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Abstract

Ziel dieses Konzeptpapiers ist die theoretische Verortung wichtiger didaktischer Prinzipen des Konzepts des
Freien Lesens, das zwischen September 2017 und April 2018 im ERASMUS+-Projekt Lehrkompetenz-
entwicklung fiir extensiven Leseunterricht (LEELU) in Zusammenarbeit der Universitidten Budapest (ELTE),
Palermo, Utrecht und Wien mit neun Schulen auf Klassenstufe 10 umgesetzt wird. Vor dem Hintergrund des
empirischen Forschungsstands und der strukturellen Bedingungen der teilnehmenden Schulen werden die
Zielkompetenzen fiir Schiilerinnen und erfahrene wie auch angehende Lehrpersonen bestimmt und
praktische Handreichungen fiir das freie Lesen im DaF-Unterricht bereit gestellt.
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1. Einleitung: Uberblick iiber das LEELU-Projekt

Das Projekt Lehrkompetenzentwicklung fiir extensiven Leseunterricht (LEELU) nimmt im Bereich Deutsch als
Fremdsprache die unbefriedigende Lesekompetenz und -sozialisation vieler europdischer Schiilerinnen zum
Ausgangspunkt und konzipiert eine internationale Lehrerbildungsmallnahme zum Thema Extensives bzw.
Freies Lesen. Somit leistet LEELU einerseits einen Beitrag zur Steigerung der Lese- und
Fremdsprachenkompetenz europdaischer Schiilerinnen und bietet andererseits ein praxistaugliches Modell
der landeribergreifenden Zusammenarbeit angehender und erfahrener Lehrpersonen in digitalen

Netzwerken. Die wichtigsten Aspekte des LEELU-Projekts sind:

(1) ein Konzept fir den extensiven Leseunterricht in Klasse 10, das am Beispiel Deutsch als Fremdsprache
illustriert wird und auf andere(n) Fremdsprachenunterricht und Mehrsprachigkeitsmodelle tbertragbar

bzw. fiir andere Klassenstufen adaptierbar ist;

(2) eine Lektireliste fir Freies Lesen im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht, die von den teilnehmenden

Schiilerlnnen und Lehrenden empfohlen werden;

(3) ein in drei Landern erprobtes, innovatives Konzept fiir die Lehrerbildung, das unabhangig vom Schulfach
Deutsch als Fremdsprache die videobasierte Zusammenarbeit zwischen angehenden und erfahrenen

Lehrpersonen in digitalen Netzwerken befordert;

(4) Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Begleitforschung als Anknlpfungspunkte fir

weitergehende wissenschaftliche Arbeiten zu Leseunterricht und Lehrerbildung;

(5) offentliche Konferenzen in Budapest im April 2018 und Juni 2019, in Utrecht und Palermo im Juni 2019

zur Vorstellung der LEELU-Projektergebnisse;

(6) ein digitales Netzwerk zur videobasierten kollegialen Kooperation von DaF-Lehrenden und dartber

hinaus, das Transferpotential fiir andere Schulfacher bietet.

Im Mittelpunkt des Projekts steht das Erfahrungslernen von Lehrpersonen, die in Tandems aus
Lehramtsstudierenden und erfahrenen Lehrpersonen gemeinsam ein extensives Leseprogramm in Deutsch
als Fremdsprache in Klasse 10 implementieren und daraus videografisch dokumentierte Ausschnitte fir die
Reflexion im Kollegenkreis auswahlen. Diese eigens erstellten und ausgewahlten Videoausschnitte stellen
sie auf lokaler Ebene sowie auch — mittels der digitalen Plattform Edubreak Campus — auf internationaler
Ebene zur professionell moderierten Diskussion in Kleingruppen vor. Die wissenschaftliche Begleitforschung
wertet erstens longitudinale Daten zur sprachbezogenen Kompetenz (Tests) sowie auch Lesemotivation
und Einstellung (Fragebogen) der Schiilerinnen aus. Zweitens wird die Durchfiihrung und Wirksamkeit

beider Konzepte (Leseprogramm und Fortbildung) auf der Grundlage von Fragebégen und



Gruppendiskussionen der an der MaBRnahme beteiligten Lehrpersonen aus Italien, den Niederlanden und
Ungarn evaluiert. Auf dieser empirischen Grundlage werden die Konzepte zum schulischen Leseprogramm

und zum Lehrerbildungsmodell praxisbasiert weiterentwickelt und der Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt.

Das (Ubergreifende Anliegen des LEELU-Projekts stellen lebenslange Lernprozesse und deren
Individualisierung dar. Das in den Mittelpunkt gestellte lesedidaktische Konzept des Freien Lesens zeichnet
sich neben der Steigerung von Sprach- und Lesekompetenz durch einen lernerlnnenzentrierten und
autonomieférdernden Ansatz aus, der zur Herausbildung einer langfristigen Lesemotivation und einem
starker selbstgesteuerten Leseverhalten fiihren soll. Die Prioritdt des lebenslangen Lernens betrifft
gleichermallen die Lehrpersonen, die in der BildungsmaBnahme auch gezielt zur Reflexion ihres
Lernprozesses angehalten werden, um die Herausbildung und Starkung von Kompetenzen fiir die Selbst-

steuerung ihrer eigenen professionellen Entwicklung — nicht nur fir den Leseunterricht — zu fordern.

Das vorliegende Konzeptpapier verortet die wichtigsten Prinzipien des LEELU-Lehrerinnenbildungsprojekts
im aktuellen theoretischen und empirischen Forschungsstand zum Freien Lesen und erldutert dessen
konkrete Umsetzung in der Klassenstufe 10 in Palermo, Budapest und Utrecht. Somit dient es in erster Linie
der Professionalisierung der beteiligten Akteurlnnen und erganzt damit ein zweites LEELU-Konzeptpapier
Uber Erfahrungsbasiertheit, kollegiale Kooperation und videobasierte Reflexion als Prinzipien des LEELU-
Lehrerinnenbildungsprojekts (Dawidowicz et al. 2017). Beide Konzeptpapiere sollen dariber hinaus aber
auch anderen Interessierten Einblick in die Arbeitsweisen und die theoretische Orientierung des LEELU-

Projekts bieten.

Dazu skizziert Abschnitt 2 den Forschungsstand zum Konzept des Freien Lesens. Dabei werden zum einen
die positiven Auswirkungen des Freien Lesens auf unterschiedliche Bereichen des Sprachenlernens
dargestellt (Abschnitt 2.1). Zum anderen wird der Didaktik/Methodik im Hinblick auf die
Rahmenbedingungen der praktischen Umsetzung und dem Prinzip der Lernerlnnenautonomie
Aufmerksamkeit geschenkt (Abschnitt 2.2). Abschnitt 3 bestimmt die Zielkompetenzen fiir Schiilerinnen
und Lehrerlnnen im LEELU-Projekt und Abschnitt 4 stellt eine Lehrpersonenhandreichung zum Freien Lesen

im LEELU-Projekt bereit.

2. Theoretische Grundlagen des LEELU-Projekts zum Freien Lesen

2.1 Freies Lesen als neuer Zugang im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

Internationale Vergleichsstudien dokumentierten in den letzten Jahren eine unzureichende Lesekompetenz
erheblicher Anteile von Schulerinnen auf allen Schulstufen; 2015 befanden sich im OECD-Durchschnitt ,,20
Prozent der Flinfzehnjahrigen auf den untersten Kompetenzstufen” (Reiss et al. 2016: 266; vgl. OECD 2016).

Zum einen ist diese unzureichende Lesekompetenz auf mangelnde Lesegewohnheiten, zum anderen auch
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auf die fehlende Spezialisierung auf Lesekompetenzférderung in der Ausbildung von Lehrkraften zurlickzu-
flihren. Die mangelnde Lesekompetenz hat erhebliche Konsequenzen: Sie wirkt sich erstens negativ auf
schulische Leistungen sowohl im Allgemeinen als auch beziglich der Fremdsprachenkompetenz und
zweitens auf die langfristige Handlungsfahigkeit in der Gesellschaft aus.

Gemal des Time-on-task-Prinzips lernt man Lesen nur durch die Aktivitdt des Lesens. Das Konzept des
extensiven Lesens, bei dem es im Unterschied zum intensiven Lesen nicht um Lesedetails geht, bietet sich
an, um Lesende so viel wie moglich mit der Fremdsprache in Beriihrung zu bringen. Dieses Vorgehen kann
bei jeglichen Textsorten, auch nicht-fiktionaler Art und unterschiedlicher Lange, angewandt werden. Dem
Oberbegriff , Extensives Lesen” untergeordnet wird das ,Freie Lesen”. Dieses beschreibt den didaktischen
Vorgang, bei dem langere literarische Texte eines angemessenen Schwierigkeitsgrads in individueller
Auswahl und in individuellem Tempo gelesen werden. Die lerntheoretischen Grundlagen des Freien Lesens
sollen im Folgenden expliziert werden.

Die Anwendung des Konzepts des Freien Lesens fordert die Lesekompetenz, wie eine Meta-Analyse von 27
Studien zum Freien Lesen, die vornehmlich aus dem asiatischen Raum stammen, zeigt (Nakanishi 2015). Die
besondere Form des individualisierten extensiven Lesens ist international auch bekannt als Uninterrupted
Sustained Silent Reading (USSR), Free Voluntary Reading (FVR), Sustained Silent Reading (SSR), Sustained
Quiet Reading Time, High Intensity Practice und Drop Everything And Read (DEAR). Beim Freien Lesen ist
Lesen zwar Pflicht, aber die Lernenden diirfen selbst Texte auswahlen und diese wahrend der Schulzeit
lesen. Sie werden dabei zur AuRerung von Lese-Eindriicken ermuntert, werden aber nicht gepriift und
hochstens nach einer Lektlire-Zusammenfassung gefragt. Beim Freien Lesen geht es darum, dass Lernende
in relativ hohem Tempo langere Texte lesen, die nicht allzu schwierig sind, wodurch sie ein groRes
Lesepensum bewailtigen. Wesentliche Bedingungen des Freien Lesens sind ein attraktives Angebot an
Texten und eine entspannte Atmosphare zum Lesen. Die Forderung von Lesekompetenz basiert auf dem
Prinzip, dass Spracherwerb am besten gelingt, wenn das Lesen relativ wenig Miihe macht. Erst dann kann
man sich in einem Buch verlieren und das Lesen so richtig genieRen.

Krashen (2011: 82-84) formulierte in Bezug auf die Vorgange, die beim Freien Lesen ablaufen, folgende vier
Hypothesen:

1. Forgetting Hypothesis: Wenn die Lektiire verstandlich ist und gefallt, vergessen Lesende, dass sie sich mit
mit einer Fremdsprache, mit anderen Strukturen und anderem Wortschatz beschaftigen, wodurch der
Spracherwerb sehr effektiv stattfindet.

2. Effortless Reading Hypothesis: Lesende kdnnen sich nur in einem Buch verlieren, wenn Verstandlichkeit
keine Barriere ist.

3. Unawareness of Acquisition Hypothesis: Lesende merken nicht, dass sie Fortschritte machen, wenn sie

interessante Texte lesen.



4. Comprehension Checking Hypothesis: Lektlirefragen stéren den Prozess des Freien Lesens und sie storen
das Versunkensein im Text, das spracherwerbsférderlich ist.

Nicht nur kognitiv unterscheidet sich die Technik des extensiven Lesens vom intensiven Lesen; die positive
emotionale Entwicklung, die Lektlrevorgiange fordert (Wolf 2007/2009), machen sich auch in der
Lesemotivation bemerkbar. Lernende, die in der L1 und L2 eine positive Haltung dem Lesen gegeniiber
haben, bewaltigen beim Freien Lesen mehr Text (Ro/Chen 2014; Takase 2007; Yamashita 2004).

Freies Lesen tragt somit positiv zum Leseverstehen (Bell 2001; Elley/Mangubhai 1983), zum Lesepensum
(Bell 2001; Iwahori 2008), zum Interesse fir das Lesen (Cho/Krashen 1994, Constantino 1995; Macalister
2008; Shin 1998), zum Wortschatz (Day et al. 1991; Dupuy/Krashen 1993; Horst 2005; Horst et al. 1998;
Hulstijn 1992; Pitts et al. 1989; Nation 2001; Waring/Takaki 2003; Nuttall 2005; Chang 2015; Webb/Chang
2015), zum Schreibstil, zur Rechtschreibung und zur grammatischen Kompetenz von Leserinnen und Lesern
(Krashen 2004: 37) bei.

Die Forschungsberichte deuten darauf hin, dass Freies Lesen sich in verschiedenen Bereichen positiv
auswirkt. Erstens wird die allgemeine Sprachkompetenz beim Freien Lesen durch die haufige Lesepraxis
gefordert (Grabe 1991: 391; Elley 1991: 404; Paran 1996: 30), nimmt der Kontakt zur Fremdsprache zu und
fuhrt dazu, dass sprachliche Strukturen im Kontext benutzt werden (Warford/White 2012). Wer oft liest,
wird dartber hinaus auch kompetenter im Lesen und wird dadurch mehr lesen und auch verstehen (Nuttall
2005). SchlieBlich werden bei Freiem Lesen auch die Schulresultate besser (Krashen 2004, 2011). Diese
positive Spirale sollte im Fremdsprachenunterricht verstarkt genutzt werden. Dass sich auch die
Schreibfertigkeit verbessert, zeigte ein Experiment mit Studierenden, die zusatzlich zur Lektire
Schreibaufgaben erhielten (Park 2016).

Diese positiven Effekte des Freien Lesens (Yamashita 2015) dirften Grund sein, Freies Lesen in den
Fremdsprachenunterricht zu integrieren. Die Literatur zum Freien Lesen ist umfangreich, wie eine
Bibliografie der Extensive Reading Foundation zeigt.” Erhebungen von Projekten im Bereich des Freien
Lesens haben in unterschiedlichen Zielgruppen stattgefunden. Studien zum Freien Lesen sind starker auf
die Primarstufe (z.B. Elley/Mangubhai 1981) und auf Hochschulen als auf die Sekundarstufe ausgerichtet.
Mehr als die Halfte der Probandinnen in den Untersuchungen zum Freien Lesen sind junge Erwachsene an
Hochschulen (Nakanishi 2015: 30).

Fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache liegen bisher noch keine dokumentierten Programme zum
Freien Lesen vor. Studien zu anderen Schulfremdsprachen (z.B. Biebricher 2008 fiir Englisch) deuten jedoch
auf das hohe Potential des Freien Lesens im europdischen DaF-Unterricht hin. Bislang haben Richtlinien, die
fir Lehrkrafte erstellt worden sind (vgl. ERF 2011; Hill 1992), keine lehrerfokussierende empirische

Grundlage. Ein Projektziel ist es deshalb, ein auf verschiedene Unterrichtskontexte nachhaltig

2S. http://erfoundation.org/bib/bibliocats.php.



Ubertragbares Konzept extensiven Leseunterrichts zu erarbeiten, das in der Zusammenarbeit mit den DaF-
Lehrpersonen an den drei unterschiedlichen Standorten weiterentwickelt wird.

Beim Freien Lesen handelt es sich um ein offenes Lernszenario, in dem die Lehrkraft eine wesentliche Rolle
spielt. Nichtsdestotrotz haben bisherige empirische Untersuchungen diese nicht bertlicksichtigt und auch
bei Studien zum Einfluss des Leseansatzes auf lernerbezogene Aspekte wurde die Lehrperson nicht als zu
untersuchende Variable einbezogen. Erfahrungsberichte und Theorieabhandlungen stellen somit bisher die
einzige Orientierungsbasis fiir Unterrichtende dar. Lediglich Macalister (2010) lenkt die Aufmerksamkeit auf
die Lehrkréafte. Er stellt heraus, dass Lehrpersonen eine durchaus positive Einstellung gegeniiber extensiven
Leseprogrammen haben, dass sie aufgrund zahlreicher, vorrangig duBerer Faktoren jedoch bei der
Umsetzung scheitern und dass deshalb die Beschaftigung mit dem Lehren des Lesens stdrker in der
Lehrerausbildung verankert sein sollte. Das LEELU-Projekt fokussiert deshalb insbesondere die Rolle der
Lehrperson als Beraterln und Moderatorin. In den folgenden Unterkapiteln werden didaktische und
methodische Komponenten des LEELU-Konzepts expliziert und insbesondere Maoglichkeiten im Bereich der

Lernerlnnenautonomie aufgezeigt.

2.2 Didaktik und Methodik des Freien Lesens

In zahlreichen Forschungsprojekten, von denen einige kurz erwdhnt werden kénnen, wurden strukturelle
Rahmenbedingungen spezifiziert. Hervorzuheben ist zundchst das Edinburgh Project on Extensive Reading
(EPER), das 1981 aus Erfahrungen in Ost-Afrika und Malaysia hervorging. Durch die Pionierarbeit von EPER
im Bereich des extensiven Lesens von englischen Texten wurden Lehrerinnen und Schiilerinnen (ber Freies
Lesen informiert, wurden Materialien produziert, Effekte des Konzeptes erforscht und es wurde eine
Datenbank mit mehr als 2.200 Titeln englischsprachiger sogenannter leichter Lektlren erstellt. Spater
wurden die zehn Prinzipien von Day/Bamford (2002) bekannt und durch andere Beitrdge erganzt und
vertieft. In Italien wird Freies Lesen im Englischunterricht seit 2011 an mehreren Schulstufen durch das
Programm “Read on!” von der Oxford University Press geférdert, wobei der Verlag Biicher und AudioCDs

liefert (Prentice 2012, MetraMetrics 2015, vgl. https://elt.oup.com).

2.2.1 Prinzipien und strukturelle Rahmenbedingungen des Freien Lesens

Selbstredend ist Freies Lesen nur dann gewinnbringend und sinnvoll, wenn es in die Lernsituation
eingebettet wird und von den Lernenden mitgetragen werden kann (Macalister 2015: 123). Aus mehreren
Studien geht hervor, dass Freies Lesen in der Klasse dann einen starkeren positiven Effekt hat, wenn der
Zeitraum des Freien Lesens langer ist. Programme, die ein Jahr oder langer dauern, fliihren zu besseren
Ergebnissen im Textverstehen (Krashen 2004: 2). Wenn Lesen eine alltigliche Selbstverstandlichkeit wird
und Freies Lesen kollektiv im Klassenzimmer geschieht, entspannt sich die Haltung und empfinden

Schilerlnnen nachweislich mehr Spall am Lesen. In mehreren Studien werden die zehn Punkte von
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Day/Bamford (2002) zitiert, die als Anleitung zum Freien Lesen zu verstehen sind. Es geht dabei um die
Auswahl leichten Lesematerials, ein groRes Materialangebot, Auswahl der Materialien durch die
Lernenden, ein hohes Lesepensum, die Absicht, dass zum Vergniigen, zur Informationsentnahme und zum
Verstandnis gelesen wird, um Lesen als Selbstzweck, als individuelle und stille Aktivitdt, wobei die
Lehrenden begleiten und als Vorbild fungieren.

Authentische Texte spielen im Hinblick auf (inter-)kulturelle Ziele eine wichtige Rolle in der Textauswahl im
kommunikativen Fremdsprachenunterricht. Potentiell bieten literarische Texte auf der passenden
sprachlichen Niveaustufe eine reiche Input-Quelle (Krashen 1981; Nance 2010; Widdowson 1975), weil sie
bedeutungsvolle Sprache in einer Vielfalt von Registern, Stilen und Textsorten liefern (Lao/Krashen 2000)
und ldentifikationsprozesse anregen sowie auch durch narrative Verfahren zum Weiterlesen motivieren. Im
Verfahren des Freien Lesens sollen das personliche Leseerlebnis und die eigene Informationsentnahme in
den Mittelpunkt gestellt werden (Day/Bamford 1997: 4). Nicht auf allen Niveaustufen ist Lektiire von
authentischen Texten moglich. Der Einsatz von angepassten und leichten Lektlire-Ausgaben ist notwendig,
um dem Kriterium gerecht zu werden, dass Lesematerial rezipiert wird, das in Bezug auf den eigenen
Lernstand ,leicht’ ist. Solche Texte sollten zum Einsatz kommen, da sie als Briicke zu komplexeren Texten
gelten und kein Stehenbleiben auf einer niedrigen Ebene bewirken (Krashen 2004). Die Texte sollen der
,reading comfort zone“ der Lernenden entsprechen (Day 2003: 1). Das Prinzip leichtes Lesematerial
impliziert, dass 98% des Wortschatzes im Text passiv beherrscht werden muss, um selbstandig den Text
lesen zu kénnen (Nation 2006). Das bedeutet, dass auf 50 laufende Worter nur ein Wort unbekannt ist. Dies
ist ab etwa A2-Niveau erreichbar, wie eine Studie zeigt, die positiv Gber die Oxford Bookworms-Serie
berichtet (Webb/Macalister 2013: 310). Vorgeschlagen wird u.a., dass Lernende mindestens ein
stufenaddquates Buch (graded reader) pro Woche lesen sollten (Nation/Wang 1999), um den Wortschatz
zu aktivieren. GemaR diesen Kriterien der Textauswahl stellt das LEELU-Projekt den beteiligten Schulen
geeignete Texte bereit, wobei auch auf die durchschnittlichen literarischen Kompetenzstufen einer
Jahrgangsstufe geachtet wird (van der Knaap 2014). Aufgrund der Sprachverwandtschaft ihrer Erstsprache
mit dem Deutschen kann manchen Lernenden allerdings mehr zugemutet werden (vgl. van der Knaap
2017): Im LEELU-Projekt dirften niederldndische Lernende beispielsweise weniger Sprachhiirden haben als
italienische.

Weder eine Verstandnistberprifung noch Aufgabenstellungen gehoéren zur Didaktik des Freien Lesens,
obwohl es in einigen Publikationen irrtiimlicherweise so dargestellt wird. Es geht nicht um tber das Lesen
hinausfiihrende Leistungen, die erbracht und belohnt werden sollen, sondern das Freie Lesen selbst soll im
Mittelpunkt stehen und individuell als lohnenswert erlebt werden. Dass fiir jede/n Schiilerin eine Ubersicht
des Gelesenen erstellt wird, ist notwendig, um die Entwicklung begleiten zu kénnen. Auch brauchen

Lernende eine gute Hinfihrung zum Freien Lesen. Dazu zdhlen Hinweise zur Orientierung im Projekt, eine



sachkundige und ermutigende Begleitung wahrend des Prozesses und ab und an das Teilen von
Leseerfahrungen (Day/Bamford 2002: 139).

Im LEELU-Projekt erfolgt zusatzlich zu der individuellen Einstufung in sprachlicher Hinsicht auch die
Einstufung der Schilerinnen beziglich ihrer jeweiligen literarischen Kompetenz. Dazu ist aufseiten der
Lehrperson eine Vertrautheit mit dem Niveaumodell von Witte (2008, 2012) dienlich, das zur Einstufung
und zur autonomieférdernden Betreuung beim literarischen Lesen in Deutsch als Fremdsprache niitzlich ist
(van der Knaap 2014). Indem die individuelle literarische Entwicklung bericksichtigt wird, kann die

Textauswahl passgenauer erfolgen.

2.2.2 Forderung der Lernerlnnenautonomie beim Freien Lesen

Lernerlnnenautonomie gilt als grundlegendes didaktisches Prinzip beim Einsatz des Freien Lesens. Im
Bereich des Freien Lesens missen Lernende Verantwortung flir das eigene Leseverhalten Gbernehmen
(Kirchhoff 2009: 119). Motivation entsteht bei den Lernenden durch die eigene Erfahrung, dass sie Texte in
der Fremdsprache eigenstandig lesen und verstehen konnen (Kirchhoff 2009: 107). Dadurch fihlen die
Lernenden sich in ihren Wiinschen und Anspriichen ernst genommen (Kirchhoff 2009: 108). Lernende sind
in einer solchen Konzeption verantwortlich fir die Planung des Leseprozesses und die Auswahl der
Materialien (Day/Bamford 2002: 138). Die Lehrperson vertraut ihnen, indem sie ihnen zum Beispiel bei der
Auswahl des Lesematerials freie Hand ldsst und sie auf diese Weise ermutigt, Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten zu entwickeln (Wahjudi 2002: 177). In den Reaktionen auf das Gelesene ist das subjektive Urteil
der Lernenden gefragt und es gibt kein ,richtig” oder ,falsch” (Wahjudi 2002: 177; Widodo 2012: 74). Weil
Lesen als Selbstzweck etabliert wird, soll die Erfahrung der Lernenden beim Lesen respektiert und nicht
hinterfragt werden (Day/Bamford 2002: 138). Alle diese Punkte stehen im Gegensatz zum Intensiven Lesen
kurzer Textpassagen im Fremdsprachenunterricht, das stark von der Lehrperson und ihrer Steuerung sowie
den gestellten Aufgaben abhangig ist (Wahjudi 2002: 175). Die Férderung der Lernerlnnenautonomie durch
Freies Lesen hat weltweit bis nach China (Wu/Wu 2009, You/Chen 2009) an Sekundarschulen und
Universitdten Geschichte gemacht; im europdischen Raum mangelt es dagegen an Studien zum Freien

Lesen (Nakanishi 2015: 31).

2.3 Empirische Untersuchungen: Rolle der Lehrperson beim Freien Lesen

Auch wenn die Einstellung der Lehrenden zum Extensiven Lesen positiv sein mag, so setzt trotzdem nur
weniger als die Halfte der befragten Lehrpersonen im universitdren Bereich die Lesemethode des Freien
Lesens ein, wie beispielsweise eine Studie in Neuseeland belegt (Macalister 2010: 67). In Bezug auf dieses
Phianomen ist Loh (2009: 108) in einer Studie zu dem Ergebnis gekommen, dass die Lehrpersonen zwar die
Relevanz des Vorbilds kennen, in ihrem Unterbewusstsein aber andere, stiarker ergebnisorientierte

Beschaftigungen wie  Korrekturarbeiten als fiar ihre Arbeitszeit angemessener ansehen.
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Wie bereits erwahnt (s. Abschnitt 2.2.1), werden den Lehrpersonen beim Unterricht nach dem Konzept des
Freien Lesen zwei Rollen zugeschrieben: die von Begleiterinnen und die von Vorbildern (Bamford/Day 2002,
s. auch 1997). Im Folgenden sollen diese beiden Funktionen theoretisch untermauert und vor dem
Hintergrund aktueller Forschungsergebnisse ndher beleuchtet werden. Dabei ist allerdings anzumerken,
dass es nur wenige empirische Daten gibt (vgl. Ro 2016: 33), die das Handeln der Lehrenden beim Freien

Lesen, also die Interaktion mit den Lernenden und mit den Biichern, zum Gegenstand haben.

2.3.1 Umsetzungsformen der Beratungsfunktion

Coachen, Beraten, Begleiten, Trainieren und Betreuen fallen als Form von professioneller Unterstiitzung
unter das sich immer weiter ausweitende (Sprachlern-)Beratungskonzept (Kleppin/Spankuch 2014: 33).
Daher sei an dieser Stelle zunachst auf einen wesentlichen Unterschied zwischen der strikt nicht-direktiven
Beratung beim Sprachlerncoaching (Prozessberatung), der tendenziell direktiven Beratung

(Expertenberatung) und der Peerarbeit mit Beratungscharakter verwiesen (Kleppin/Spankuch 2014: 36f.).

Geht man von Punkt 9 zur Beschreibung des Lehrendenverhaltens beim Freien Lesen von Bamford/Day
(1997: 8), nach der ,[t]eachers orient students to the goals of the program, explain the methodology, keep
track of what each student reads, and guide students in getting the most out of the program”, dann
scheinen diese Aufgaben schwerpunktmaRig denen von Expertinnen zu entsprechen, denn Lehrende fiihren
in das Programm ein und geben bei Bedarf Informationen zum Inhalt der Bicher oder auch zu ihrer
Gattung. Darliber hinaus ist aber auch das Lehrpersonenwissen in Bezug auf die Klasse und auf den Stand
der einzelnen Schiilerinnen gefragt, wenn es darum geht, bei der Wahl des Buches ihr fremdsprachliches
Niveau einzuschatzen. In diesem Sinne lasst sich die Lehrpersonenrolle im Rahmen der tendenziell

direktiven Expertenberatung verorten.

Das lehrpersonenseitige Handeln umfasst aber noch weitere Funktionen, die sich im Rahmen des
Beratungskonzepts verorten lassen. So sind die Lehrenden auch Gestalterinnen des Lernkontextes, in dem
das Freie Lesen stattfindet. Dass diese Lernumgebung als angenehm, gemiitlich und anregend empfunden
wird, ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen des Programms (vgl. Huang 2015: 7). Der Mangel
an entsprechenden Raumlichkeiten wird insofern auch als eine Einschrankung bei der Umsetzung erwahnt
(Macalister 2010: 71). Auch wenn dieser Faktor nur zum Teil von der Lehrperson abhéangig ist, kommt ihr
dabei die Aufgabe zu, den Raum soweit einzurichten, dass die Blicher bestenfalls auf einem mobilen Wagen
in der Mitte des Klassenzimmers stehen und so fir alle greifbar sind, d.h. eine Situation zu schaffen, die zur
Beschaftigung und zum Austausch herausfordert. Die Leseerfahrung mit anderen teilen zu kénnen, erzeugt
positive Empfindungen und damit eine anregende Atmosphare, die den Aufbau von Kognitionen foérdert:
»Moreover, many also liked the reading fair (60%) because they enjoyed sharing their thoughts and feelings

about the books that they were reading, and it also gave them an opportunity to learn about other books*
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(Ro 2016: 38). An dieser Atmosphare hat die Lehrperson direkt Anteil. Dazu muss sie sich in dem Raum so
positionieren, dass sie einmal als Ansprechpartnerin von den Schiilerlnnen wahrgenommen wird, dartber
hinaus aber tritt sie auch selbst Uber ihre Leseerfahrung mit den Schilerinnen in Kontakt (Prentice 2012:

10).

Zu diesem Zweck sitzt die Lehrperson nicht abseits, sondern sie ist mitten im Raum und Teil des
Geschehens und bestimmt dartber die Interaktion (vgl. Schmitt 2013). Diese so geteilte Erfahrung basiert
keineswegs nur auf einem gemeinsam erlebten Vergniigen, sondern das Leseerlebnis soll als authentisch (s.
Abschnitt 2.2.1) und bedeutungsvoll wahrgenommen und erfahren werden (Loh 2009: 110). In diesem
Zusammenhang werden auch Flow-Erlebnisse geschildert, also ein sich Treibenlassen in einer Tatigkeit, das
sich dem bewussten Zugriff entzieht (Ro 2009: 33). Die Verbundenheit, die das Nachgehen von
gemeinsamen Interessen schafft, ermoglicht die Entstehung einer Lese- und Lerngemeinschaft, zu der die
Lehrperson in gleichem MaRe wie die Schilerlnnen gehort. Die darin angelegte partielle Aufhebung der
Lehrer-Lerner-Asymmetrie birgt in sich ein nicht zu unterschatzendes Potenzial fir den Lernerfolg. Um
derartige Lernprozesse noch weiter zu festigen, kann die Lehrperson Aktivitaten im Unterricht einsetzen,
die dazu dienen, das Wissen noch weiter zu verankern und Kénnen zu ,trainieren” (vgl. Pilgreen 2000;
Jacobs/Farrell 2012; Prentice 2012), unter der Bedingung, dass sie gemdass der Comprehension Checking
Hypothesis von Krashen (2011: 84) keine Lektirefragen beinhalten und getrennt von den Einheiten zum
Freien Lesen sich abspielen. Im Beratungsrepertoire lieBe sich diese Rolle als Trainerln von Fertigkeiten

oder auch als Organisatorin von Lerngelegenheiten beschreiben.

2.3.2 Umsetzungsformen der Vorbildfunktion

Dass sich Lernen auch uUber Imitieren vollzieht, gehort zu den Grundpfeilern der Entwicklungs- und
Lernpsychologie. So belegen auch einschlagige Untersuchungen im Bereich des Freien Lesens, dass eine
deutliche Relation zwischen der Vorbildrolle des/r Lehrenden und dem Leseverhalten der Lernenden
besteht (vgl. Loh 2009: 94; Methe/Hintze, 2003: 618, 622). In diesem Sinne unterstreichen Bamford/Day
(1997: 8): ,, The teacher is a role model of a reader for students — an active member of the classroom reading
community, demonstrating what it means to be a reader and the rewards of being a reader.”
(Hervorhebung im Original). Das Vorbild wirkt zunachst einmal auf der motivationalen Ebene, indem die

Lehrperson den Wunsch zu lesen auslost:

»In order for the students to practice reading, they must have the desire to do so. A tool by itself is
useless. It is therefore a priority for the schools and teachers to create that desire — to fan the
flames of desire to read. Teacher modeling of the act of reading is a most efficacious fan.” (Loh
2009: 97)

Auch wenn die Vorbildfunktion bei der Lehrperson ansetzt, ist sie keineswegs auf die Lehrperson

beschrankt, sondern konnen auch die Lernenden untereinander mit der Zeit als Vorbild fur ihre
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Mitlernenden fungieren. Fir diese wiinschenswerte Entwicklung ist die Lehrperson wesentlich
verantwortlich, da sie die Umgebung schafft, die diese positive Ubernahme von Leitbildern begiinstigt. Da
das Imitieren von Verhaltensweisen stark auf der unbewussten Ebene ablduft, stellt es auch jungen
und/oder starker auf der Wahrnehmungsebene Lernenden einen direkten affektiven Zugang bereit. So
zeigen Studien, dass gerade schwachere Schilerlnnen besonders von Vorbildern zu profitieren scheinen
(vgl. Loh 2009: 95). Wie pragend der Lehrstil fir das Schiilerinnen- bzw. Lernverhalten ist, veranschaulicht
u.a. die Studie von Ro (2016), die das Handeln zweier Lehrer bei Freiem Lesen in einem Englischkurs an
einem amerikanischen Studienkolleg untersucht. Insgesamt nahmen 37 Studierende im Alter von 18 bis 46
Jahren an der Untersuchung teil, bei der ein mehrmethodisches Verfahren® angewandt wurde. Die Daten
legen das unterschiedliche Vorgehen beider Lehrer offen: Einer begleitet die Lernenden beim Lesen
bewusst, indem er die Relevanz des Programms darlegt; auch lasst er zusatzlich Schreiblibungen machen.
Bei der Auswahl der Lesetexte gibt er den Lernenden vollige Freiheit. Der zweite Lehrer kontrolliert
dagegen Uber Leseverstindnisfragen, inwieweit die Texte verstanden worden sind, und gibt auch eine
Mindestanzahl an Wortern bzw. die Textlange vor (Ro 2016: 36). An bestimmten Tagen wird bei diesem
Lehrer in Gruppen Uber besondere Ereignissen in den gelesenen Biichern gesprochen oder es werden
Leseerfahrungen ausgetauscht. Die unterschiedlichen Lehrstile scheinen sich auf die Motivation der

Lernenden auszuwirken:

»The students who were socially involved with various ER activities in every class seem to have
appreciated the sharing and relaxing time of pleasure reading which seems to have influenced on
their intrinsic value towards reading. The students who were consistently reminded that reading
extensively helps for improving their English skills and had responsibility to read for certain amount
seem to have appreciated ER for extrinsic utility reasons.” (Ro 2009: 39)

An dieser Studie wird zum einen deutlich, wie das Vorgehen bei der Implementierung von Freiem Lesen auf
Vorannahmen bei den Lehrenden beruht, zum anderen aber auch, wie ihr Verhalten die Einstellungen der
Lernenden beeinflusst. Dies bestatigen auch die bereits erwdhnten Studien von Macalister (2008, 2010)
und Loh (2009) oder auch die Untersuchung von Huang (2015). Diese Autorinnen heben hervor, dass sich
die Lehrenden der Relevanz ihrer Vorbildfunktion durchaus bewusst sind, aber dieses Wissen
nichtsdestotrotz nur zu einem geringen Umfang in Handeln umsetzen. Diese Diskrepanz unterstreicht die
Wichtigkeit einer gezielten Bewusstmachung bei den Lehrenden und Schiilerinnen, aber auch der

Sensibilisierung bei den Eltern und der Schulverwaltung:

»Teachers play decisive roles in promoting students’ active participation in reading and further
encouraging them to move away from being passive readers. Professional training for teachers can
be helpful in raising teachers’ awareness. The ultimate aim of implementing ER, after all, should be
to develop autonomous and lifelong readers rather than readers whose only aim is to pass exams.

® Dieses bestand aus folgenden Komponenten: Unterrichtsbeobachtung, zweimalige Fragebdgen zur
Motivation mit offenen und geschlossenen Items, Forschernotizen und Interviews mit den Lernenden und
Lehrenden.
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Teachers need to be aware that if they want to be more successful in encouraging students to read,
they may need to practice what they preach (Renandya/Jacobs 2008) to send students the message
that reading is truly valuable.” (Huang 2015: 11)

2.4 Untersuchung der didaktischen Umsetzung

Die didaktische Umsetzung des Freien Lesens an den neun Schulen in den drei europdischen Landern ist
Forschungsgegenstand des LEELU-Projekts. Fehlen in vielen Studien zum Freien Lesen die Kontrollgruppen
(Nakanishi 2015: 25), so sollen im LEELU-Projekt Pre-Tests und Post-Tests zum Lesestand der
Interventionsgruppen und der Kontrollgruppen stattfinden. Im LEELU-Projekt lduft das Freie Lesen aus
praktischen Griinden sieben Monate, wodurch die Laufzeit zwar langer als in vielen anderen Studien ist, das
Ideal, Gber ein Jahr hinauszugehen (Grabe 2009: 328) aber nicht erreicht wird. Das Projekt, das sich mit
Probandinnen befasst, die 15/16-jdhrig sind, unterscheidet sich in der Alterskategorie von vielen Studien

zum Freien Lesen, die dltere Altersgruppen untersuchen (Nakanishi 2015: 30).

3. Konzept des Freien Lesens im LEELU-Projekt
3.1 Zielgruppe und strukturelle Bedingungen

Im LEELU-Projekt wird das Konzept des Freien Lesens im DaF-Unterricht in Italien, den Niederlanden und
Ungarn erprobt. In allen drei Lindern nehmen jeweils drei weiterfihrende Schulen mit ihren
Deutschlernenden und -lehrenden teil. Darliber hinaus gestalten die Lehrerausbildungen der beteiligten
Universitaten dieser drei Lander (Universita degli Studi di Palermo, Universiteit Utrecht, E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem in Budapest) mit jeweils drei Lehramtsstudierenden das Freie Lesen an den Schulen mit.
Die Schulerlnnen besuchen die 10. Klasse der weiterfihrenden Schule und sind somit 15/16-jahrig. In den
folgenden Abschnitten sollen zunachst die unterschiedlichen Ausgangssituationen in den teilnehmenden
Landern betrachtet werden, bevor auf dieser Grundlage die Zielkompetenzen auf Seiten der Lehrenden und

Lernenden bestimmt werden.

3.1.1 Italien

Die Schulen, die in Italien am LEELU-Projekt teilnehmen, sind das ,Liceo Classico Statale Umberto |“, das
,Liceo Linguistico Ninni Cassara” und das ,Istituto Tecnico Economico per il Turismo Marco Polo”. Es
handelt es sich dabei um drei vom Typ her unterschiedliche Oberschulen in Palermo, die alle mit der

Allgemeinen Hochschulreife abschlieBen und einen analogen Sprachunterricht im Fach Deutsch anbieten.*

* Das italienische Schulsystem sieht fiir alle Kinder im schulpflichtigen Alter (6-16 Jahre) den flinfjahrigen Besuch einer
Grundschule und drei Jahre auf einer Mittelschule vor. Weiterfihrend stehen den Schiilerlnnen diverse
Gymnasialtypen (5 Jahre) sowie Berufsschulen zur Wahl.
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Es kann als relativ ungewdhnlich und innovativ bezeichnet werden, dass das humanistische Gymnasium
Liceo Classico Statale Umberto | seit dem Schuljahr 2015/2016 dank eines bilateralen kulturellen
Abkommens zwischen Deutschland und Italien einen internationalen Zweig hat, in dessen Rahmen die
Schilerlnnen ein zweisprachiges Abitur ablegen konnen. Dies gibt ihnen die Maoglichkeit, an einer
deutschen Hochschule zu studieren. Deutsch als Fremdsprache ist fir diese am LEELU-Projekt
teilnehmenden Schiilerinnen fir die fiinf Jahre, die sie das Gymnasium besuchen, ein Pflichtfach. Sie
erhalten neben fiinf Stunden Deutschunterricht in der Woche auch Sachfachunterricht in Geschichte und
Geographie (und zwar vier Stunden woéchentlich) in deutscher Sprache.

Im neusprachlichen Gymnasium Ninni Cassara konnen Schilerlnnen diverse Zweige und
Facherkombinationen wahlen. Angeboten wird Deutsch als Wahlfach iber den gesamten Zeitraum
(insgesamt 800 Stunden in 5 Jahren); dabei besteht auch die Moglichkeit, das Deutsche Sprachdiplom (DSD
[, 1) zu erlangen, womit sprachlich der Zugang zu einer deutschen Universitat erworben wird. Auch hier
wird Sachfachunterricht in Geschichte und Kunst in den diversen Fremdsprachen, u.a. auf Deutsch,
durchgefihrt.

Die Tourismusschule, das Istituto Tecnico Economico per il turismo, ist eine der neun Schulen in Italien, die
vom Goethe-Institut ausgesucht worden ist, um am Pasch-Projekt (Partnerschule der Zukunft)
teilzunehmen. In diesem Rahmen fordert und unterstiirzt das Goethe-Institut die Einrichtung von
deutschen Sprachkursen (Niveau Al, B1l) sowie auch den Schileraustausch und die Fortbildung der
Lehrkrafte. Unterrichtet wird das Fach Deutsch als Fremdsprache als Wahlfach ab der 9. oder der 11.
Klasse. Das Ziel liegt verstarkt auf der Ausbildung von sprachpraktischen Kompetenzen im Rahmen des
Tourismus.

Die am LEELU-Projekt teilnehmenden Schilerinnen besuchen im Jahr 2017/2018 die 10. Klasse, d.h. sie
haben seit einem Schuljahr Deutschunterricht. lhre Lesefertigkeit liegt zu Beginn des Projekts ungefahr auf

dem Niveau A1.2/A2.1. Langere Lesetexte sind (noch) kein Bestandteil des Unterrichts.

3.1.2 Niederlande

In den Niederlanden nehmen das Gerrit Rietveld College und St. Bonifatiuscollege in Utrecht und das
Willem de Zwijger College in Papendrecht am Projekt teil. Alle drei Schulen sind weiterfihrende Schulen,
die Unterricht auf hoherem allgemeinbildenden (havo) und vor-universitdren (vwo) Niveau anbieten. Das
Gerrit Rietveld College und Willem de Zwijger College bieten zusatzlich Unterricht an, der vergleichbar mit

dem deutschen Hauptschulniveau (vmbo) ist.

Die teilnehmenden Schiilerinnen besuchen den mit dem deutschen Gymnasiumsniveau vergleichbaren
Unterricht an diesen Schulen. Sie haben zum Start des Projektes zwei Jahre Deutsch als Pflichtfach in der

Sekundarstufe | absolviert und stehen am Beginn ihres 3. Lernjahres und der Sekundarstufe Il. Deutsch als
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Fremdsprache ist ab diesem Moment fir die teilnehmenden Schiilerlnnen fir die niachsten drei Jahre ein
Wahlpflichtfach. Sie befinden sich fiir Lesefertigkeit ungefahr auf dem Niveau A2/A2+ zu Beginn des LEELU-
Projekts (Beeker et al. 2009/2010).

Der Lehrplan ist fur die Sekundarstufe | auf die sogenannten kerndoelen beschrankt, die als
Rahmenbedingungen fir den Fremdsprachenunterricht gelten. Diese acht Ziele sind exemplarisch fiir das
Fach Englisch ausgearbeitet. Lehrerlnnen, Schulbuchverlage und andere Institutionen im Bereich DaF
nehmen sieben dieser Unterstufenziele als Ausgangspunkt fir ihre Arbeit (vgl. Canton et al. 2006). Offizielle
Vorgaben flr den DaF-Unterricht, Unterrichtszeit und Anzahl der Deutschstunden gibt es demnach nicht.
Fir die im LEELU-Projekt fokussierte Sekundarstufe I, wurden wie auch flr die Unterstufe von der Stichting
Leerplanontwikkeling Onderwijs (SLO) sogenannte streefniveaus (,Zielniveaus”) des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen definiert (vgl. Beeker et al. 2009/2010). In der Oberstufe wird
an diesen streefniveaus fiir die gesonderten Sprachfertigkeiten weitergearbeitet. Nach weiteren drei Jahren
Deutschunterricht sollte sich die Lesefertigkeit einer/es niederlandische/en Gymnasialschulerin/s auf C1
und die einer/es Schilerin/s der hoheren allgemeinbildenden Schule auf B2 befinden (Beeker et al.
2009/2010). AuBerdem erhalten die Schilerlnnen an hoheren allgemeinbildenden Schulen und an vor-
universitdren Schulen Literaturunterricht. Sowohl die streefniveaus als auch die Ziele des
Literaturunterrichts werden in den sogenannten eindtermen beschrieben, die ausschlaggebend fir die
schulinternen und zentralen Abschlusspriifungen auf den unterschiedlichen Schulniveaus sind. In diesen
eindtermen werden keine Angaben zur Unterrichtszeit und Anzahl der Deutschstunden gemacht (vgl. CvTE

2016).

3.1.3 Ungarn

In Ungarn nehmen am LEELU-Projekt das ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimndzium, das ELTE Apdczai
Csere Janos Gyakorlé Gimndzium és Kollégium und das Maddch Imre Gimndzium teil. Alle drei Schulen
befinden sich in Budapest. Das Trefort Gymnasium ist ein sechsklassiges Gymnasium und bietet daher
Unterricht in der Sekundarstufe | und Il an. Das Apdczai Gymnasium bietet Unterricht sowohl in
sechsklassigen als auch in vierklassigen Jahrgdngen an. Das Maddch Gymnasium ist ebenfalls ein
vierklassiges Gymnasium.

Die am Projekt teilnehmenden Schilerinnen besuchen im Jahr 2017/2018 die 10. Klasse in der
Sekundarstufe 1l. Die Klasse am Trefort Gymnasium lernt Deutsch als erste Fremdsprache. lhre
wochentliche Stundenzahl betrdgt viermal 45 Minuten. lhr Sprachniveau befindet sich zu Beginn des
Projekts auf dem B1-Niveau.

Die Klasse am Apdczai Gymansium lernt Deutsch als zweite Fremdsprache, d.h. sie haben mit dem

Deutschunterricht nach dem Englischen im vorangegangenen Schuljahr angefangen. Die Schilerinnen
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haben vier Deutschstunden pro Woche und befinden sich zu Beginn des Projekts auf dem A1/A2-Niveau.
Die Schiilerinnen am Maddch Gymnasium sind Fortgeschrittene in einem fremdsprachenintensiven
Vorbereitungsjahr. Sie lernen Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch finfmal pro Woche. lhr
Sprachniveau befindet sich zu Beginn des Projekts auf A2/B1. Das fremdsprachenintensive
Vorbereitungsjahr ist eine besondere Form des institutionellen Fremdsprachenlernens im Sekundarbereich
in Ungarn. Schilerinnen, die in dieser Form des Fremdsprachenunterrichts lernen, haben die Maoglichkeit,
sich im ersten Schuljahr intensiv mit einer Fremdsprache zu beschaftigen und schliefen ihre Ausbildung
statt nach vier erst nach flinf Jahren mit dem Abitur ab (Jakus 2014: 215ff.).

Die Schiilerlnnen an allen Schulen haben die Moglichkeit, die Fremdsprachen auf einem hohen Niveau zu
lernen und an aullerunterrichtlichen Aktivitditen bzw. an verschiedenen Projekten (wie z.B. an
Schileraustauschprojekten) teilzunehmen. Das Funktionieren und die Arbeit von ungarischen
Bildungseinrichtungen wird auf verschiedenen Ebenen beeinflusst. In Ungarn ist die hochste Ebene die
sprachenpolitisch-erzieherische, die den Nationalen Grundlehrplan (NAT) als Basis mit verbindlichen
Inhalten umfasst. Im NAT wird die Bedeutung des Sprachenlernens in Ungarn formuliert (Feld-Knapp 2009:
40 ff.). Die nachste Ebene ist die der didaktisch-methodischen, auf der die Rahmenrichtlinien erscheinen,
die Empfehlungen und Prinzipien zum Ausdruck bringen. Dies bildet die Grundlage fiir die Entwicklung von
lokalen Lehrpldnen. Die dritte Ebene ist die unterrichtspraktische, wozu die lokalen Lehrplane gehoren, in
dem die Rahmenbedingungen (u.a. die Stundenzahl) bzw. die Ziele des Deutschunterrichts, die
Erwartungen dem Lehrmaterial und dem Lehrprozess gegeniber und die Anforderungen unter
Berilicksichtigung des Nationalen Grundlehrplans in den lokalen Lehrpldanen der jeweiligen Schulen
festgelegt sind. Dariliber hinaus verfiigen Lehrerlnnen (iber weitere eigene Vorgaben. Literaturunterricht
spielt sowohl im erst- als auch im fremdsprachlichen Unterricht eine groBe Rolle und wird auch von Anfang

an im Deutschunterricht eingesetzt.

3.2 Ziele

Dieser Abschnitt beschaftigt sich zum einen mit den Zielen fir die Schilerlnnen und zum anderen mit den

angestrebten Kompetenzen der Lehrerinnen in Bezug auf das Freie Lesen im Rahmen von LEELU.

3.2.1 Zielkompetenzen fiir Schiilerinnen

Im Rahmen eines Programms fiir den freien Leseunterricht sollten Schiilerinnen sich in verschiedenen
Kompetenzbereichen weiterentwickeln. Dabei ist auf der einen Seite die Entwicklung der allgemeinen
sprachlichen Kompetenz, der Lesekompetenz und der literarischen Kompetenz zentral. Auf der anderen
Seite arbeiten die Schilerlnnen an Aspekten der Lesemotivation und -einstellung, sowie

Lernerlnnenautonomie.
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Um die Vergleichbarkeit der sprachlichen Kompetenzen national und international zu gewéhrleisten, wird
der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen zur Beschreibung der Ausgangs- und
Zielkompetenzen verwendet. Auftretende Effekte im sprachlichen Bereich werden mit einem C-Test
(Baur/Chlosta/Spettmann 2005) gemessen. Fir die Feststellung und Vergleichbarkeit der literarischen
Kompetenz dient ein validiertes Selbstevaluationsinstrument (van der Knaap, in Vorb.).

Fiir die Feststellung auftretender Effekte im Bereich der Lesemotivation, -einstellung und
Lernerlnnenautonomie werden die Schilerlnnen zu verschiedenen Zeitpunkten, beginnend mit einer
Nullmessung, befragt. Dazu dient ein Fragebogen, der in Anlehnung an Schaffner/Schiefele (2016)
ausgewdhlte Dimensionen der intrinsischen Motivation enthéalt und dariiber hinaus metakognitive Aspekte
der Lernerlnnenautonomie erfragt (vgl. Mokhtari/Reichard, 2002).

Unterschiedliche Ausgangssituationen, Schulkontexte und Kompetenzsteigerungen der individuellen
Schiilerlnnen, aber auch der gesamten Populationen werden durch den zeitlichen Aufbau der Erhebung

und den Einsatz von Kontrollgruppen gewahrleistet (siehe Abschnitt 2.4).

3.2.2 Zielkompetenzen fiir Lehrerinnen und Lehramtsstudierende

Als Basis fiir die Bestimmung der LEELU-Zielkompetenzen der Lehrerlnnen und Lehramtsstudierenden dient
zur internationalen Vergleichbarkeit das Européische Portfolio flir Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA,
Newby et al. 2007). Im Fokus der untenstehenden Beschreibungen stehen die unterrichtsbezogenen
Kompetenzen, die fir die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehramtsstudierenden notwendig sind, um das
Programm des Freien Lesens gewinnbringend einzusetzen. Sie sind ergdnzend zu den Zielkompetenzen fiir

die eigene Professionalisierung (Dawidowicz et al. 2017: 15) zu sehen.

Kontext

Ressourcen und institutionelle Beschrdnkungen
= Ich kann organisatorischen Einschrankungen an meiner Schule erkennen (z.B. Raum-,
Stundenplananderung) und meinen Unterricht entsprechend anpassen. (modifiziert Gbernommen

aus EPOSA)

Methodik

Lesen
= Ich kann Schiilerinnen verdeutlichen, dass die Ziele des Lesens ausschlieRlich Vergniigen und
Entspannung sind.
= Ich kann Schiilerinnen, die Schwierigkeiten bei der Buchauswahl haben, dazu anleiten, ihre
Interessen und Fahigkeiten (sprachliche und literarische Kompetenz) zu ermitteln und passenden
Buchkriterien zuzuordnen.
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= Ich kann Schiilerinnen, die Schwierigkeiten bei der Lektlire haben, dazu anleiten, die Griinde fiir

ihre Schwierigkeiten zu ermitteln und passende Problemldsungsstrategien anzuwenden.
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Durchfiihren einer Unterrichtsstunde

Klassenfiihrung
= Ich bin in der Lage, gemdR den Bedirfnissen der Schiilerinnen und Anforderungen des Freien
Lesens unterschiedliche Rollen einzunehmen (Person, die Information zur Verfiigung stellt,
Vermittlerln, Aufsichtsperson etc.). (modifiziert Gbernommen aus EPOSA)
= Ich kann das Freie Lesen auf verbindliche Weise beginnen und zielgerichtet beenden. (modifiziert
Ubernommen aus EPOSA)

= Ich kann flir eine Atmosphére im Klassenzimmer sorgen, in der alle Schilerinnen still lesen kénnen.

Sprache im Unterrichtsraum

= Ich bin in der Lage zu entscheiden, wann der Einsatz der Erstsprache in bspw. Beratungs- und

Reflexionsgesprachen der Zielsprache vorzuziehen ist. (modifiziert ibernommen aus EPOSA)

Selbststdndiges Lernen

Lernerlnnenautonomie
= Ich kann Schiilerinnen dazu anleiten, Gber die Bedeutung des Lesens und die Lesekompetenz zu
reflektieren.
= Ich kann Schilerlnnen dazu anleiten, die Bedeutung der Prinzipien des Freien Lesens (kein Einsatz
von Worterblichern; Auswahl leichter Lektiire; etc.) zu erkennen und die Verantwortung fir die

Umsetzung dieser zu tibernehmen.

Diagnostik (nicht im EPOSA)

= |Ich kann erkennen, wenn Schilerinnen Schwierigkeiten bei der Buchauswahl oder Lektire haben.
= Ich kann auf Basis von Beobachtung und Leitfragen in Beratungsgesprdchen die literarische

Kompetenz, die Lesekompetenz und die Konzentrationsfahigkeit von Schiilerinnen einschatzen.

4. Lehrerhandreichung zu Freiem Lesen

Dieses Kapitel soll ein praktischer Leitfaden zur Ausfiihrung des Freien Lesens sein. Zunachst wird global auf
die Integration des Programms eingegangen. Danach schlieBen zwolf didaktische Empfehlungen an, die auf

Day/Bamford (2002) basieren und fiir das LEELU-Projekt weiterentwickelt wurden.

4.1 Globaler Aufbau eines Programms zum Freien Lesen

Die Einfihrung eines Programms zum Freien Lesen ist nach der Auswahl der Lektiire und dem Klaren

einiger Grundbedingungen vergleichsweise einfach. Freies Lesen kann im reguldaren Klassenzimmer
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stattfinden. Wichtig ist auf jeden Fall, dass die Schilerlnnen den Raum, in dem sie gleichzeitig, aber
individuell lesen, mit dem Freien Lesen verbinden und dass der Lesestoff immer und komplett verflgbar ist.
Die Bicher konnen beispielsweise in einem Blcherregal, Blicherkoffer oder Bilicherwagen angeboten
werden. AuRer einem Klassenraum eignet sich hierflir auch die Schulbibliothek, wenn nur der stetige
Kontakt zu den Blchern moglich ist und die Biicherauswahl fiir das Freie Lesen separat vom sonstigen
Bestand gehalten wird.

Fir die Integration des Konzepts in den Fremdsprachenunterricht sind einige organisatorische Aspekte zu
beachten. Schilerlnnen sollten mindestens zwei Mal pro Woche 20 bis 30 Minuten selbstdandig lesen. Zu
Beginn wird es manchen Schiilerinnen schwer fallen, sich auf diese Arbeitsform einzulassen. Lehrerinnen
sollten in dieser Zeit besonders intensiv ihre beratende Rolle einnehmen und solche Schilerinnen
ermutigen. Das Freie Lesen sollte mindestens sieben Monate Teil des Fremdsprachenunterrichts sein, damit

Effekte auf die Motivation, Lese- und allgemeine Sprachfertigkeit sichtbar werden.

4.2 Didaktische Empfehlungen

1. Stellen Sie einfachen Lesestoff zur Verfiigung. Achten Sie dabei dennoch darauf, dass der Lesestoff

verschiedene Niveaus bedient.

Die ausgewdhlten Blcher sind einer Niveaustufe des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
zugeordnet. Die Zuordnung kdonnen Sie auch im Katalog auf unserer Website nachschlagen. Versehen Sie
die Buchumschldge nach den GeR-Niveaus mit Aufklebern, damit die Schiilerinnen Orientierungspunkte
beziglich der sprachlichen Schwierigkeit haben. Weil Freies Lesen individuelles Lesen ist, sollten Sie
Schilerlnnen dazu anhalten, Bilicher zu lesen, die ihrem Sprachniveau entsprechen oder gegebenenfalls
unterhalb ihres Sprachniveaus liegen. Uberpriifen Sie daher kurz nach Beginn eines neuen Buches, ob
der/die Schilerin das Buch relativ miihelos lesen kann. Sollte der/die Schulerln Probleme haben, sollten Sie
eingreifen und ein einfacheres Buch empfehlen.
Um feststellen zu kénnen, ob ein/e Schiilerln ein Buch miihelos lesen kann, empfiehlt es sich zu Beginn
bzw. kurz vor dem Ende der freien Lesephase mit einzelnen Schilerinnen kurze Reflexionsgesprache zum
Leseprozess zu fiihren. Wahlen Sie Schiilerinnen aus, die durch Konzentrationsprobleme wahrend des
Freien Lesens auffallen. Mogliche Fragen, die Sie bei diesen Gesprachen stellen kdnnten, sind:

* Fallt es dir leicht das Buch zu lesen?

e Was machst du, wenn du etwas nicht verstehst?

* Was fallt dir schwer beim Lesen dieses Buches?
Je nach Resultat konnen Sie mithilfe des Katalogs auf unserer Website Bilicher mit einem anderen

Sprachniveau (und moglicherweise anderen Thema resp. anderen Wortschatz) empfehlen.
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2. Achten Sie darauf, dass der angebotene Lesestoff aus abwechslungsreichen Themen besteht. Stellen

Sie deshalb auch Comics und Zeitschriften zur Verfiigung.

Die im LEELU-Projekt angebotenen Biicher bieten ein grofRes Spektrum und ermdoglichen Differenzierung
gua Thematik und Niveau. Schiilerlnnen sollten solche Blicher wahlen, die ihren Interessen entsprechen;
nur dann ist gewdhrleistet, dass sie gern lesen und das Lesen nicht als Pflicht erfahren. Um feststellen zu
kénnen, ob ein/e Schiilerln ein Buch interessant oder spannend findet, empfiehlt es sich zu Beginn bzw.
kurz vor dem Ende der Freien Lesephase mit einzelnen Schiilerinnen kurze Reflexionsgesprdache zum Inhalt
zu fuhren. Befragen Sie die Schilerlnnen nicht nach inhaltlichen Details, sondern tauschen Sie sich kurz mit
ihnen dariiber aus, ob das Buch ihr Interesse geweckt hat. Wahlen Sie Schilerlnnen aus, die durch
Desinteresse wahrend des Freien Lesens auffallen. Mégliche Fragen, die Sie bei diesen Gesprachen stellen
kénnten, sind:

*  Warum hast du das Buch ausgewahlt?

* Was ist — ganz global — das Thema des Buches?

* Entspricht das Buch inhaltlich deinen Erwartungen?

*  Warum findest du es nicht interessant?

* Was héattest du stattdessen lesen wollen?
Je nach Resultat kdnnen Sie mithilfe der Inhaltsangabe und den angegebenen Themen des Katalogs auf
unserer Website Blicher mit einem anderen Thema empfehlen. Achten Sie dabei darauf, dass die im
Katalog angegebenen Themen sehr global sind und lediglich einer ersten Orientierung dienen. Es ist daher
relevant, dass Sie sich selbst mit dem Inhalt einzelner Biicher, auch bereits im Vorfeld, vertraut machen.

Lesen Sie die Blcher selbst, z.B. wahrend der Phasen des Freien Lesens (siehe auch Punkt 10).
3. Ermutigen und unterstiitzen Sie die Schiilerinnen bei der Auswahl des Lesestoffs.

Auswahlprozesse fiir das Finden geeigneter Blicher bediirfen insbesondere zu Beginn des Leseprogramms
einer guten Vorbereitung seitens der Lehrerlnnen, da die konkreten Bedirfnisse der Schilerlnnen sich
zunachst noch herauskristallisieren missen. Fir die Auswahl von Lesestoff sollten Sie die Schiilerlnnen im
ersten Schritt dazu anleiten, sich ihre Buchpraferenzen bewusst zu machen und diese auch mit Ihnen und
der gesamten Klasse zu teilen. Fir einen Einstieg kann es ratsam sein, dass sich die Schilerlnnen im
Rahmen einer Hausaufgabe vorab den LEELU-Blcherkatalog anschauen und sich die interessantesten drei
Titel, die in ihrem Land verfiigbar sind, vormerken. Unterstiitzung kénnen Sie durch eine Klassenreflexion
Uber das Lesen initiieren, fiir die ein Fragebogen zu Lese-Einstellung, -Motivation und -Autonomie zur
Verfiigung steht. Ratsam ist es zudem, den Schiilerinnen zu Beginn des Leseprogramms einen Uberblick
Uber die Passungskriterien sowie die Biicher zu geben. Mit Riickbezug auf die Reflexionsresultate kénnen

Sie beispielsweise exemplarisch Bilicher vorstellen und anhand dieser die Themen, Genres und Niveaus

21



erldutern. Damit die Schilerinnen langfristig den Auswahlprozess auch eigenstdandig durchfiihren kénnen,
sollten sie zudem angeleitet werden, den Katalog auf der Website zu verwenden, an dem sie sich bei der
Buchauswabhl orientieren kénnen. Mit dem Verlauf des Leseprogrammes sollte sich die Unterstiitzung durch

die Lehrperson nach und nach verringern und die Verantwortung auf die Schilerinnen selbst verlagern.
4. Geben Sie den Schiilerinnen die Chance, so viel wie moglich zu lesen.

Im Rahmen des LEELU-Programms ist es notwendig, dass der Unterrichtsteil zum Freien Lesen 20 bis 30
Minuten dauert. Um diese Mindestdauer zu garantieren und dafiir zu sorgen, dass lhre Schiilerinnen sich
die Zeit zum Lesen nehmen, achten Sie bitte auf das Sprachniveau und auf die inhaltlichen Interessen lhrer
Schiilerinnen (siehe Punkt 1 und 2). Uberpriifen Sie daher kurz nach Beginn eines neuen Buches, ob der/die
Schilerln das Buch relativ muhelos lesen kann. Sollte der/die Schiilerin bei der Lektiire Probleme haben,
sollten Sie eingreifen und ein dem Sprachniveau und Interesse entsprechendes Buch empfehlen.
Schiilerinnen kénnen so viele Blicher lesen, wie sie kbnnen/mdchten; abhingig vom Umfang des Buches
sollten Sie darauf achten, dass der/die Schilerln in einem Buch vorankommt, um so die Vorteile des Freien

Lesens zu erzielen.

Im Laufe des Projekts werden Schiilerinnen moglicherweise um Ausleihmoglichkeiten bitten. Sie kénnen
selbst entscheiden, ob Sie lhren Schiilerinnen diese Moglichkeit gewadhren. Unterschatzen Sie dabei aber

nicht, was die Ausleihe von Biicher bedeutet (z.B. Arbeitsaufwand fiir die Lehrkraft, Ausleihsystem usw.).
5. Stellen Sie sicher, dass die gewdhlten Titel ein hohes Lesetempo férdern.

Ihnen als Lehrperson wird Gber die Ergebnisse aus den C-Tests, der zu Beginn des Programms abgenommen
wird, eine globale Riickmeldung gegeben. Sie erhalten eine Liste, aus der sich ablesen ldsst, welche
Schiilerlnnen die besseren Leserlnnen sind bzw. welche Schiilerinnen verglichen die schwéacheren Leserin-
nen sind. Sie sollten darauf achten, dass der Schwierigkeitsgrad beim Lesen langsam angehoben wird. Dafir
kénnen Sie das Schiilerinformationssystem im Klasseninformationsbuch verwenden. Nicht nur um ein
Vorbild fir die Schiilerinnen zu sein (siehe dazu Punkt 10), sondern auch um die Bicher sprachlich (und
inhaltlich) besser einschdtzen zu kdnnen, lesen Sie die Blicher selbst. AuRerdem benutzen Sie das sog.
Biicherdokumentationsbuch, um Rickschlisse auf die Niveaus der Bilicher und die Entwicklungen der
Schilerlnnen machen zu kdénnen. Sie kénnen auch auf die Schilerlnnen personlich zugehen und sie in
Bezug darauf ansprechen, inwiefern sie das jeweilige Buch schnell haben lesen konnen bzw. ob sie als
nachstes ein schwierigeres auswahlen wollen. Im Prozess muss das Lesen hinsichtlich der Geschwindigkeit
reflektiert werden und das Lesetempo beobachtet werden. Es ist wichtig, Worterblicher zu vermeiden bzw.
Schilerlnnen von der Worterbuchverwendung abzuraten, weil diese den Lesefluss unterbricht und
Kernpunkte des Freien Lesens — die Entspannung, die Informationsentnahme und das allgemeine

Verstandnis — damit nicht gewdahrleistet werden kdnnen (s. Punkt 6). Statt der Worterbuchverwendung
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muss mit den Schiilerlnnen Uber spezifische, fir literarische Texte bzw. fir das freie Lesen geeignete
Lesestrategien reflektiert werden. In die Reflexion miissen sowohl kognitive (im Falle der literarischen Texte
sind das Antizipieren und das Inferieren vor allem hervorzuheben) als auch metakognitive und affektive

Strategien mit einbezogen werden.

6. Machen Sie den Schiilerinnen deutlich, dass das Ziel des Lesens Entspannung, Information und

allgemeines Verstdndnis ist.

Ziel des extensiven Lesens ist nicht, dass Schilerlnnen einen Text in allen Details verstehen, sondern dass
sie Lust auf die Auseinandersetzung mit dem Text haben. Zu Beginn des Leseprogramms vermitteln Sie die
Ziele des Freien Lesens, geben Sie dazu einige Anregungen, besonders dann, wenn Schiilerinnen Probleme
mit dem Sprachniveau und dem Inhalt haben (siehe Punkt 1 und 2). Achten Sie darauf, dass die
Schilerlnnen auf eine einladende und kooperative Art und Weise diese Ziele selbst formulieren (z.B
individuelle Wirkung der Texte), so dass die Schilerlnnen sich als Mitgestalterinnen fiihlen. Zu Beginn
verwenden Sie die Befragung zur Einstellung/Autonomie/Motivation zur gemeinsamen Reflexion mit der
Klasse. Spater kann diese Reflexion auch noch einmal in individuellen kurzen Beratungsgesprachen (siehe
Punkte 1 wund 2) aufgegriffen werden. Fihren Sie Ihre Schilerlnnen regelmaBig zu einem
Reflexionsmoment, um die Bedeutung des Lesens und die Gewohnheiten (siehe Reflexionsbogen) zu
hinterfragen. Der Reflexionsmoment hilft den Schiilerlnnen, sich zu motivieren und sich mit den Zielen zu
identifizieren. Um eine Situation zu schaffen, die Freies Lesen ermoglicht, ist es aullerdem relevant, dass Sie

eine respektvolle Atmosphare, vergleichbar mit der einer Testsituation (Gerdauschpegel), herrscht.

7. Halten Sie die Schiilerinnen dazu an leise und individuell zu lesen.

Mit dem leisen und individuellen Lesen ist gemeint, dass Schiilerinnen still fiir sich selbst lesen und nicht
laut vorlesen. Schilerinnen kénnen sich Uber das Gelesene konstruktiv austauschen, aber es ist sehr
wichtig, dass sie die anderen beim Lesen nicht stéren und in Ruhe konzentriert lesen kdénnen. Es kann
vorkommen, dass dieses Verhalten zu Beginn des Projektes eingeiibt werden muss. Begleiten Sie deshalb
Ihre Schilerlnnen bei solchen Gesprachen, damit Sie als Lehrperson mit/in der Klasse (der jeweiligen
Lernergruppe und ihren Gewohnheiten entsprechend) Strategien entwickeln kdnnen, um fiir diese Art der
Ruhe zu sorgen. Dies verlangt natirlich die Kenntnis der Gruppen und auch ihrer Lesegewohnheiten. In
reflektierenden Beratungsgespriachen ist dabei relevant, Schilerlnnen diesbeziiglich Strategien zu
vermitteln (z.B. wie kann man sich besser konzentrieren). Um Ruhe im Klassenzimmer zu gewahrleisten,
sollten Sie in der jeweiligen Klasse Disziplin halten. Dafiir sollten Sie einschatzen, welche Rolle die Disziplin
in lhrer Klasse spielt und mit welchen Mitteln Sie diese halten kdnnen. Es ist nicht empfehlenswert, beim

Lesen Musik zu horen. Sie kann die Konzentration der Schillerlnnen ablenken.
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8. Denken Sie daran, dass das Lesen bereits die Belohnung ist. Wenn die Umstdnde gut sind, reicht
Ermutigung. Loben Sie keine Preise aus, testen sie die Schiilerinnen nicht und lassen Sie keine

Zusammenfassungen schreiben oder Lesetagebiicher fiihren.

Um authentische Lesefreude entwickeln zu kdnnen, missen die Schiilerinnen davon lberzeugt sein, dass
das Lesen trotz seiner Situierung im Klassenzimmer keine zu bewertende Pflichtleistung darstellt. Es spielt
eine bedeutsame Rolle, dass Sie den Schiilerlnnen glaubwiirdig nahelegen, dass ihr vollstindiges
Eintauchen in die Lektiire beabsichtigt ist. Sie konnen die Lesefreude mit den Schiilerinnen teilen, indem sie
beispielsweise regelmalige Blitzlichtrunden in den Leseunterricht integrieren, in denen Sie kurz von dem
beobachteten Spal} der Gruppe und den vielen Lesekilometern in der Klasse berichten lassen und Applaus
dafiir einholen. Die Steigerung von Freude und Motivation kann auch tber die Preiskronung von Biichern
erfolgen, die sich in der Bewertung der Biicher im sog. Biicherdokumentationsbuch als besonders beliebt
gezeigt haben (z.B. Buch des Monats). Auch in Beratungsgesprachen von individuellen Schiilerinnen oder in
Kleingruppen, die gleichzeitig eine Lektire abschlieBen und dhnliche Bedirfnisse haben, kann im Rahmen
von Prozessevaluationen Lob und Ermutigung ausgesprochen werden. Empfehlenswert sind fiir die
Initiation positiv ausgerichtete Fragen und ein Fokussieren auf den gesamten Leseprozess statt einer

Abfrage von Buchinhalten, wie z.B.

*  Was lauft bei dir besonders gut?
* Welche Tipps hast du fiir andere Schilerlnnen?

e Was sind deine nachsten Ziele?

9. Erlautern Sie, dass Schiilerlnnen Bilicher nicht zu Ende lesen miissen.

Beim Freien Lesen ist es wichtig, dass Schilerlnnen erldutert wird, dass sie die Bilicher nicht zu Ende lesen
miussen. Dabei kann vorkommen, dass Schiilerinnen aus fehlender Konzentrationsfahigkeit bzw. aus
Mangel an Interesse an einem Thema Blicher weglegen oder sie oft wechseln. Sie sollten schon am Anfang
versuchen, den Griinden des Wechsels bzw. des Weglegens nachzugehen. Dabei ist es wichtig, dass Sie die
Schilerlnnen personlich ansprechen, sie hinsichtlich des Sprachniveaus und Inhalt beraten (siehe Punkte 1
und 2), sie Uber ihre Strategien (insbesondere lber die affektiven Strategien — siehe Punkt 7) reflektieren

lassen bzw. ihnen Strategien vermitteln.

10. Seien Sie ein Vorbild und lesen Sie zur gleichen Zeit wie die Schiilerinnen.

Die Lehrkraft sollte im Vorfeld schon einige Biicher gelesen haben, damit sie in der Lage ist, Schilerinnen
beim Lesen zu unterstlitzen (siehe Punkt 1 und 2). Der/die Lehrerin kiindigt in der Klasse an, dass alle
gemeinsam lesen. Das ist gerade am Anfang sehr wichtig, aber auch gleichzeitig sehr schwer, da der/die

Lehrerin neben dem Lesen auch das Klassenmanagment unter Kontrolle haben und bei der Buchauswahl
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beratend unterstiitzen muss. Versuchen Sie als Lehrerin im Laufe des Projekts diese Aufgaben
unterschiedlich stark zu fokussieren. Sie werden feststellen, dass der Schwerpunkt sich im Laufe des
Projekts immer mehr verschiebt. Verwenden Sie lhre Vorbildrolle auch, indem Sie sich bei Beratungs- und
Reflexionsgesprachen auf Augenhohe mit den Schilerinnen (iber die Blicher und den Spall am Lesen
austauschen. Dabei ist es z.B. moglich auch als Lehrerin Biicher im sog. Biicherdokumentationsbuch zu

bewerten und diese Bewertung zuganglich zu machen.

11. SchlieBen Sie sich mit Ihren Kolleginnen und Kollegen iiber das Programm kurz.

Nicht nur Ihre Kolleglnnen anderer Facher kénnen von einem Austausch tber das Programm des Freien
Lesens profitieren. Auch fir Sie kann es bereichernd sein, die Perspektiven von Lehrpersonen mit anderem
Fremdsprachenunterricht oder gar Sachfichern zu erfahren und womdglich Inspiration fiir eine
Umgestaltung oder Erweiterung unseres Programms zu erhalten. Ob im Lehrerzimmer oder in der
Kaffeepause — initiieren Sie Gesprachsgelegenheiten. Zusatzlich tauschen Sie sich im Rahmen des LEELU-
Projekts zudem regelmaRig mit Deutschlehrerlnnen aus anderen Bildungsphasen und Landern aus (vgl.
Dawidowicz et al. 2017) und erhalten bei einer internationalen (2018) und einer nationalen Tagung (2019)

die Gelegenheit, auch in einem formellen Rahmen von Ihren Erfahrungen zu berichten.

12. Lassen Sie die Schiilerlnnen die Titel der gelesenen Texte und deren persénliche Bewertung notieren.
Behalten Sie diese Notizen fiir Ihre eigene Ubersicht.

Die Notizen der Titel und der personlichen Bewertung der Texte seitens der Schiilerlnnen stellen ein
wichtiges Reflexionsinstrument dar. Wie in Punkt 5 erldutert wird, sollten Sie sicherstellen, dass die
gewdhlten Titel ein hohes Lesetempo férdern. Die gewdahlten Titel spielen also eine entscheidende Rolle im
Leseprozess. Mit den Notizen werden Schiilerinnen nicht getestet und es ist auch wichtig, dass die Notizen
nicht mit Zusammenfassungen oder Lesetagebiichern gleichzusetzen sind (siehe Punkt 8). Diese bedeuten
fiir die jeweiligen Schiilerinnen selbst Reflexionen und fiir die Mitschiilerinnen ist es ebenfalls interessant
zu erfahren, wie ein bestimmtes Buch bewertet wurde. In dieser Phase spielt auch das sog.

Biicherdokumentationsbuch eine wichtige Rolle.
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