher Literatur*
weitgehend aufgegeben wurde. Die Selektivitdt im muttersprachlichen Unterricht ist
eine fast zwangsldufige Folge der an nationalen Literaturtraditionen festhaltenden
Curricula. Es muss allerdings einer weiteren Forschung und vor allem einer detail-
lierten Unterrichtsbeobachtung vorbehalten bleiben, den Zusammenhang von Wert-
vorstellungen, Curricula und Unterrichtsgeschehen detaillierter zu erfassen.
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