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Wegweiser durch dieses Buch

Diese Publikation stellt mit dem PeP-Programm ein innovatives und nachweislich erfolgreiches
Gesamtkonzept fir die bildungssprachliche Férderung in allen Fachern der gymnasialen Oberstufe
vor.

Gezielte Programme zur Unterstlitzung der Lernenden in der Sekundarstufe Il sind so rar, dass
aktuell eine ,Forschungs- wie auch Empiriellicke” (Quelle: BiSS-Expertise) in Hinsicht auf diese
Bildungsetappe beschrieben wird. Dabei fordern kulturell, sprachlich und hinsichtlich ihrer
Bildungshiografie stark heterogene Klassen neue Wege zur Verbesserung des fachlichen Lernens.

Hier setzt dieser Praxisband an.

Zielgruppen: Der Band wendet sich an Fachlehrkrafte sowie Studierende aller textbasierten
Facher des  gymnasialen Bildungsgangs, Schulleitungen, Schulprogrammgestalter,
Mitarbeiter*innen der Lehrerfortbildung, Bildungsverantwortliche.

Ziel: der Publikation ist es, Konzept, Struktur und praktische Umsetzung des modular gestalteten
Forderansatzes auf Klassen,- Jahrgangs- und Schulebene nachvollziehbar zu machen. Damit soll in
der Summe und im Detail ein Programm vorgestellt werden, das zahlreiche Anregungen fiir den
Einsatz an anderen Schulen bietet: Dies trifft auf Einzelbausteine des Programms ebenso zu wie
auf das Gesamtkonzept.

Inhalt des Bandes: Der Fokus des Bandes liegt auf der Einstiegsphase in der Sek Il, doch werden
Effekte des Programms bis zum Ende der Oberstufe verfolgt. Leicht lassen sich Briicken zur spaten
Sekundarstufe | sowie zu Studien- und Ausbildungsanforderungen schlagen. Schlieflich bleibt
Sprachforderung Aufgabe fir alle Bildungsetappen.

Jeder Dimension des komplexen Fordergeschehens ist in der vorliegenden Publikation ein Kapitel
gewidmet, auch wenn sich die Felder in der Praxis vielfaltig (iberschneiden. Ein Beispiel mag das
verdeutlichen: Die Diagnostik ist Thema eines eigenen Kapitels, doch zieht sich die Ausrichtung
am Prinzip der Forderdiagnostik wie ein rotes Band durch alle Beitrage. Oder: Der Lese- und
Schreibkompetenz ist je ein Kapitel gewidmet, doch vollzieht sich in der Praxis die Starkung eines
Kompetenzbereichs auf einem Kontinuum aller mindlichen wie schriftlichen Kompetenzen.
Speziell im Lesen und Schreiben gilt die enge Verkniipfung der Forderansatze als produktiv, da
diese sich wechselseitig positiv verstarken kénnen.

Kurzinfos, die jedem Kapitel vorangestellt sind, ordnen die komplexen Handlungsstriange in ein
Gesamtkonzept der Forderung ein.

Einen schnellen Uberblick iiber alle Bausteine des Programms bietet den Leser*innen das Kapitel
joint venture, insbesondere die Illustration zu Ablauf und Struktur des einjahrigen Programmes.

Im Detail nachzulesen sind die Einzelbausteine in den Kapiteln 3-5.

In der Summe versprechen die unterschiedlichen Handlungsebenen der Schriftsprachférderung
am ehesten Erfolg. Dies gilt fir die gymnasiale Oberstufe ebenso wie fiir alle anderen
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Bildungsetappen. Deshalb wurde das Kapitel ,Fokus Unterrichts- und Schulentwicklung” der
Schulleiterin M. Schmidt-Dietrich auch an das Ende dieses Bandes gesetzt.

Im umfangreichen Anhang finden sich als Praxishilfen folgende Kopier- bzw.
Downloadmaterialien:

* Arbeitshlatter mit Aufgabenstellungen

* Eine Liste erprobter Lektiiren fir die freie Lesezeit, versehen mit orientierendem
Kurzkommentar fir alle Titel

* Diagnostische Instrumente
¢ Dokumente zur Schulentwicklung

* Ein Glossar mit zentralen Begriffen der Schriftsprachférderung

Wir laden Leser*innen ein, die Anregungen aus dieser Publikation in ihrem eigenen
Oberstufenunterricht zu erproben und dabei an die Bediirfnisse Ihrer Lerngruppen anzupassen.
Dabei mochten wir Ihnen die Arbeit erleichtern, indem wir Ihnen zahlreiche Anwendungshinweise

zum Einsatz im Fach an die Hand geben. Wir wiinschen gutes Gelingen beim Erproben des PeP-
Programmes.



1 Einleitung

Lernen mit und aus Texten als Herausforderung fiir die gymnasiale Oberstufe bei
zunehmend heterogener Schiilerschaft

Lesekompetenz als Grundlage differenzierter Lernkompetenz

Seit der Veroffentlichungen der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 mit dem Schwerpunkt
Lesekompetenz haben die Veroffentlichungen zur Forderung der Lese- und Sprachkompetenz
enorm zugenommen. Vielfdltige Studien, Modellversuche und Forschungsprojekte haben
bestatigt, dass eine hohe Lese- und Sprachkompetenz als Voraussetzung einer differenzierten
Lernkompetenz anzusehen ist.

Nicht nur die beteiligten Fachwissenschaften, sondern auch die Bildungspolitik halt inzwischen die
Forderung der Bildungssprache Deutsch fiir ein grundsatzliches, wichtiges Anliegen. So kiindigte
Hessens Kultusminister Alexander Lorz (CDU) in einem Interview mit der Deutschen Presse-
Agentur in Wiesbaden anldsslich seiner Wahl zum Vorsitzenden der Kultusministerkonferenz
(KMK) an, die Férderung der Bildungssprache Deutsch in den Mittelpunkt seiner Amtszeit zu
stellen. Es gehe ihm darum, moglichst alle Kinder und Jugendlichen zu befdhigen, auch Fachtexte,
Fremdworter oder komplizierte Satzkonstruktionen zu verstehen, die liber das Niveau der
Umgangs- oder Alltagssprache hinausgingen. Dies sei eine wesentliche Bedingung dafiir, dass
Lernen gelingen konne. Im Blick habe er dabei ausdricklich nicht nur Sprachkurse fir
zugewanderte junge Menschen (vgl. Hanack 2019).

Als MaRBnahme zur Umsetzung der Forderung spricht Herr Lorz dann allerdings von der Einfiihrung
von Tests und Vorlaufkursen, die die Sprachkompetenz von Schiiler*innen moglichst frih erfassen
sollen. Diese MalBnahmen, so sinnvoll Sprachtests auch sein mogen, sind allerdings noch keine
Losung des Problems; denn nach wie vor gibt es nur wenige Konzepte, mit denen diese Férderung
im Unterricht konkret umgesetzt werden kann. In ganz besonderem Mal3e gilt dies flir Konzepte,
die sich mit der Forderung von Sprach-, Lese- und Schreibfertigkeiten in der Oberstufe
beschaftigen. Eine wesentliche Ursache dafir liegt sicher darin, dass sich alle Bemiihungen in den
Jahrzehnten nach PISA 2000 zundchst auf die Primar- und Sekundarstufe | richteten und die
Sekundarstufe 1l selten Beachtung fand. Man ging offenbar davon aus, dass die
Schriftsprachkompetenz in diesem spaten Stadium des schulischen Lernens hinreichend
entwickelt sei. Dass das nicht so ist, zeigt sich daran, dass Lese- und Schreibzentren an den
Universitaten wie Pilze aus dem Boden geschossen sind. Damit sollen die Studierenden die nach
wie vor notwendige fachsprachliche Unterstiitzung bekommen.

Dariber hinaus hat der Mangel an Modellen fiir einen sprachsensiblen Unterricht in der
gymnasialen Oberstufe vielfdltige weitere Griinde, von denen einige hier genannt werden sollen:
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1. Die Vermittlung fachbezogenen Lesens und Schreibens ist erst seit wenigen Jahren in der
Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte vertreten, bleibt jedoch zumeist auf Grund- und
Hauptschule beschrankt und ist nur in wenigen Bundeslandern verpflichtender
Bestandteil des Studiums (vgl. Baumann, Becker-Mrotzek 2014).

2. Dies bedeutet, dass Methoden und Techniken zur ErschlieBung oder zum Erstellen von
Texten in anderen Fachern aullerhalb des Deutschunterrichts kaum einmal expliziter
Unterrichtsgegenstand sind.

3. Daher fihlen sich viele Fachlehrkrafte — gerade in der gymnasialen Oberstufe — nicht
genligend auf ihre Aufgabe der Vermittlung fachsprachlichen Lesens und Schreibens,
etwa in Physik, Mathematik oder Geschichte, vorbereitet.

4. Oft fehlen auch Umsetzungsmodelle fiir die alltdgliche Praxis. Vielfach wird z.B. der
Einsatz sprachlicher Strategien in Bildungsplanen gefordert, ohne dass das Vorgehen bei
der unterrichtlichen Umsetzung dort thematisiert wird.

Ziel dieser Veroffentlichung ist es gerade deshalb, den in der Ernst-Reuter-Schule 1 (im Folgenden
auch ERS 1), einem Oberstufengymnasium in Frankfurt, entwickelten fachiibergreifenden
Sprachforderunterricht mit dem Namen ,PeP” einem gréBeren Publikum von interessierten
Lehrer*innen, Ausbilder*innen und Schulleitungen zugdnglich zu machen. (Der etwas sperrige
Titel des Projekts ,,Perspektiven entwickeln durch Progression im sprachlichen Bereich” verdeckt
nur unzureichend, dass es bei der Bezeichnung eher um einen ,peppigen” Namen in Anlehnung
an den FuRballtrainer Pep Guardiola ging). Sie liefert sowohl eine Ubersicht (iber die
Entstehungsgeschichte des Projekts, didaktische, diagnostische sowie wissenschaftliche
Erkenntnisse und Reflexionen, vor allem aber umfangreiche Werkzeuge fiir die Praxis. Damit
verbindet sich die Hoffnung, dass die Lehrerinnen und Lehrer fiir den eigenen Unterricht,
wiinschenswerterweise auch fiir die Arbeit in Fachgruppen und im Kollegium, Anregungen und
Materialien finden, mit denen sie die Sprachférderung in ihren Schulen konkret bewerkstelligen
konnen. Der Wegweiser durch die Publikation, den sie vor diesem Kapitel finden, soll den
Leser*innen eine schnelle Orientierung bieten und ihnen gegebenenfalls eine Auswahl der fir sie
relevanten Aspekte erleichtern. Vor allem kdnnen die Lehrer*innen durch den ,Blick in den
Unterricht” Anregungen zur Unterstitzung eigener Unterrichtspraxis erfahren und im Materialteil
des Anhangs praxiserprobte Arbeitsblatter finden, die fiir den eigenen Unterricht individuell
angepasst werden kénnen.

Ein Blick auf die Besonderheiten der Schule

Ausgangspunkt der Entwicklung eines Lese- und Sprachforderprogramms in der Ernst-Reuter-
Schule 1 war weniger eine theoretische oder bildungspolitische Initiative, sondern die in der
unterrichtlichen Praxis erlebten Unzulanglichkeiten und Probleme. Um diese einzuordnen, hilft
ein Blick auf die schulischen Voraussetzungen.

Ein Oberstufengymnasium am noérdlichen Stadtrand von Frankfurt ist im Hinblick auf seine
Schiilerschaft eine besondere Schulform: die Schiiler*innen kommen etwa zu 90 % aus Gesamt-
und Realschulen, ihre Eltern haben haufig selbst keine akademische Laufbahn absolviert, sie
haben zusatzlich (berproportional haufig einen Migrationshintergrund (knapp 70 %) und
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sprechen 39 verschiedene Herkunftssprachen. Kurzum, es handelt sich um Schiler*innen, denen
das Abitur nicht in die Wiege gelegt wurde.

Auch wenn in Bezug auf diese in deutschen GroRstadten inzwischen nicht mehr ungewdhnliche
Zusammensetzung der Schiilerschaft haufig von hoher ,Heterogenitat” der Voraussetzungen
gesprochen wird, sind die Schiler*innen bezogen auf ihre soziale Herkunft vermutlich viel
homogener, als man zunachst glauben mag. Die Homogenitat ergibt sich aus der sozialen Schicht
ihrer Herkunft, aus ihrer Bildungsferne, ihren sprachlichen Adaptionsproblemen und ihrer
Aufstiegsorientierung. Sie gehdren zu den Jugendlichen, die in Hessen und &hnlichen
Bundeslandern den Anteil eines Jahrgangs, der ein Abitur anstrebt, auf 45 % erhohen. Dass diese
Schiler*innen einen hoheren Bedarf in der Forderung der Bildungssprache haben, ist fir
Schulpraktiker*innen, aber auch fiir Schul- und Bildungsforscher*innen seit Jahren evident (vergl.
Neubauer, Nodari, 1999, S. 161-175, aber auch Schneider, Baumert et al. 2012).

Bezogen auf die Ernst-Reuter-Schule 1 stellte sich immer wieder heraus, dass die Schiler*innen,
die sich in Alltagssituationen ohne Probleme verstiandigen kdnnen, oft bis zum Abitur grofSe
Schwierigkeiten im genauen Lesen und in der schriftlichen Ausdrucksweise haben. lhnen fallt es
schwer, im Unterricht komplexe Sachtexte zu verstehen oder selbst verstandliche, differenzierte
Texte zu schreiben; auch fallt es ihnen schwer, abstraktere Zusammenhange zu erfassen und zu
erkldaren. Diese Schwierigkeiten flihren auch dazu, dass sie ihr Leistungspotenzial nicht nur in
sprachlichen, sondern auch in den meisten anderen Fachern nicht ausschopfen kdnnen.

Damit entsprachen unsere Beobachtungen den auch in zahlreichen Veréffentlichungen (z.B. der
im  Rahmen der im  Auftrag des  Mercator-Instituts von der Hamburger
Unternehmensberatungsfirma IPSOS durchgefiihrten Umfrage zur ,Sprachférderung in deutschen
Schulen — die Sicht der Lehrerinnen und Lehrer”) dokumentierten Ergebnissen. Diese kommen
ebenfalls zu der Einschatzung, dass zwar in der Férderung der bildungssprachlichen Fahigkeiten
der Schiiler*innen eine zentrale Voraussetzung ihres Bildungserfolgs und der Entwicklung ihrer
Ressourcen gesehen wird, aber die Lehrer*innen haufig genug nicht wissen, wie sie die
bildungssprachlichen Fahigkeiten in ihrem Unterricht férdern kénnen (Becker-Mrotzek, Hentschel
et al. 2012, S. 4-17; vgl. auch Gogolin et al 2011 und die Veroffentlichungen des FérMig-
Kompetenzzentrums an der Universitat Hamburg 2004-2009). Das ForMig-Team der Universitat
Hamburg hat Ubrigens den Begriff "Bildungssprache" in die deutsche Bildungslandschaft
eingefihrt. Damit wird auf die komplexe Beziehung hingewiesen, die zwischen den sprachlichen
Bildungsvoraussetzungen jedes einzelnen Kindes oder Jugendlichen und ihrem potentiellen
Bildungserfolg besteht. Aufgegriffen wurde mit dem Begriff "Bildungssprache" ein Vorschlag von
Jirgen Habermas, der damit dasjenige sprachliche Register bezeichnete, in dem man sich mit den
Mitteln der Schulbildung ein grundlegendes Orientierungswissen verschaffen kann (Habermas
1977).

Auch an der Ernst-Reuter-Schule 1 waren sich die meisten Lehrkrafte der Schule schon in den 90er
Jahren bewusst, dass Sprache eine entscheidende Rolle fiir den Bildungserfolg spielt. Auch wenn
immer wieder auch die Klage liber die unzureichend vermittelten sprachlichen Kompetenzen in
der Sekundarstufe 1 im Raum stand, stellte sich fiir ein Oberstufengymnasium mit mehr als 20
unterschiedlichen Zuliefererschulen vorrangig die drangende Frage nach gelingender
Kompensation. Die Sprachforderung war deshalb wiederholt ein Schwerpunktthema in
Gesamtkonferenzen und Fortbildungsveranstaltungen.
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In vielen Fachkonferenzen wurden damals Beschliisse gefasst, mit denen die Sprachférderung
auch im Fachunterricht verstarkt werden sollte. Immer wieder standen allerdings Fachlehrkrafte,
die nicht Deutsch oder eine andere Sprache unterrichten, vor der Frage, wie sie ihren Unterricht
(bildungs-)sprachforderlich gestalten kéonnen. Zweistiindige Foérderkurse zu ,Grammatik” und
»Ausdruck” wurden in der Einfilhrungsphase zundchst zusatzlich angeboten. Trotzdem zeigte sich,
dass die Sprachférderung im traditionellen Fachunterricht und in besonderen Forderkursen fiir
die als besonders ,,schwach” geltenden Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichend waren.

Ursachen dafiir lagen neben den iiblichen ,Ubergangsschwierigkeiten” von einer Schulstufe zur
nachsten vor allem in drei Bereichen: Zum Ersten wurden die zusatzlichen Forderangebote von
den ,,schwachen” Schiiler angesichts der hohen Unterrichtsverpflichtung in der Einfiihrungsphase
der Oberstufe oft genug als zuséatzliche (diffamierende?) Belastung angesehen und maglichst
wenig wahrgenommen. Zum Zweiten wurde die Sprachférderung im traditionellen Fachunterricht
aufgrund der Anspriiche des Lehrplans und anderer zeitlicher Bedingungen trotz gegenteiliger
Beschlisse haufig genug wieder den Deutschlehrer*innen zugewiesen. Zum Dritten zeigte sich in
unseren Befragungen auch, dass viele Schiilerinnen und Schiiler zu lange zbégern, ehe sie die
Notwendigkeit zusatzlicher Unterstiitzung erkennen. SchlieRlich sind sie — zumindest in ihrem
Bewusstsein — doch erfolgreich durch die Sekundarstufe 1 gekommen, die Ursache ihrer
Ubergangsschwierigkeiten ist ihnen lange nicht klar, und das Bewusstsein, durch eigene
Anstrengung ihre Leistungen zu verbessern, ist haufig wenig ausgepragt. Inzwischen wissen wir
auch, dass das Training formalsprachlicher Richtigkeit fiir den Erwerb der notwendigen
Sprachkompetenz in der Oberstufe nicht ausreichend, ja vielleicht nicht einmal zielfiihrend ist.

All diese Erfahrungen und Beobachtungen fiihrten schlieRlich zu dem Entschluss, der
Sprachférderung noch einmal einen neuen Rahmen und starkeres Gewicht zu verleihen (vgl.
Kapitel 7 ,Fokus Unterrichts- und Schulentwicklung”). Dazu bedurfte es der eigenstdndigen
Entwicklung eines innovativen Konzepts, denn die vorhandenen Initiativen der Lese- und
Sprachférderung sind, wie oben bereits ausgefiihrt, vor allem auf die Grundschulen und die
Schulen der Sekundarstufe 1 ausgerichtet (s. auch ,Strategische Ziele des Hessischen
Kultusministeriums 2005-2008“). Konzepte und Materialien fir die Oberstufe gibt es dagegen
kaum. Eine Ausnahme bilden die am Bielefelder Oberstufenkolleg in Kooperation mit der
Universitat Bielefeld erarbeiteten ,Basiskurse” (vgl. Glassing, Schwarz et al. 2011), die fir unsere
Schilerschaft jedoch nicht in dieser Form lGbernommen werden konnten (vgl. Kap. 7 ,Fokus
Unterrichts- und Schulentwicklung”). Andererseits zeigten Sprachférderprogramme vor allem aus
den angelsachsischen Landern, dass erfolgreiche Lese- und Sprachforderung auch in
fortgeschrittenen Jahrgangsstufen noch maoglich ist (vgl. Schoenbach, Greenleaf et al. 2006).

Auf dem Hintergrund dieser Ansdatze begann eine Projektgruppe 2013 auf Einladung der
Schulleiterin und in Absprache mit der Schulentwicklungsgruppe einen Schulversuch zu
konzipieren, der mit dem Namen PeP einen leicht identifizierbaren Titel erhielt. Mit dem
Schulversuch sollte ein vierstiindiger féacheriibergreifender, fir alle Schiler*innen der
Einflhrungsphase verbindlicher Unterricht eingerichtet werden (zur Entwicklung des
Schulversuchs s. Kap. 7 ,Fokus Unterrichts- und Schulentwicklung”).

Dieser neue Unterricht, das neue ,Fach” erforderte ein neues Curriculum und eine
innerschulische Verstandigung Uber Lernwege, Lerngelegenheiten und Forderstrategien, aber
auch Uber Standards, Bewertungen und Normen — es beriihrte damit klassische Felder der
inneren Schul- und Qualitdtsentwicklung. Die Entwicklung der vier Module (s. Kap. 2 ,‘Joint
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Venture’ aller Facher”) erfolgte durch eine Projektgruppe aus Lehrerinnen und Lehrern beinahe
aller Facher. In dieser Projektgruppe wurden nicht nur die fachspezifischen Herausforderungen
der Sprachkompetenz identifiziert, sondern auch die ({ber das unmittelbare Lesen
hinausgehenden Strategien der Selbstregulation bei den Leseprozessen, der Textanalyse und den
Schreibversuchen in den Blick genommen. In der Reflexion eigener Lese- und Lernerfahrungen
erkannten die beteiligten Lehrer*innen die grundlegende Bedeutung der Motivation und der
Erfahrung zunehmender Kompetenz fiir den Lernenden. Diesen Erfahrungen wurden in der
Entwicklung der Module und ihrer Strukturen, aber auch in den Evaluierungen Rechnung
getragen.

Betrachtet man die Entstehung und Weiterentwicklung des PeP-Programms riickwirkend, so
spiegeln sie die Entwicklung der Forschungen zur schriftsprachlichen Férderung, die in den letzten
Jahren in deutlichen Etappen verlaufen ist:

Im Anschluss an die erniichternden Ergebnisse der Studien zur Lesekompetenz von PISA 2000
blieb dieser Kompetenzbereich in Deutschland fiir mehr als ein Jahrzehnt im Fokus. Entsprechend
startete auch das PeP-Programm 2012/13 mit dem Schwerpunkt ,Lese- und Sprachférderung”.

Erst langsam erweiterte sich der Blick im Forschungsbereich (vgl. Studien von M. Philipp) auf eine
integrierte Lese- wie Schreibforderung, eingebettet in ein Kontinuum aller mindlichen wie
schriftlichen Kompetenzbereiche. Auch in PeP fand die Schreibférderung im Zuge der Optimierung
des Forderansatzes verstarkt Berlicksichtigung.

Aktuell steht die Lesekompetenz als Hauptdomane der PISA-Erhebung 2018 erneut im Fokus des
Forschungsinteresses (vgl. PISA 2018). Bericksichtigung fand hierbei die verdnderte Lesepraxis,
die mit der Nutzung digitaler Medien einhergeht. Entsprechend setzt PISA 2018 einen besonderen
Fokus auf das Vergleichen und Bewerten der Glaubwiirdigkeit von Texten und verwendet neben
herkdmmlichen Texten auch eine simulierte Web-Umgebung. Auch in PeP ist die digitale Lese-
und Schreibpraxis der Schiler*innen Gegenstand, ist sie doch zentrales Element des PeP-Moduls
Medien.

Dariiber hinaus ist mit PeP ein einjdhriges Lese- und Schreibtrainingsprogramm fir die
Einflhrungsphase der gymnasialen Oberstufe entstanden, das, so belegen die Ergebnisse der
Evaluation, neben der Vermittlung von angemessenen Strategien beim Lesen und Verfassen von
Texten in unterschiedlichen fachlichen Kontexten die kognitiven, inhaltlichen und motivationalen
Dimensionen einer zunehmend selbstgesteuerten Lernkompetenz starkt. Die Erfahrung
zunehmender Selbststandigkeit und Selbstsicherheit (Selbstwirksamkeit) unter den Schilerinnen
und Schiilern entspricht damit auch den padagogischen Zielsetzungen der Schule, die sich ihrer
besonderen Schilerschaft verpflichtet sieht.
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2 ,Joint Venture” aller Facher

Forderung der Sprachkompetenz im ersten Jahr der gymnasialen Oberstufe

2.1 Warum PeP als neues Lernangebot in der Sekundarstufe II?

Als die Entwicklergruppe der Ernst-Reuter-Schule 1 im Schuljahr 2012/13 ein
facherlbergreifendes Angebot auf Jahrgangsbreite konzipierte, war die Entscheidung fir das
gewdhlte Unterrichtsformat zweifach begriindet: Sie beruhte zum einen auf langjahrigen
empirischen Erfahrungen mit stark heterogenen Oberstufenklassen (vgl. Kap. Fokus Unterrichts-
und Schulentwicklung), zum anderen auf Ergebnissen aktueller nationaler und internationaler
Schriftsprachforschung. Aus Forschungssicht gelingt eine nachhaltige Férderung der Lese- und
Schreibkompetenz dann, wenn sie sich als Grundlagen- und Aufbautraining kontinuierlich durch
alle Etappen der Bildungsbiografie zieht. Neben diese vertikale Vernetzung der Férderung, soll —
so ein weiteres Forderungsdesiderat — die horizontale Durchgangigkeit der sprachlichen Bildung
treten: In jeder Jahrgangsstufe folgt die Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen idealerweise
den Prinzipien eines Zirkeltrainings, bei dem die Lernenden ihr Textverstandnis und ihre
Textproduktion in Deutsch ebenso wie in Mathematik, in Biologie ebenso wie in Geschichte, mit
System verbessern kénnen. Den ,Mehrwert eines facheriibergreifenden Ansatzes” sowie die
»,Potenziale der Zusammenarbeit” aller Fachkolleg*innen hebt bereits 2005 eine Expertise des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung zu Handlungsperspektiven fiir die ,Forderung von
Lesekompetenz” (vgl. Artelt et al. 2005, S. 68 ff.) hervor. Fachbezogene F&rderung der
Schriftsprachkompetenz als abgestimmtes Verfahren zwischen Fachern und Fachbereichen
besteht jedoch vielerorts noch immer als Desiderat fort.

Entscheidend ist, dass der bewusste Umgang mit Texten in allen Fachern immer wieder
eingefordert wird, denn: ,Nur so entstehen prozedurale Alltagsroutinen fiir das Lesen und
Bearbeiten von Texten“ (vgl. Gold et al. 2007, S.75).

Diese Routinen entwickeln sich nicht naturwiichsig, sondern bediirfen gezielter Unterstiitzung,
auch noch in den Oberstufenjahren. Wie aber konnte eine solche Unterstiitzung im Rahmen des
PeP-Projektes fir die Oberstufenschiiler*innen aussehen?
Die Suche nach Modellen gelingender Praxis fur die Ernst-Reuter-Schule 1 gestaltete sich beim
Start des Programms 2012-13 alles andere als einfach, da sich fiir die gymnasiale Sekundarstufe Il
im deutschsprachigen Raum sowohl eine Empirie- als auch eine Forschungsliicke auftat. Dies
wird an folgenden Befunden ablesbar:

,Publikationen zu einer umfassenden Sprachférderperspektive auf die Sekundarstufe Il sind rar,

fokussieren oft auf Schilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache und sind nicht empirisch fundiert”
(Schneider, Becker-Mrotzek et al. 2013, S.75).

Und weiter: ,,Im Bereich der gymnasialen Sekundarstufe scheint es, wenn man der Forschungslage
glaubt, keinen Bedarf an Sprachférderung mehr zu geben: hier fehlt es an institutionalisierten
Sprachforderprojekten auch dort, wo von ,durchgéngiger Sprachbildung’ die Rede ist” (ebd., S. 76).
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Vor diesem Hintergrund gewinnt ein weiteres Forschungsergebnis besondere Brisanz: Haufig
stagnieren die sprachlichen Fahigkeiten auf der Sekundarstufe Il (vgl. Schneider, Sturm et al. 2013,
S. 75). Defizite, die aus vorangegangenen Bildungsetappen stammen, vermag die Oberstufe
demnach haufig nicht zu kompensieren. Diese Befunde sind fiir berufliche Schulen gut
dokumentiert (vgl. Lehmann, Seeber 2007), lassen sich aber auch auf der Eingangsstufe der
allgemeinbildenden Sekundarstufe Il beobachten.

Umso mehr verwundert es, dass es in Deutschland seit PISA viele Ansidtze der bildungs-
sprachlichen Forderung, doch keinen systematischen Ansatz zur durchgédngigen Sprachbildung
bis zum Abitur gibt. Auch die 2012 aufgelegte Bund-Lander Initiative BiSS (= Bildung durch
Sprache und Schrift), bleibt auf die ,, durchgangige wirksame Férderung von Kindern vom Beginn
institutioneller Betreuung bis zum Ende der Sekundarstufe | in den fir den individuellen
Bildungserfolg zentralen sprachlichen Kompetenzen...“ konzentriert (Schneider, Baumert et al.
2012, S.20).

So gilt weiterhin, dass es im Bereich der Sprachbildung fir die Grundschule und die Sekundarstufe
| - angestoBen vor allem durch die Desiderate aus den PISA Studien - zahlreiche, fir die
Sekundarstufe Il jedoch nur sehr rare Ansatze gibt. Diese sind zudem fast ausschlieflich im
Bereich der beruflichen Bildung angesiedelt (vgl. Becker-Mrotzek, Kusch et al 2006). Damit fehlt
es in der gymnasialen Oberstufe haufig gerade an dem, was andererseits als duBerst bedeutsam
eingestuft wird.

Die Griinde hierfiir sind zahlreich: Im Laufe der Sekundarstufenjahre gewinnen Lernprozesse,
Lernvoraussetzungen und Lerngegenstidnde zunehmend an Komplexitat. Hinzu kommt eine
wachsende Diversitat der privaten Lebensgestaltung durch die Jugendlichen. Angesichts dieser
Faktoren kann ein Sprachférderansatz fir Oberstufenschiler*innen nur dann chancenreich sein,
wenn er eine hohe Motivationskraft besitzt — dies umso mehr, als bei manchen Lernenden eine
Entfremdung von schulischen Textwelten eingetreten ist. Ein Beleg hierfiir fand sich auch
Detailbefragungen der PeP-Schiiler*innen zu ihren Lesegewohnheiten, die eine starke Diskrepanz
zwischen schulischem und privatem Mediengebrauch ergaben (s. Kap. 6 ,Padagogische
Diagnostik“). Die intensive private Nutzung virtueller Textwelten und Kommunikationsnetzwerke
bildet eine — quasi rund um die Uhr verfiigbare — ,,zweite Tonspur”, die mit den schulischen,
zumeist traditionellen Textangeboten konkurriert.

Lernende miissen daher den Nutzen intensiver Beschaftigung mit (fach-)sprachlichen
Besonderheiten komplexer Oberstufentexte fiir ihre weitere (schulische) Laufbahn erst einmal
einsehen. So hatten die Unterrichtenden in PeP mit dem Vorurteil zu kdmpfen, alle wesentlichen
Textzugange habe man doch ,bereits friiher gelernt”, eine Einschatzung, die sich bei naherem
Hinsehen haufig nicht als zutreffend erwies.

In anderen Fallen war das in der Sekundarstufe | Erlernte schlicht nicht mehr prasent. Es galt
daher gleich aus mehreren Griinden, Bewegung in die Sprachentwicklung der Schiiler*innen
Eingangsphase zu bringen. Kein leichtes, aber dennoch ein aussichtsreiches Vorhaben, so
formulierten es die an der Entwicklung des PeP-Projektes Beteiligten optimistisch:
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,Wir hingegen gehen davon aus, dass wir die Fahigkeiten der zu uns kommenden Schilerinnen
und Schiiler im Lesen, Formulieren, Lernen, Erkennen und Analysieren von Texten und
Sachverhalten noch férdern miissen und férdern kénnen. Wir sind der Uberzeugung, dass wir
mit unserem Projekt die Schilerinnen und Schiler in ihrer Lese- und Sprachkompetenz
nachhaltig starken kdnnen, damit sie den komplexen Anforderungen aller Facher der Oberstufe
im Losen textbasierter Aufgaben und Probleme gewachsen sind“ (Brief der Schulleiterin an die
Schulgemeinde zu Projektbeginn).

Ermutigt wurden sie durch internationale Beispiele guter Praxis fiir die Sekundarstufe | und II.
Diese fanden sich u.a. in Projekten der Europdischen Union zur Lehrerbildung, in deren Zentrum
die Rolle von Fachlehrkrdaften der Sekundarstufen als Expert*innen fiir die Vermittlung
fachbezogenen Lesens und Schreibens stand.’ Die von Prof. Christine Garbe, Universitit Kéln,
koordinierten multilateralen Projekte mit Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen aus Schule
und Lehrer*innen(fort)bildung in 6 europdischen Ldndern entsprachen einer umfassenden
Literacy-Politik der Europdischen Union. Die Arbeit in diesen Projekten erbrachte zahlreiche
Beispiele guter Praxis, die demonstrierten, dass sich eine zentrale Handlungsempfehlung einer
hochrangigen europdischen Sachverstandigengruppe fiir die Schriftsprachbildung Jugendlicher
vom Juni 2012 wirksam realisieren lasst. Diese lautet: Make every teacher a teacher of literacy
(=Jede Lehrkraft sollte auch die fiir ihr Fach spezifische Art, zu lesen und zu schreiben,
unterrichten) (vgl. European Commission 2014, S. 48).

Anregungen bot auch das kalifornische Projekt Reading Apprenticeship (= Ausbildung im Lesen),
das durchgédngige Sprachbildung seit den 1990er Jahren systematisch in den Fachunterricht an
High Schools sowie in die Studieninhalte an Colleges integriert, um die Zukunftschancen fiir
Jugendliche multiethnischer Herkunft zu verbessern (vgl. Schoenbach, Greenleaf et al. 2012). Die
enge Verzahnung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit erbrachte in mehreren 3 bzw. 5 Jahre
dauernden grolRvolumigen Langzeitstudien nach einem als ,Goldstandard” in der
Bildungsforschung geltenden Design signifikante Fortschritte bei der Lesekompetenz sowie damit
verbunden beim Fachwissen in Biologie, Geschichte und englischer Literatur. Positiv entwickelte
sich zugleich die Einstellung der beteiligten Schiler*innen und Studierenden zum Lesen und zum
Lernen (vgl. Schoenbach, Greenleaf 2012, vgl. auch https://readingapprenticeship.org/research-
evidence/featured-projects/).

2.1 Warum kommen die Vorbilder iiberwiegend aus dem anglo-
amerikanischen Bereich?

Der Grund: In den USA, Kanada oder Neuseeland als klassischen Einwanderungslandern weisen
die Schulklassen traditionell ein hohes MaR an Heterogenitiat auf. Die Schulen dieser
multicultural  societies mussten daher Wege zum Umgang mit den diversesten
Lernvoraussetzungen finden, wahrend man in Deutschland, insbesondere in Gymnasien, davon
ausging, mit vergleichsweise homogenen Lerngruppen arbeiten zu kdénnen. Vorherrschendes
schulisches Organisationsmodell der multicultural societies sind — anders als hierzulande —
Schulsysteme ohne vertikale Differenzierung, in denen Lernende mit besonderem Férderbedarf,
mit anderen Herkunftssprachen ebenso wie Hochbegabte (berwiegend den integrativen
Unterricht besuchen. Lehrer*innen sehen sich in diesem institutionellen Rahmen traditionell vor
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der Herausforderung, das Potenzial aller Schiler*innen durch entsprechend differenzierte
Lernangebote zu unterstitzen.

Ablesbar wird dies an der Vielzahl von Verfahren zur Stirkung von Lese- und Schreibkompetenz
einer heterogenen Schiilerschaft, die seit den 1960er Jahren entwickelt wurden.
Gelingensbedingungen und Effekte schriftsprachbezogener Férderansatze waren tber Jahrzehnte
Gegenstand intensiver Studien in der anglo-amerikanischen Literacy-Forschung.

Exemplarisch lasst sich dies am Beispiel von Textstrategien verdeutlichen, die selbstreguliertes
Lernen fordern (vgl. Artelt, Demmrich et al. 2001, S. 271-298). Es zeigte sich, dass ein Training
textbezogener Strategien nur dann zum Erfolg fihren kann, wenn die Lernenden zundchst mit
Ziel, Nutzen und Verwendungsbreite des Verfahrens vertraut gemacht werden (= sogenannter
informed strategy use), ehe sie die Strategie intensiv an curricular bedeutsamen Texten einliben.
Lehrende im angelsachsischen Sprachraum unterstiitzen derartige Lernprozesse haufig durch das
sogenannte Scaffolding (von englisch scaffold= (Bau)-Gerist), ein fest etabliertes mehrschrittiges
Verfahren zum sprachlichen wie fachlichen Kompetenzaufbau der Lernenden. Hierbei bietet die
Lehrperson den Schiler*innen z.B. fir den Erwerb neuer Textstrategien zunachst eine Art
,Lerngeriist”, das im Lernprozess schrittweise wieder abgebaut wird, sodass die Jugendlichen
zunehmend selbststandiger mit Texten interagieren. Ein ,Gerist”, das Lernen initiiert und
erleichtert, entsteht etwa dadurch, dass die Lehrperson als ,kompetente(r) Andere(r)” die
Bedeutungskonstruktion im Leseprozess oder die Strukturierung im Schreibprozess erlautert und
modelliert, also das erwiinschte Lernverhalten praktisch demonstriert (vgl. Wygotski 1934/2002;
vgl. auch Scott 1998/2004).

Hierzu zwei Beispiele aus der Arbeit im PeP-Unterricht:

Die Lehrkraft im PeP-Modul , Lesen und Schreiben in den Naturwissenschaften” zeigt auf, wie die
BedeutungserschlieBung unbekannter Fachausdriicke, z. B. ,,Neurotransmitter” oder ,,Prasynapse”
in einem Text zur Neurobiologie, das Leseverstehen erleichtert. Das Vorgehen der Lehrkraft wird
im Detail nachvollziehbar, wenn sie ihre Uberlegungen laut verbalisiert. So kénnen Lernende etwa
die Begrindung fur die Wahl einer geeigneten ErschlieBungsstrategie (z. B. das Segmentieren des
Wortes oder die Herleitung aus einer bekannten Fremdsprache) oder auch den Umgang mit
auftretenden Verstandnisschwierigkeiten unmittelbar mitverfolgen (s. Anhang).

Im Bereich des Schreibens erleben die Lernenden im Modul ,Lesen und Schreiben in den
Naturwissenschaften” live, wie sich das Verfassen einer Stellungnahme zu Texten der Medien
mithilfe eines Methodenblattes erfolgreich strukturieren ldsst. Auch hier demonstriert die
Lehrkraft als Modell zunachst, wie das Methodenblatt als ,Lerngeriist” fiir eine kriteriengeleitete
Texterstellung fungieren kann. Alle Lernenden, insbesondere aber Schiler*innen mit
Kompetenzproblemen in der Schriftsprache, profitieren von den genannten Vorgehensweisen.
Diese verlangsamen die Auseinandersetzung der Lernenden mit komplexen Fachtexten bzw.
Aufgabenstellungen und erlauben ihnen einen genauen Einblick in die Ablaufe beim kompetenten
Lesen und Schreiben. Die Jugendlichen lernen am Modell, und dies ebnet ihnen Zugangswege zu
anspruchsvollen Texten. Hingegen wirden sich niedrige Kompetenzniveaus von Lernenden durch
einen Unterricht, der anspruchsvolle Texte durch vereinfachte Textversionen und
Aufgabenstellungen ,entscharft”, eher noch verfestigen (vgl. Kamil et al. 2008, S. 26 ff). Hier
verfolgt PeP eine entschieden optimistischere Sicht auf die Entwicklungschancen junger
Menschen.
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2.3  Welche Vorteile bietet ein ,,Joint Venture” bei der Schriftsprach-
forderung im PeP-Unterricht?

Dass die Aufgabe einer bildungssprachlichen Férderung auch zu einem spaten Zeitpunkt der
Schullaufbahn nur als ,joint venture” der Facher zu bewaltigen ist, erschlieBt sich unmittelbar
durch einen Blick auf die Vielfalt der Texte, denen ein Lernender der Sekundarstufe Il im Verlauf
eines Schultages begegnen kann: Ein Gesetzestext zu Nutzerrechten in den sozialen Medien im
Fach Politik und Wirtschaft, ein Diagramm zur Konzentration von Neurotransmittern bei
Schmerzreaktionen im Fach Biologie, ein Quellentext zur Kantischen Handlungsmaxime in Ethik,
eine Textaufgabe zur Wahrscheinlichkeitsrechnung in Mathematik, sie alle sollen von den
Lernenden gleichermallen kompetent erarbeitet werden.

Kompetent zu lesen und zu schreiben stellt jedoch keine universelle Fertigkeit dar, wie etwa die
Expertiseforschung in Bezug auf Lesekompetenz ergab (vgl. Pressley & Schneider 1989). Die
Antwort auf die Frage, was ein herausfordernder Text, etwa zum Lesen, sei, fallt daher hochst
unterschiedlich aus. Handelt es sich um eine der lesenden Person fremde Domaéne, so kann ihr
das Decodieren von Texten reichliche Miihen abverlangen. In vertrauten Themen- und
Fachwelten fiuhlt sie sich hingegen aufgrund ihrer Texterfahrungen zu Hause. Schliefilich ist sie
Expertin ihres Faches und bewegt sich mehr oder weniger intuitiv durch selbst anspruchsvollste
Texte ihres Fach-Wissensgebietes.

Expertenleser*innen besitzen Routine im Umgang mit der textsortenspezifischen Struktur oder
den sprachlichen Registern ihres Fachgebiets. Als Historiker*nnen sind sie mit dem typischen und
spezifischen Aufbau einer geschichtlichen Quelle vertraut, als Chemiker*innen erschlieRen sie
eine Versuchsanleitung kompetent durch Text-Bild-Zuordnung. Als erfahrene Nutzer*innen
digitaler Textvarianten bei einer Online-Recherche, etwa im Fach Englisch, leisten sie die rasche
Interaktion mit Texten sowie mit einer Fiille darin enthaltener Verweise und Versatzstiicke. In
jedem Fach entwickelten sich spezifische Zugangswege zu Texten, die alle Fachvertreter
miihelos beherrschen.

Dies ergaben Beobachtungen der Leseprozesse von Fachlehrkraften und Dozent*innen in ihrem
Fach: Chemikerinnen und Chemiker waren wahrend des Leseprozesses am meisten daran
interessiert, Informationen aus einem Text in verschiedene Darstellungsformen zu bringen: In der
Chemie seien die unterschiedlichen Reprdsentationen eines Konzeptes (als Bild, Grafik, Text,
Tabelle, etc.) zentral flr sein Verstandnis. Der Verfasser eines Textes war fiir sie von geringerer
Bedeutung. Historikerinnen und Historiker wiederum lasen die Texte auf ganz andere Weise: Im
Gegensatz zu Naturwissenschaftlern verwandten sie viel Zeit darauf, die Quelle oder deren Autor
zu identifizieren. Wichtig war fir sie stets die Frage, welche Geschichte (= story) ein Autor
erzdhlen wolle und was seine unausgesprochenen Grundannahmen seien. Sie waren sich
bewusst, dass sie keine ,Wahrheiten”, sondern Interpretationen von Ereignissen lasen (vgl.
Shanahan & Shanahan 2008, S.49/50).

Wie komplex der Anspruch eines aus Expertensicht leicht zu erschlieenden Textes fiir einen
fachfremden Leser ist, zeigt ein Blick in die Arbeit der interdisziplinaren Lehrerteams im PeP-
Projekt. Insbesondere wahrend der auf PeP bezogenen Fachtage, die eine Konstante in der
schulinternen Fortbildung der Ernst-Reuter-Schule 1 darstellen, erfolgt ein Austausch liber Facher
hinweg zu eigenen Lese- und Schreibprozessen sowie zu den Anforderungsniveaus von Texten
und Aufgabenstellungen. Hier ein Beispiel aus der Arbeit der , professionellen Lerngemeinschaft”
(vgl. Rolff 2008).



Zur Aktualisierung der Materialien fiir das Modul Lesen und Schreiben in den Naturwissenschaften

prifte das interdisziplindre Team die Eignung ausgewahlter Textaufgaben zu
Wahrscheinlichkeitsaussagen in Mathematik. Wahrend die Unterrichtenden sprachlicher Facher
sie als ,eine echte Herausforderung” fiir ihr Textverstindnis empfanden, stuften die
Mathematikkolleg[] innen sie als ,,gut verstandlich” ein. Diese Episode zeigt: Fachlehrkrafte sind
zugleich Meisterleser*innen und ,Problemléser*innen” in ihrem Fach, verfiigen aber gerade
deshalb haufig Gber einen ,blinden Fleck” (=expert blind spot) (vgl. Nathan & Petrosino 2003) in
Hinsicht auf die Hiirden, die sich flir weniger Gelibte, auch fiir Schiiler und Schiilerinnen, in den
Fachtexten auftun.

So dient interdisziplindarer Austausch der fortlaufenden Optimierung des Lernangebotes PeP. Er
scharft den Blick der Unterrichtenden, tragt er doch dazu bei, dass sie die Komplexitat ihrer
Fachtexte als Gegenstinde des Lesens und Schreibens bewusster wahrnehmen, Griinde fir
Verstehens- oder Formulierungsprobleme ihrer Schiler*innen besser erkennen und darauf
abgestimmte Forderung initiieren.

Dies zeigt: Kooperation und professioneller Austausch der Lehrkrafte tiber Fachdomanen und
Klassen hinweg stellt eine Gelingensbedingung fiir die bestmogliche Férderung der Lernenden
dar (vgl. Haenisch 2016, S.235 ff.). Absprachen der Unterrichtenden aller Facher in professionellen
Teams wie in PeP tragen dazu bei, Lernenden eine klare Orientierung zu bieten, etwa durch ein
einheitliches Vorgehen fiir metasprachliche Reflexionen im Leseprozess oder durch eine
facherlbergreifende, klare Begrifflichkeit zur Besprechung des Schreibprozesses. Im Ergebnis
kann so, auch noch in der gymnasialen Oberstufe, ein kontinuierliches, an die wachsenden
Anspriiche der Texte angepasstes, zugleich an den individuellen Lernbediirfnissen orientiertes
sprachliches Ubungsprogramm wie das hier vorgestellte PeP-Konzept entstehen: Es bietet
Trainingszyklen zur Kompensation und Wiederholung ebenso wie zur Intensivierung und
Leistungssteigerung, um beim Bild des sportlichen Trainings zu bleiben.




