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1) Die Bamberger Lesefreunde: Ein Ehrenamtsprojekt zur Sprach- und Leseférderung
von Kindern

Sprachliche Fahigkeiten und insbesondere Lesekompetenz zahlen zu den wichtigsten

Voraussetzungen fur eine Teilhabe an der Gesellschaft, den schulischen und beruflichen

Erfolg sowie das Erreichen personlicher Ziele. Daher kommt der Vermittlung dieser

Féahigkeiten an die Heranwachsenden eine gro3e Bedeutung zu, mit der schlief3lich das

Fundament fur ihre weitere Entwicklung gelegt wird.

Dass es bei vielen Kindern bislang nur unzureichend gelingt, diese Grundlagen zu
vermitteln und somit ein starker Forderbedarf besteht, verdeutlichen aktuelle
Leistungsstudien, wie z.B. die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) oder
das Program for International Student Assessment (PISA). Entsprechend liegen die
Leseleistungen von Kindern der vierten Klassenstufe in Deutschland, im Vergleich zu den
anderen an der Studie teilnehmenden Staaten, seit 2001 nahezu unverandert im
Mittelfeld und weisen zudem gleichzeitig Uber die Zeit bis 2016 eine immer grél3ere
Streuung auf (Bos et al., 2017): So hat sich, neben einer Zunahme der Gruppe der
starken Leser/innen, der Anteil von Kindern mit sehr geringen Leseleistungen von 17 auf
19 Prozent erhoht (Bos et al., 2017). Kinder, die dieser Gruppe zuzurechnen sind,
stammen mehrheitlich aus Familien mit fremdsprachigem Hintergrund und/ oder aus
sozial benachteiligten Familien. In den Befunden von IGLU erreichen sie nur rudimentére
bis geringe Lesefahigkeiten (Kompetenzstufen | oder Il), mit welchen die Anforderungen
in der weiteren Schullaufbahn nur mit Schwierigkeiten zu bewaltigen sind (Bos et al.,
2017).

Um diesen Kindern zu ermdglichen, in ihren Leistungen Anschluss zu gewinnen und zu
erhalten, sind gezielte Fordermalinahmen nétig. Hierbei kommt, zusétzlich zu der
direkten Forderung von Lesekompetenz, v.a. MaRnahmen zur Steigerung der
Leseflussigkeit, der Lesemotivation wie auch der Haufigkeit von Leseaktivitdten eine
zentrale Bedeutung zu (Diedrich et al., 2019), die im schulischen und/ oder
aul3erschulischen Bereich umgesetzt werden kénnen. Dass hierbei jedoch insbesondere
aul3erschulische Malinahmen wichtig sind, etwa formelle oder informelle Angebote und
ebenso Kooperationen mit den Eltern, um nachteilige Entwicklungsbedingungen von
Kindern in ihrem alltdglichen Lernumfeld zu kompensieren, zeigten die bisherigen
Befunde (Goy et al., 2017). Zudem verdeutlichten die Ergebnisse der verschiedenen

Studien, dass die Férderung von Lesekompetenz, Lesemotivation und Leseverhalten als



langfristiger Prozess zu sehen ist, der in der Zeit der Vorschule beginnen und bis zum
Ende der Schulzeit fortgefiihrt werden sollte (u.a. Artelt et al., 2007; Diedrich et al., 2019;
Weis et al., 2019).

Ein Forderangebot, das an dem vielfach aufgezeigten Forderbedarf ansetzt, ist die
Initiative der Bamberger Lesefreunde. In diesem Projekt engagieren sich seit 2009
Bamberger Blrger*innen ehrenamtlich als Lesepat*innen, um insbesondere sprachlich
und/ oder sozial benachteiligte Kinder in ihren Fahigkeiten zum aktiven Gebrauch der
deutschen Sprache wie auch in ihrer Lesekompetenz zu férdern. Dieses Férderangebot,
das sich an alle interessierten Kinder im Alter zwischen drei und zwolf Jahren richtet, wird
in Einzel- oder Gruppensitzungen (i.d.R. mit zwei bis vier Teilnehmer/inne/n, in
Ausnahmen mit 15 Kindern) durchgefuhrt, die in ihren Familien, Kindertagesstatten oder
Schulen stattfinden. Ein Vorzug dieses Foérderangebots gegenliber den gelaufigen
Fordermaflinahmen im schulischen Kontext ist darin zu sehen, dass Kindern tiberwiegend
zur Auswabhl gestellt wird, um welche Themen und Texte es in den Fdrdereinheiten gehen
soll. Darliber hinaus erfolgen die Fordereinheiten ohne Zeit- und/ oder Leistungsdruck.
Die Umsetzung dieses Programms wird seit mehreren Jahren finanziell durch die Stadt
Bamberg geftrdert und durch Kristina Stocks, Mitarbeiterin des Migrationssozialdienstes
der Arbeiterwohlfahrt Kreisverband Bamberg Stadt und Land e.V., in Kooperation mit dem
Migranten- und Integrationsbeirat (MIB) der Stadt Bamberg, koordiniert. Seit 2020 wird
das Angebot zudem von Dr. Nora Heyne, Mitarbeiterin der Otto-Friedrich-Universitat
Bamberg, wissenschaftlich begleitet und soll in dem angedachten Projekt evaluiert

werden.

Ziel dieser Evaluation ist es, zunachst mit dem Fokus auf die wochentlichen
Einzelsitzungen in Grundschulen, zu Uberprifen, inwiefern es gelingt, die lese- und
sprachbezogenen Fahigkeiten der teilnehmenden Kinder im Zuge der Malinahmen der
Bamberger Lesefreunde zu férdern. Anknipfend an diese Bestimmung des
gegenwartigen Standes wird zudem untersucht, wie alle Beteiligten die Férdereinheiten

einschatzen und welche Mdglichkeiten sie sehen, diese zu verbessern.
2) Theoretischer Hintergrund
2.1 Verbesserung von sprachlichen Fahigkeiten und Lesekompetenz als Ziele der Forderung

Wie eingangs erwéhnt, ist es das Ziel der Forderung, die sprachlichen Fahigkeiten und
die Lesekompetenz der teilnehmenden Kinder zu verbessern, um ihnen hinsichtlich ihrer
Féahigkeiten Anschluss an das Leistungsniveau in der Altersstufe zu ermdglichen. Welche
Féahigkeiten dabei im Einzelnen von Kindern im Grundschulalter erwartet werden und
daher als Zielvariablen fir die Forderung zu sehen sind, um ggf. Leistungsrickstéande

aufholen zu kénnen, verdeutlichen die Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den



Primarbereich der Kultusministerkonferenz (KMK, 2004). Nach diesen sollen die Kinder
bis zum Ende der Grundschulzeit eine demokratische Gesprachskultur entwickeln und
ihre Fahigkeiten in der miindlichen Sprache erweitern (KMK, 2004). Dazu z&ahlt v.a., dass
sie dazu in der Lage sind, Gesprache zu fuhren, zu erzahlen, Informationen
weiterzugeben und zu verarbeiten, ihr Sprechen zu gestalten, Gedanken und Gefuhle
auszudrtcken, ihre Anliegen hinsichtlich der Zuhérer/innen und Situationen angemessen
zu formulieren, aufmerksam zuzuhoren sowie AuRerungen anderer zu verstehen und
konstruktiv zu verarbeiten (KMK, 2004, S. 8).

Hinsichtlich des Lesens ist es nach den Bildungsstandards dartber hinaus vorgesehen,
dass Kinder am Ende der Grundschule Fahigkeiten im ,genieenden, informierenden,
selektiven, interpretierenden und kritischen Lesen® aufweisen, was als Basis fur ihr
weiteres Lernen und selbstbestimmtes Lesen sowie die bewusste Auswahl von Medien
gesehen wird (KMK, 2004, S. 9). Dies schlief3t ein, dass die Kinder erfahren haben, ,dass
Lesen eine Auseinandersetzung mit der Welt ermoglicht und Vergnugen bereiten kann®
(KMK, 2004, S. 9). Bei der Beschaftigung mit verschiedenen Texten sollen sie zudem
.Leseinteresse, Lesebereitschaft, Lesefertigkeit und sinnverstehendes Lesen” zeigen und,
insbesondere beim Lesen literarischer Texte, dazu in der Lage sein, sich mit fir sie
relevanten Aussagen sowie literarischen Figuren auseinanderzusetzen. Es wird Uberdies
angestrebt, dass sie mit verschiedenen Textsorten und Medien umgehen und sich, dem

Alter entsprechend, in der Medienwelt orientieren kénnen (KMK, 2004, S. 9).
2.2 Bedingungen und Einflisse des Erwerbs sprachlicher Fahigkeiten und Lesekompetenz

Wann und in welchem Ausmal die verschiedenen Aspekte von sprachlichen Fahigkeiten
und von Lesekompetenz erworben werden, hangt nach aktuellen Kenntnissen von
zahlreichen Faktoren ab (u.a. Artelt et al., 2007; Heyne, 2014), von welchen eine Auswabhl

in Tabelle 1 vorgestellt wird.

Die verschiedenen Voraussetzungen bzw. Teilfahigkeiten von Sprach- und insbesondere
Lesekompetenz sind Giberwiegend eng miteinander verknipft und beeinflussen oder
bedingen sich gegenseitig. So ist beispielsweise eine ausreichend gute Lesefliissigkeit
die Voraussetzung daflr, dass Texte auf Satz- und schlief3lich Textebene verstanden
werden kénnen und dass Ressourcen im Arbeitsgedachtnis fir den Einsatz von
Lesestrategien oder andere komplexe Prozesse der Textverarbeitung verfigbar sind (u.a.
Artelt et al., 2007). Zudem begunstigen ein gewisses Ausmal intrinsischer
Lesemotivation und ein positives Leseselbstkonzept das regelméafiige Leseverhalten bzw.
die Lesepraxis, wodurch wiederum Einflisse auf das Textverstehen in spezifischen
Lesesituationen wie auch auf die allgemeine Lesekompetenz zu erwarten sind (u.a. Goy
et al., 2017; Moéller & Schiefele, 2004).



Tabelle 1: Uberblick tber Voraussetzungen und Teilfahigkeiten schriftsprachlicher
Kompetenzen

Teilfahigkeiten Exemplarische Anforderungen beim Lesen

(1) Phonologische Bewusstheit  Erkennen, Benennen und Unterscheiden von Lauten und Silben

(2) Wortschatz Er-/kennen, Nennen und Verstehen von Wortern

(Automatisiertes) Erlesen von Buchstaben und Wortern und

(3)  Leseflussigkeit Verstehen ihrer Bedeutung

Fokussieren auf einen Text beim gleichzeitigen Ausblenden

(4)  Aufmerksamkeit anderer Informationen

Textinhalte und Verbindungen zu Vorwissen in das Gedachtnis

(5)  Arbeitsgedachtnis rufen, behalten und verarbeiten

Vorhandene Wissenshalte beim Verstehen von Texten abrufen

(6) Vorwissen und nutzen

(7) Verstehen auf Satzebene Informationen in Satzen und ihre Zusammenhange verstehen

Ubergreifende Zusammenhéange in Texten verstehen, reflektieren

(8) Verstehen auf Textebene und Schlussfolgerungen daraus ableiten

Antrieb zum Lesen eines Texts und zur Auseinandersetzung mit

(9) (Lese-)Motivation seinem Inhalt

Hineinversetzen in emotionale, raumliche und konzeptionelle

(10) Perspektivenibernahme Perspektiven von Figuren in Texten

(11) Leseselbstkonzept Einschéatzung der eigenen Leseféhigkeiten

Vorgehensweisen zur Verbesserung des Verstehens, Verarbeitens

(12) Lesestrategien und Behaltens von Inhalten aus Texten

Wissen tUber Merkmale und den Gebrauch von Sprache und

(13) Sprach- und Textwissen Texten

(14) Lesepraxis Haufigkeit und Umfang von Leseaktivitaten

Vor diesem Hintergrund sind bei der Forderung von sprachlichen Fahigkeiten und
Lesekompetenz verschiedene der genannten Voraussetzungen und Teilfahigkeiten zu
berlcksichtigen und im Blick zu behalten. Da einige von ihnen — insbesondere der
Wortschatz, die basalen Lesefahigkeiten, die Lesefliissigkeit, die Lesemotivation und die
Lesepraxis — als gut forderbar gelten, sind sie wichtige Ansatzpunkte fur die Forderung
von Lesekompetenz und riickten in den Fokus verschiedener Férderkonzepte (Artelt et
al., 2007; Artelt et al., 2010; Goy et al., 2017; Mdller & Schiefele, 2004). In Anlehnung an
diese Programme sind die genannten Faktoren bzw. Fahigkeiten ebenso Forderziele im
Programm der Bamberger Lesefreunde, weshalb im Folgenden vertieft auf sie

eingegangen wird.

221 Wortschatz, basale Leseféhigkeiten und Leseflissigkeit

Der Wortschatz und die basalen Lesefahigkeiten, die ein Kind aufweist, bestimmen seine
Fahigkeiten im Lesen wesentlich. Letztere umfassen verschiedene Dekodierféahigkeiten
(vgl. Uberblick in Heyne, 2014): Dazu z&hlt einerseits das phonetische Rekodieren, was

die Zuordnung von Sprachlauten zu Schriftzeichen bzw. Buchstaben bezeichnet und die



Voraussetzung daflr ist, dass diese beim Lesen zu Wértern zusammengelautet werden
koénnen. Sie schlieRen andererseits das phonologische Rekodieren ein, bei dem Schrift in
bedeutungsvolle Begriffe bzw. Sprache tberfuhrt wird. Ebenso zahlen dazu Fahigkeiten
der Worterkennung (sog. lexikalischer Zugriff), bei denen gelesenen Wartern, die im
mentalen Lexikon im semantischen Gedachtnis gespeichert sind, Bedeutung zugewiesen
wird, was stark durch den jeweils verfligbaren Wortschatz und die Fahigkeiten zur
phonologischen Rekodierung bestimmt wird. Das Ausmal, in dem diese verschiedenen
Fahigkeiten automatisiert ablaufen, kennzeichnet die vorliegende Leseflussigkeit, die
eine wesentliche Voraussetzung fir das sinnverstehende Lesen umfassender Texte
darstellt (u.a. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2004). Dass die Lesefllissigkeit v.a. bei den
Kindern der vierten Klassenstufe mit den geringsten Lesefahigkeiten (s.
Kompetenzstufen | und Il) noch nicht in ausreichendem Mal3 ausgebildet ist und daher
bei einer Forderung bedarf, zeigten die Befunde von IGLU (Bremerich-Vos et al., 2017).

Um die Leseflussigkeit wie auch die Fahigkeiten im phonologischen Rekodieren
(Streblow, 2004) und in der Worterkennung zu fordern, liegen verschiedene
Forderkonzepte vor. Wahrend von Ubungen zur Vermittlung und Konsolidierung von
Wortschatz v.a. eine Steigerung in der Worterkennung und im phonologischen
Rekodieren zu erwarten ist, ermdglichen regelmafige und stetige Leselibungen mit
angemessen schwierigen Texten, die verschiedenen Teilprozesse beim Lesen
zunehmend zu automatisieren und somit auch die Lesefllssigkeit zu steigern, wodurch
schlie3lich mehr Ressourcen fiir hierarchiehthere Prozesse verfligbar werden (u.a. Artelt
et al, 2007; Richter & Christmann, 2002).

2.2.2 Lesemotivation

Die Motivation, Texte zu lesen und sich mit diesen auseinanderzusetzen, stellt eine
weitere bedeutsame Einflussgrof3e von Lesekompetenz dar. Unterschieden wird in der
Regel zwischen extrinsischer und intrinsischer Lesemotivation, wobei Letztgenannter eine
grofiere Bedeutung fiur die Verbesserung im Lesen zukommt (u.a. Schiefele et al., 2012).
Wahrend das Lesen aus extrinsischer Lesemotivation v.a. durch externe Anreize, wie
etwa Lob und Anerkennung, angetrieben ist, liegen der intrinsischen Lesemotivation
Neugierde, Unterhaltung, Freude am Erfahren der beim Lesen gewonnenen Informationen
oder auch am Gelingen des Lesens selbst zugrunde. Nach den aktuellen Ergebnissen von
IGLU zeichnet sich hierzu — zwischen 2001 und 2016 — insgesamt eine negative
Entwicklung bei den Grundschulkindern in Deutschland ab (Bos et al., 2017): Wahrend
der Anteil von Kindern mit niedriger Lesemotivation signifikant anstieg, verringerte sich der
Anteil von Kindern mit hoher Lesemotivation signifikant. Dies ist vor allem im Hinblick auf
den wichtigen Beitrag von Lesemotivation zu der weiteren Entwicklung von

Lesekompetenz bedenklich. So zeigte sich in Studien, dass intrinsisch motivierte Kinder



mehr und ausdauernder lesen, wodurch sich schliel3lich ihre Lesekompetenz verbessert
(u.a. Artelt et al., 2007). Die Lesemaotivation zu fordern, stellt daher einen wichtigen

Ansatzpunkt fir die Lesekompetenzférderung dar.

Daruber, dass Lesemotivation gefoérdert werden kann, sind sich verschiedene Autor/inn/en
einig (u.a. Artelt et al, 2007). Als Malinahmen dazu werden u.a. Verfahren zur
Leseanimation (Rosebrock & Nix, 2017) und freie Leseangebote empfohlen, in denen
Kinder in selbstbestimmten Zeiten selbstausgewéhlte Texte lesen kdnnen. Eine Quelle
intrinsischer Lesemotivation — und damit ein weiterer erwarteter Zugang zu ihrer
Forderung — wird haufig in der (gezielten Anregung zur) Perspektiveniibernahme beim
Lesen gesehen (vgl. Heyne et al., in Druck; Hurrelmann, 2011). Obgleich bislang noch
wenig daruber bekannt ist, inwieweit Kinder im Grundschulalter Fahigkeiten zur
Perspektiveniibernahme beim Lesen vorweisen und wie effektiv eine Anregung zu
Lektire, die dies ermoglicht, wirkt, werden von einem entsprechenden Vorgehen
forderliche Effekte auf die Lesemotivation und schlie3lich auch die Lesekompetenz

erwartet.

2.2.3 Lesepraxis

Die Lesepraxis bezeichnet das Ausmalf3, im dem sich Personen in ihrer Freizeit mit dem
Lesen beschaftigen, z.B. zum Vergniigen oder zum Wissenserwerb lesen, im Freundes-
oder Familienkreis Uber Gelesenes sprechen, vorlesen oder selbst vorgelesen bekommen
(Heyne, 2014). Wie verschiedene Studien zeigten, steht sie in einem engen
Zusammenhang mit der Entwicklung von Lesekompetenz (s. Uberblick in Heyne, 2014;
Mol & Bus, 2011), was in IGLU ebenso die Zusammenhange zwischen dem Ausmal des
Lesens zum Vergniigen und der Dauer des taglichen Lesens von Grundschulkindern mit
ihrer Lesekompetenz andeuten (Goy et al., 2017). Diese positiven Zusammenhéange
verdeutlichen jedoch auch, dass ein geringes Ausmal} von Leseaktivitaten ebenso mit
einer niedrigen Lesekompetenz einhergeht, weshalb die hohen Anteile von Kindern, die
nach den IGLU- Befunden nur (sehr) selten lesen, einen starken Foérderbedarf hinsichtlich

der Lesepraxis anzeigen.

Dass der Umfang von Leseaktivitdten durch angemessene Malinahmen gesteigert
werden kann, erwarten verschiedene Autor/inn/en (u.a. Artelt et al., 2007; Rosebrock &
Nix, 2017). Insbesondere bietet hierzu die Bereitstellung von bzw. die Erméglichung des
Zugriffs auf fur die Kinder interessante Lektire einen méglichen Weg, um Kindern Anreize
zur Auseinandersetzung mit Texten zu schaffen und Leseaktivitdten anzuregen (s.
Uberblick bei Heyne, 2014; KMK, 2004; Rosebrock & Nix, 2017). Ebenso kann es hierzu
ndtzlich sein, den Kindern fiur sie passende und ansprechende Blcher direkt, in Lesungen

oder Buchprasentationen vorzustellen oder sie bei der eigenstandigen Auswahl solcher —



etwa in Bibliotheken oder anderen auf3erschulischen Institutionen — zu begleiten und zu
beraten (u.a. Hurrelmann, 2004). Zentrales Ziel sollte hierbei sein, dass die Kinder Texte
fur sich entdecken, die einerseits ihren jeweiligen personlichen Interessen, Zielen und
Bedurfnissen entsprechen und sie andererseits — mit Bezug auf das jeweils vorliegende
Lesekompetenzniveau — weder unter- noch tberfordern. Die Lektlre von individuell
ansprechenden Texten geht erwartungsgemar mit von den Kindern wertgeschéatzten
Erfahrungen von Neugierde und Spannung einher (Hurrelmann, 2011), wodurch die
Entwicklung positiver Leseeinstellungen und einer intrinsischen Lesemotivation begunstigt

werden und schlief3lich positive Effekte auf die Lesefahigkeiten zu erwarten sind.
2.3 MalRnahmen zur Férderung von sprachlichen Fahigkeiten und Lesekompetenz

Um die sprachlichen Fahigkeiten und die Lesekompetenz von Kindern zu férdern sind
somit verschiedene Voraussetzungen und Teilfahigkeiten — insbesondere der Wortschatz,
die Leseflussigkeit, die Lesemotivation und die Lesepraxis — wie auch ihre Beziehungen in
den Blick zu nehmen, die wichtige Ansatzpunkte fur die Forderung bieten (u.a. Goy et al.,
2017). Andererseits kann man von vielen Leseaktivitaten, die in FordermalRnahmen
umgesetzt werden, auch Effekte auf verschiedene der genannten Aspekte und
Teilfahigkeiten erwarten. Eine Auswahl von (Lese-)Aktivitaten, die sich einerseits in
bisherigen MaRnahmen zu der Férderung von sprachlichen Fahigkeiten bzw. von
Lesekompetenz als effektiv herausstellten und die andererseits zu den Kernelementen in
den Fordereinheiten der Bamberger Lesefreunde z&hlen, ist in Tabelle 2 prasentiert und
wird im Folgenden eingehender dargestellt. Gemeinsam ist allen (Lese-)Aktivitaten im
Programm der Bamberger Lesefreunde, dass — Empfehlungen in der Literatur folgend —
den Kindern weitestgehend zur Auswahl gestellt wird, um welche Themen oder Texte es
in den jeweiligen Fordereinheiten gehen soll. Durch die Orientierung an der Interessenlage
und dem Bedarf der Kinder kdnnen diese Spald und Freude am Lesen entwickeln. Zudem
wird erwartet, dass sie dadurch Themen und Aktivitdten flr sich zu entdecken, mit denen
sie sich Uber die Forderung hinaus eigensténdig in ihrer Freizeit (lesend) beschaftigen.
Die Hinfuhrung zu ansprechenden literarischen Themen und Texten und somit die
Férderung von Lesemotivation verspricht dabei insbesondere ein wichtiger Ansatzpunkt
fur die Leseférderung von Jungen zu sein, die hdufig unginstigere motivationale
Voraussetzungen und damit einhergehend geringere Lesefahigkeiten aufweisen als
Méadchen (Bos et al., 2017). Neben der Interessenlage stellte jedoch auch das
Leistungsniveau der Kinder einen wesentlichen Faktor dar, der bei der Empfehlung und/
oder Auswahl von Lektlre zu beriicksichtigen ist. Vor allem um ein konstruktiv-positives
Leseselbstkonzept zu fordern, indem Unter- ebenso wie Uberforderung und somit auch
demotivierende Leseerfahrungen vermieden werden, sollte Texten mit in Bezug auf die

jeweiligen Kinder angemessenem Schwierigkeitsgrad der Vorzug gegeben werden.



Tabelle 2: Kernelemente in den Fordereinheiten der Bamberger Lesefreunde

(Lese-) Aktivitaten Einzelne Aktionen

I Dialogisches Vorlesen a) Austausch Uber Text
b) Austausch Uber Bilder
¢) Austausch Uber andere verknuipfte Themen

Il Lesen von Texten a) Abwechselndes lautes Lesen mit mehr als zwei Kindern
b) Abwechselndes lautes Lesen in Lesetandems
¢) Individuelles (stilles) Lesen

i Gesprache Uber Texteund a) Suchen, Finden, Benennen oder auch Zitieren einzelner
damit verknlpfte Themen Fakten aus dem Text

b) Erfassen, Wiedergeben, Zusammenfassen von zentralen
Textaussagen

¢) Finden und Interpretieren von Widerspriichen und
mehrdeutigen Aussagen

d) Ableitung von eigenen Gedanken, Anwendungsbeispielen,
Schlussfolgerungen

e) Bewertungen oder Stellungnahmen zum Text

f) Vergleichen von Texten

g) Hineinversetzen in Gefuhle, Ansichten und Motive von
Figuren in Texten

h) Bilden anschaulicher Vorstellungen zum Textinhalt

i) Bilden und Prifen von Hypothesen zum Text

v Verarbeitung von und a) Erstellen von Dokumenten zu einem Text, z.B. Steckbrief zu
produktiver Umgang mit Protagonisten erarbeiten, Bild zur Handlung malen
Texten b) Erstellen eigener Objekte zu einem Text, z.B. Modell basteln,

falten, formen
c) Kreieren neuer Darstellungsformen zu einem Text, z.B.
Rollenspiel, Theaterauffihrung, Verklanglichung

\Y, Kommunikation und Mit a) Besuche von Bibliotheken
Interaktion zu Anforderung b) Teilnahme an Lesungen
verschiedenen Themen zum Lesen c) Spiele, z.B. Wortratsel, -puzzle, -domino,
Lern- oder Lesequiz
Ohne a) Spiele, z.B. Memory, Brettspiele,
Anforderung Bewegungsspiele
zum Lesen b) Besuch kultureller Einrichtung, z.B. Theater,
Museum

¢) Ausflige zu bestimmten Themen

2.3.1 Dialogisches Vorlesen (1)

Die Bedeutung des Vorlesens und insbesondere des Dialogischen Vorlesens zur
Vermittlung von sprachlichen Fahigkeiten wie auch von Vorlauferfahigkeiten des Lesens
wird in der Literatur immer wieder hervorgehoben (u.a. Artelt et al., 2007). Insbesondere
hinsichtlich des Dialogischen Vorlesens konnten beispielsweise férderliche Effekte auf die
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit fremdsprachigem Hintergrund nachgewiesen
werden (Ennemoser et al., 2013). Im Gegensatz zu dem traditionellen Vorlesen, bei dem
der grofite Sprechanteil bei der vorlesenden Person liegt, welche gleichzeitig als
Lesemodell fungiert, ist die Methode des Dialogischen Vorlesens vor allem dadurch
gekennzeichnet, dass die teilnehmenden Kinder in gro3em Ausmald zu dem Gespréch
beitragen. Sie werden dazu aufgefordert, zu gezeigten Bildern und/ oder prasentierten
Textpassagen ihre eigenen Gedanken, Gefiihle, Hypothesen, Fragen und Antworten

darzustellen. Durch diese Vorgehensweise, die v.a. fir Gruppen von maximal vier Kindern



empfohlen ist (Tragerkonsortium BiSS & Mercator-Institut fir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache, 2017), werden verschiedene positive Wirkungen auf die
sprachliche Entwicklung der Kinder erwartet, wie beispielsweise ein Ausbau des aktiven
Wortschatzes, die Vermittlung von Wissen Uber die Verwendung von Sprache und Texten
wie auch von Vorlauferfahigkeiten des Textverstehens auf Wort-, Satz- und Textebene.
Ebenso werden einige forderliche Effekte auf diese Fahigkeiten durch das Vorlesen
erwartet, was auch in gréReren Gruppen umgesetzt werden kann, obgleich die Kinder
darin weniger Gelegenheit zum Uben erhalten.

2.3.2 Lesen von Texten (I1)

Auch dem regelmaRigen Lesen von Texten, das in verschiedenen Formen erfolgen kann,
kommt eine groRe Bedeutung zu, um Lesekompetenz zu férdern (u.a. Artelt et al., 2007,
Rosebrock & Nix, 2017). Im Allgemeinen kann hierbei zwischen 1) dem abwechselnden
lauten Lesen in der Gesamtgruppe (i.d.R. mit mehr als zwei Kindern), 2) dem
abwechselnden lauten Lesen in Zweiergruppen (sog. Lese-Tandems) und 3) dem
individuellen (stillen) Lesen unterschieden werden. Diese verschiedenen Formen weisen
unterschiedliche Vorziige wie auch Nachteile auf, die in Abhangigkeit von den
vorliegenden Lesefahigkeiten zum Tragen kommen kdnnen (u.a. Heyne, 2014). Im
Allgemeinen ist jedoch davon auszugehen, dass die Ubung des Lesens eine Starkung der
basalen Lesefahigkeiten, insbesondere der Fahigkeiten zur Worterkennung und zum
Textverstehen auf Wortebene, eine Verbesserung der Lesefliissigkeit und eine
Erweiterung des Wortschatzes ermdglicht. Dartiber hinaus sollte gerade durch die
Beschaftigung mit fir die Kinder interessanter und ansprechender Lekture ihr Interesse
am Lesen geweckt, ihr Leseverhalten angeregt und ihre Lesemotivation geférdert werden

kdnnen.

Insbesondere das gemeinsame laute Lesen in einer grol3eren Gruppe bietet
beispielsweise die Mdglichkeit, sich gemeinsam mit einem Text zu beschéftigen und
diesen — je nach den gegebenen Lesevoraussetzungen — zum Vergnigen, z.B. mit
verteilten Rollen oder nach einem Wirfelroulette (es wird vorab erwurfelt, in welcher
emotionalen Lage der Text einer Figur vorgetragen werden soll), zu lesen. Vorteile dieses
Vorgehens liegen v.a. in dem Spal3, in der motivierenden Wirkung und der Fdrderung der
Perspektivenibernahme, die von dieser Form des Lesens zu erwarten sind. Nachteile
weist diese Methode v.a. fur Kinder mit geringeren Lesefahigkeiten auf, u.a. da sie nicht in
ihrem eigenen Tempo lesen kdnnen, den Text daher nur schwer verstehen und zudem
ein lautes Vorlesen in diesem Kontext fiir sie eine Uberforderung darstellen kénnte, die
weder forderliche Effekte auf inre Fahigkeiten oder die Motivation, noch auf ihr

Selbstkonzept erwarten lasst.



Um diese Nachteile zu vermeiden, insbesondere um Kindern mit geringen Lesefahigkeiten
das Lesen im eigenen Tempo und somit die Starkung basaler Leseféhigkeiten zu
ermdglichen, ist hingegen das individuelle Stilllesen zu empfehlen. Ein Nachteil dieses
Vorgehens liegt hingegen darin, dass leseschwache Kinder weder ein Modell zum Lesen
noch Ruckmeldungen erhalten, um Fehler im eigenen Lesen zu erkennen und

Schwierigkeiten zu Uberwinden.

Um dies jedoch zu ermdglichen, versprechen — gerade fir Kinder mit geringen
Lesefahigkeiten — Formen der Partnerarbeit bzw. (Laut-)Lesetandems die forderlichsten
Effekte, v.a. hinsichtlich der Leseflissigkeit. Sie kénnen beispielsweise so durchgefiihrt
werden, dass ein leseschwaches Kind gemeinsam mit einer lesestarken Person einen
Text halblaut liest, bis das Kind mit den geringen Lesefahigkeiten den Text fehlerfrei und
hinreichend schnell lesen kann. Forderliche Effekte dieses Vorgehens wurden z.B. fur
Schiiler/innen der sechsten Klassenstufe nachgewiesen (Rosebrock, Rieckmann, Nix &
Gold, 2010).

2.3.3  Gesprache uber Texte und damit verkntipfte Themen (ll1)

Zusatzlich zu dem direkten Lesen eines Textes kommt auch der Kommunikation tber
diesen — vor, wéhrend und nach dem Lesen — eine grof3e Bedeutung fur die
Leseforderung zu (u.a. Heyne, 2014). In diesen Gesprachen kdnnen verschiedene
Aspekte thematisiert werden (s. mogliche Themen in Tabelle 2), wodurch fiir die Kinder
erfahrbar wird, wie andere einen Text verstehen, verarbeiten und u.a. das eigene
Vorwissen dazu nutzen. Zudem erhalten die teilnehmenden Kinder auch die Méglichkeit,
Prozesse des Textverstehens und der Textverarbeitung selbst zu erproben und zu uben,
z.B. indem sie selbst bestimmte Fakten in dem Text suchen und benennen oder ihre
Hypothesen dazu, wie es in dem Text weitergeht, darstellen. Insgesamt wird erwartet,
dass durch diesen Austausch zu bestimmten Texten, Fahigkeiten auf der sprachlichen
Ebene wie auch im Textverstehen auf Wort-, Satz- und Textebene geférdert werden
konnen. Dartiber hinaus bieten solche Gesprache haufig auch die Moéglichkeit, neue
Worter kennenzulernen und somit den Wortschatz zu erweitern. Bei ansprechenden
Texten ist zudem davon auszugehen, dass die Kinder kognitiv aktiviert werden (u.a.
Kunter & Baumert, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008) und ihnen der Austausch dartber
Freude bereitet, wodurch schliel3lich auch positive Effekte dieser Gesprache auf die
Einstellungen zum Lesen und die Lesemotivation zu erwarten sind (u.a. Hurrelmann,
2002).

2.3.4  Verarbeitung und produktiver Umgang mit Texten (IV)
Produktiven Formen der Verarbeitung und des Umgangs mit Texten wird v.a. im

Deutschunterricht eine groRe Bedeutung beigemessen, auch wenn empirische Nachweise



zur Effektivitat entsprechender Vorgehensweisen oftmals noch ausstehen (s. Uberblick in
Heyne, 2014). So wird beispielsweise empfohlen, Texte von den Kindern verarbeiten zu
lassen, indem sie dazu neue Dokumente (z.B. Steckbrief zu Protagonist, Bild zum
Textinhalt, ,Antimarchen“ mit zum Text gegenteiligen Charakteren), Objekte (z.B. Modell
basteln) oder andere Darstellungsformen (z.B. Rollenspiel, Theaterauffiihrung,
Gerauschkulissen) erarbeiten. Auch wenn die verschiedenartigen Vorgehensweisen
mutmallich sehr verschiedene Lernprozesse initiieren, ist doch anzunehmen, dass eine
Transformation eines Textinhaltes in eine entsprechend andere Form und die
Kommunikation dariiber Fahigkeiten der Textverarbeitung wie auch sprachliche
Fahigkeiten fordert und schlie3lich fordert.

2.3.5 Kommunikation und Interaktion zu verschiedenen Themen (V)

Insbesondere fir Kinder mit fremdsprachigem Hintergrund, die geringe Fahigkeiten in der
deutschen Sprache aufweisen, aber auch fiir solche, die aus anderen Griinden selten
kognitive Anregungen und weniger Austauschgelegenheiten erhalten, sollte dartber
hinaus die Kommunikation und Interaktion mit Personen, welche die Verkehrssprache
beherrschen, einen wichtigen Beitrag zu der Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten
leisten. Einerseits kdnnen diese Kommunikations- oder Interaktionspartner als Modelle
fungieren, von denen die Kinder grundlegende sprachliche Fahigkeiten sowie
sprachbezogenes Wissen erwerben konnen. Andererseits ist zu erwarten, dass vor allem
die Beschaftigung mit Themen, die auch fir die Kinder relevant und interessant sind,
einen hohen Aufforderungscharakter fur diese hat, sich in das Gespréch bzw. die
Aktivitaten einzubringen, wodurch sie Gelegenheiten erhalten, ihre sprachlichen
Fahigkeiten zu Uben und zu erweitern. Um sicherzustellen, dass die Themen bzw.
Aktivitaten die Kinder ansprechen, ist es zielfihrend, ihnen die Auswahl zu berlassen.
Angeboten werden kénnten ihnen dazu beispielsweise spielerische Aufgaben (z.B.
Memory, Brett- oder Bewegungsspiele, Such-, Denk-, Knobel- oder Merkaufgaben,
Réatsel, Horspiele), Ausfliige in die Natur oder Besuche kultureller Einrichtungen (z.B.
Theater, Museum), welche i.d.R. wenige Situationen herbeifiihren, die das Lesen
erfordern. So kann die Férderung (v.a. in der familiaren Einzelbetreuung) auch einmal
darin bestehen, ein Kindertheaterstiick zu besuchen oder einen Spaziergang im Freien
zu unternehmen und dazu ein bestimmtes Thema zu besprechen. Um den Kindern
gleichzeitig Erfahrungen im Lesen zu ermdglichen und ihre lesebezogenen Fahigkeiten zu
foérdern, konnen hingegen auch Aktivitaten angeboten werden, die gewisse Leseaufgaben
einschliel3en, wie etwa der Besuch von Bibliotheken, Lesungen oder Spiele mit

Leseanforderungen (z.B. Wortratsel, -puzzle, -domino, Lern- oder Lesequiz).

2.3.6 Erwartete Wirkungen auf die Fahigkeiten der Kinder
Je nachdem, welche der oben vorgestellten (Lese-) Aktivitaten im Zuge der
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Fordereinheiten umgesetzt werden, sind unterschiedliche positive Effekte auf die
Fahigkeiten der Kinder zu erwarten. So werden erstens forderliche Wirkungen auf die
sprachlichen Fahigkeiten, u.a. den aktiven Wortschatz, angenommen, die v.a. durch
verschiedene Formen des muindlichen Austauschs — ohne oder mit Bezug auf konkrete
Texte vor dem Lesen, wahrend des Lesens oder danach — herbeigefihrt werden sollten.
Positive Effekte werden zudem auf die lesebezogenen Fahigkeiten der Kinder — v.a. im
Lesen einzelner Worter, einfacher Satze und im sinnentnehmenden Lesen bei einfachen
Texten — erwartet, wenn verschiedene Formen des Lesens und die aktive
Auseinandersetzung mit geschriebenen Texten (regelm&Rig) angestof3en werden.
Daruiber hinaus sollte sich die Lesemotivation der Kinder einerseits durch die freie
Auswahl von Themen und Lektire verbessern. Zudem ist zu erwarten, dass die Kinder
ansprechende Aktivitdten zu Texten und der Austausch mit anderen dartber die
Lesemotivation der Kinder fordert.

3) Fragestellungen

Um zu Uberprifen, inwieweit diese verschiedenen Ziele erreicht werden, stehen im Zuge

der Evaluation folgende Fragestellungen im Mittelpunkt:

e Wie ist der Stand der sprach- und lesebezogenen Fahigkeiten der Kinder zu
verschiedenen Zeitpunkten im Verlauf der Teilnahme an dem

Forderprogramm der Bamberger Lesefreunde?

e  Zeichnen sich Verbesserungen in diesen Fahigkeiten ab (ggf. im Vergleich zu
einer Kontrollgruppe) und falls ja, in welchen Bereichen?

e  Stehen Verdnderungen von sprach- und lesebezogenen Fahigkeiten der Kinder mit
bestimmten Merkmalen der Leseférderung im Zusammenhang und falls ja, mit
welchen?

¢  Wie wird das Forderangebot von den Kooperationspartner*innen, den

teilnehmenden Kindern und den Bamberger Lesefreunden eingeschatzt?

e  Was lauft gut und was kann verbessert werden aus der Sicht aller Beteiligten?
4) Methodisches Vorgehen
4.1 Die Lesepat*innen

Die Bamberger Lesefreunde (BLF), welche sich als Lesepat*innen engagieren und an der
Evaluation beteiligen (N = 17; Nmanniich = 2; Nweibicn = 15), sind zwischen 22 und 91 Jahre
(durchschnittlich 57 Jahre) alt und weisen zum Teil berufliche Erfahrungen im Bereich der
Leseférderung auf. Im Durchschnitt sind sie seit sieben Jahren, im Einzelnen seit einem
bis zu elf Jahren, bei den Bamberger Lesefreunden aktiv. Ihre Beteiligung an der

Evaluation des Forderangebots der Bamberger Lesefreunde erfolgt freiwillig und unter
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Einhaltung aller Richtlinien des Datenschutzes. In der Regel betreut jede*r der

Lesepat*innen vier bis sechs Kinder nacheinander.

Die teilnehmenden Kinder (K) besuchen die zweite bis vierte Klassenstufe, sind ca.
zwischen sieben und elf Jahre alt und weisen tberwiegend einen Migrationshintergrund
auf. Sie nehmen freiwillig und mit dem Einverstandnis ihrer Erziehungsberechtigten an
dem Programm der Bamberger Lesefreunde teil, das in ihren Schulen (Nschuen = 4)
angeboten wird. Obgleich die Dauer ihrer Teilnahme an dem Forderprogramm zeitlich
nicht begrenzt ist, wird sie zunéchst nur fiur den Zeitraum der Evaluation wissenschatftlich
begleitet und untersucht.

Daruber hinaus ist es vorgesehen, Kooperationspartner*innen in den Einrichtungen (KP),
d.h. die betreuenden Erzieher/innen bzw. Lehrkrafte der teilnehmenden Kinder, in die
Erhebung einzubeziehen. Hierbei handelt es sich voraussichtlich um Lehrkrafte und

Betreuer/innen aus mindestens vier Schulen in Bamberg.
4.2 Umsetzung der Foérdereinheiten

Die Fordereinheiten werden mit den teilnehmenden Kindern, dem oben skizzierten
Konzept der Bamberger Lesefreunde folgend, in Einzelférderungen von jeweils einem
Lesepaten bzw. einer Lesepatin durchgefiihrt. Die Einzelsitzungen finden einmal
wochentlich mit einer Dauer von zehn bis zwanzig Minuten statt. Dazu besucht der/die
Lesepat*in die Kinder in den Mittagsbetreuungen oder Hausaufgabenhilfen in ihren

jeweiligen Schulen.

In der Umsetzung der Férdereinheiten haben die Lesepat*innen einen grof3en
Handlungsspielraum: Sie kénnen die oben genannten (Lese-)Aktivitdaten nach ihren
Vorstellungen umsetzen und dabei ebenso Uber das dabei verwendete Material
entscheiden. Entsprechend dem zugrundeliegenden Konzept wird ihnen bei der Auswabhl
des Materials empfohlen, sich an den Praferenzen und Interessen der Kinder zu
orientieren, um somit geeignete motivationale Voraussetzungen zu schaffen. Als
Materialien fur die Umsetzung der Fordereinheiten stehen ihnen einerseits einige Bucher
und Spiele in der Materialiensammlung der Bamberger Lesefreunde zur Verfligung. Zu
diesen, seit Beginn der Fordereinheiten, angebotenen Materialien gehdren Bilderbiicher,
wie beispielsweise ,Welches Tier ist anders hier? Mein allererstes Such-Buch® von Bernd
Penners, oder auch die Werke von Paul Maar und anderen Autoren, die altere Kinder
starker ansprechen. Andererseits stehen den Lesepat*innen, seit dem erweiterten
Projektrahmen, dartiber hinaus Leseblicher aus dem Schulunterricht sowie weitere
Werke, die sich an den Interessen der Kinder orientieren (z.B. zu Themen wie Mittelalter,
Dinosaurier, Tiere oder Prinzessinnen und Feen), zur Auswahl. Den Lesepat*innen, die

Fordereinheiten im schulischen Kontext anbieten, werden zunehmend auch direkt vor Ort

13



in den Schulen standardisierte Lese- und Lernférdermaterialien bereitgestellt. In diesen
Fallen kann es dazu kommen, dass die Auswahl der Lesematerialien in Abstimmung mit
den entsprechenden Lehr- oder Betreuungskraften erfolgt und passende Materialien, wie
beispielsweise Erstlese- Biicher, Anlauttabellen oder Liickentexte, am Einsatzort zur
Verfligung gestellt und von den Bamberger Lesefreunden bedarfsgerecht eingesetzt

werden.

Zur Vorbereitung auf die Umsetzung der Férdereinheiten erhalten die Lesepat*innen —
auf freiwilliger Basis — ein umfassendes Training, in dem ihnen das Konzept der
Bamberger Lesefreunde vorgestellt wird. Zudem beinhaltet das Training eine Einfihrung
in die Methodik des dialogischen Vorlesens, zu den Grundlagen der Sprachentwicklung,
der Mehrsprachigkeit in Familien und des Erwerbs und der Férderung von
Lesekompetenz. Daruber hinaus werden den Lesepat*innen in diesem Training
Anregungen gegeben, die sie bei der Beratung der Kinder in der Auswahl der (Lese-)
Materialien unterstiitzen sollen (s.0.). Diejenigen der Bamberger Lesefreunde, die sich
freiwillig an dem Evaluationsprojekt beteiligen, erhalten zudem eine Einfihrung zu der
Verwendung der dazu entwickelten Befragungsinstrumente (u.a. Begleitbrief F_EV.pdf;
Fragenbdgen und Férdertagebuch fiir die Lesepat*innen; Fragebdgen und Lesetagebuch
fur die Kinder mit den daftr bereitgestellten Vorlagen zur Arbeit mit literarischen Texten
[V1-V4 nacheinander] vs. mit anderen Texten [V1 und V3 im Wechsel]). Uber das
Training hinaus werden den Lesepat*innen in ca. vier jahrlichen Treffen mit dem
gesamten Team der Bamberger Lesefreunde weitere Gelegenheiten zum
Erfahrungsaustausch angeboten sowie neue Informationen und weiterfiihrende Hinweise
bereitgestellt. Zudem steht ihnen ein Angebot fiir weitere Fortbildungen offen, die z.B. die

Verbesserung der kommunikativen Fahigkeiten zum Ziel haben.
4.3 Umsetzung der Evaluation

4.3.1  Ablauf und Vorgehen der Datenerhebung

Messzeitpunkt | Messzeitpunkt |1 Messzeitpunkt Il

[ - — -—

Januar Februar Maérz April Mai Juni Juli

Evaluationszeitraum

y—w—y—w—v—w—v—s— |ndividuelle Férderung in Familie, 2x woéchentlich
Foérderung in Gruppen in Institutionen, 1x woéchentlich 2022

Abbildung 1: Ablauf der Datenerhebung in der geplanten Evaluation

Um die genannten Fragestellungen zu beantworten und das Férderangebot der

Bamberger Lesefreunde zu evaluieren, ist es vorgesehen, die FérdermalRnahmen tber
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einen Zeitraum von einem halben Schulhalbjahr zu begleiten (vgl. Abbildung 1). Dabei
werden zu mehreren Messzeitpunkten (MZP) mithilfe unterschiedlicher
Erhebungsinstrumente 1) die Rahmenbedingungen und das Vorgehen in den
Fordereinheiten, 2) verschiedene sprach- und lesebezogenen Merkmale der
teilnehmenden Kinder sowie 3) die Wahrnehmung der Férdereinheiten aus der Sicht aller

Beteiligten erhoben (s. Uberblick in Tabelle 3).

Tabelle 3: Ziel und Vorgehen der Datenerhebung

Gegenstand der Erhebung Befragte Instrumente

1) Rahmenbedingungen und BLF e Fordertagebuch mit Kurzfragebogen zu jeder
Vorgehen in den Fordereinheit mit einem Verzeichnis
Fordereinheiten bereitgestellter Materialien und einer Liste der
e Zeit& Raum Aktivitaten (s. Fordertagebuch(FTB_F)_EV.pdf)

e Leseaktivitaten
e  Materialien (Passung,
Auswabhl)

2) Sprach- und lesebezogene KP e Leseprofile zu MZP I, II, Ill (s. Leseprofil-
Merkmale der Kinder I[(LP_KP_I)_EV.pdf; Leseprofil-
[I(LP_KP_II)_EV.pdf; Leseprofil-
II(LP_KP_IIl)_EV.pdf)

K o Fragebdgen zu MZP | und Il (s. KFB- |_EV.pdf;
KFB-II_EV.pdf) und Instruktion zur mindlichen
Anleitung bei zweitem Fragebogen
(Instruktion_KFB-II_EV.docx)

o Lesetagebuch mit jeweils einem Blatt zu jeder
Fordereinheit mit inhaltlichen Fragen zum
behandelten Text und Fragen zu
lesespezifischen Merkmalen (s. Kinder-LTB-
Deckblatt_EV.pdf; Kinder-LTB-

V1(Vorlage) EV.pdf, Kinder-LTB-

V2(Vorlage) EV.pdf; Kinder-LTB-

V3(Vorlage) EV.pdf; Kinder-LTB-
e V4(Vorlage) EV.pdf)

3) Wahrnehmung der KP e Fragebogen zu MZP I (s.
Fordereinheiten aus der Sicht Abschlussfragebogen(AFB_KP)_EV.pdf)
aller Beteiligten BLF e Fragebogen zu MZP 11l (s.

Abschlussfragebogen(AFB_F) EV.pdf)

K e Fragebogen zu MZP Il (s.0. KFB-1I_EV2.pdf
mit Instruktion_KFB-11_EV.pdf)

Anmerkung: BLF = Bamberger Lesefreunde bzw. Lesepat*innen, KP =
Kooperationspartner*innen, K = teilnehmende Kinder

Um die Rahmenbedingungen und das Vorgehen in den Férdereinheiten (s. Tabelle 3)
zu erfassen, kommt ein Foérdertagebuch zum Einsatz, in dem von den Lesepat*innen fur
jede von ihnen durchgefihrte Einheit jeweils ein kurzer Fragebogen auszuftllen ist.
Erhoben werden darin, neben den raumlichen und zeitlichen Bedingungen der
Fordereinheit, das genutzte Material sowie wer dieses ausgewahlt hat und wie damit
gearbeitet wurde (s. Lese-/Aktivitat). Dartber hinaus werden die Lesepat*innen gebeten,
die Passung des genutzten Lesematerials im Hinblick auf die Interessen und die

Fahigkeiten der Kinder einzuschéatzen.
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Um die sprach- und lesebezogenen Merkmale der teilnehmenden Kinder zu erfassen,
kommen einerseits Leseprofile zum Einsatz, die von den Kooperationspartner*innen in den
Schulen — zu Beginn, nach der Halfte sowie am Ende des vereinbarten Forderzeitraumes
— auszufillen sind. Andererseits werden die Kinder zu Beginn und zum Ende des
Forderprogramms mithilfe eines kurzen Fragebogens und anhand eines Lesetagebuchs

im Verlauf der gesamten Forderung zu einigen ihrer eigenen Merkmale befragt.

Die erste Befragung der Kooperationspartner*innen mithilfe der Leseprofile erfolgt zum
ersten Messzeitpunkt, bevor das Forderprogramm startet, im Zuge der Anmeldung der

Kinder zu einer Forderung durch die Bamberger Lesefreunde, unabhangig davon ob diesen

tatséchlich schon ein Platz in der Forderung zugewiesen werden kann. Fir Kinder, die ggf.

im untersuchten Forderzeitraum keinen Platz erhalten haben, wie auch fur Kinder, die an der

aktuellen Forderung teilnehmen, erfolgt zum dritten Messzeitpunkt eine weitere Erhebung mit

einem Leseprofil. Damit werden einerseits die Informationen zu den noch nicht geférderten

Kindern erhoben, welche fir eine Férderung im nachsten Durchgang nétig sind. Andererseits

dienen die so gewonnenen Daten, im Zuge der Evaluation, als Vergleichsstichprobe (s.

Kontrollgruppe) zu den Daten der geférderten Kinder. Zu dem zweiten Erhebungszeitpunkt,

nach der Umsetzung der ersten Halfte des Forderprogrammes, erfolgt eine zweite Befragung

der Kooperationspartner*innen anhand eines weiteren Leseprofils. Zu allen drei
Messzeitpunkten werden mithilfe der Leseprofile Einschatzungen der
Kooperationspartner*innen zu den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder, zu ihren
lesebezogenen Fahigkeiten, ihrer Lesemotivation wie auch ihrem lesespezifischen
Selbstkonzept erhoben. Die dabei eingesetzten Items wurden — teilweise als Adaption von
Items aus IGLU (Goy et al., 2017) — entwickelt. Anhand des Leseprofils | erfolgt dartiber
hinaus die Erhebung einiger demografischer Variablen der Kinder wie auch von Angaben

dazu, inwieweit das Kind zuvor an einer (Lese-)Forderung teilgenommen hat.

Die Kinder, die an der Férderung durch die Bamberger Lesefreunde teilnehmen, erhalten

jeweils zu Beginn und am Ende des vereinbarten Forderzeitraumes einen Fragebogen. Darin

werden sie um Einschatzungen zu ihrem tblichen Leseverhalten, ihrer generellen
Lesemotivation wie auch ihrem Leseselbstkonzept gebeten. Die dabei verwendeten Items
entstammen den o6ffentlich zuganglichen Befragungsinstrumenten, die im Zuge von IGLU

zum Einsatz kommen (Goy et al., 2017).

Um Informationen Uber die aktuelle Lesemotivation der Kinder, ihre gegenwartigen
Einschatzungen der eigenen Lesefahigkeiten sowie Aspekte der Perspektiveniibernahme
beim Lesen zu erhalten, werden sie zudem am Ende jeder Fordereinheit befragt. Dazu
erhalten sie von den Lesepat*innen jeweils eine neue Seite fur ihr Lesetagebuch, auf der

ihnen, neben Fragen zu dem behandelten Text und Platz fir graphische Beitréage, ein bis
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zwei Fragen zu ihren lesebezogenen Merkmalen gestellt werden (die *gekennzeichneten
Fragen sollten moglichst zum Ende der Sitzungen beantwortet werden, weitere Fragen
koénnen die Kinder dartber hinaus selbststandig beantworten). Diese Fragen wurden in
Anlehnung an Items in IGLU (Goy et al., 2017) fUr die Evaluation entwickelt. Die Kinder
kénnen somit ihr Lesetagebuch mit jeder Férdereinheit erweitern. Wie es ihnen zu Beginn
der Férderung angekindigt wird, werden sie zum Ende des Férderprogramms gebeten, ihr

Fordertagebuch den Bamberger Lesefreunden zur Anfertigung einer Kopie bereitzustellen.

Die Erhebung der Wahrnehmung der Foérdereinheiten aus der Sicht aller Beteiligten
erfolgt Uber zielgruppenspezifische Fragebdgen, die jeweils zum dritten Messzeitpunkt
eingesetzt werden. Dazu erhalten die Kooperationspartner*innen in den Einrichtungen und
die Lesepat*innen der Bamberger Lesefreunde jeweils einen Abschlussfragebogen, in dem
verschiedene Kriterien zur Organisation, zur eingeschatzten Wirksamkeit sowie zu der
Kooperation zur Umsetzung der Fordereinheiten erfragt werden. Dariiber hinaus werden die
Kinder in dem Fragebogen, der ihnen zum dritten Messzeitpunkt prasentiert wird, um eine
kurze Ruckmeldung dazu gebeten, wie sie das Forderprogramm wahrnehmen und wie es

ihnen gefallen hat.

Die Erhebung aller Daten folgt den Richtlinien des Datenschutzes. Entsprechend werden alle
Befragten tber den Zweck der Erhebung und ihre jeweiligen Rechte aufgeklart wie auch
dariiber, dass die Daten anonymisiert erfasst und ausgewertet werden, sodass sie den
Beteiligten nicht zugeordnet werden kénnen. Die Zuweisung von IDs ermdglicht es lediglich,
die Daten, die zu verschiedenen Messzeitpunkten von einer Person erhobenen wurden,

einander zuzuordnen.

4.3.2  Vorgehen der Auswertung

Um die oben dargestellten Fragestellungen zu beantworten, ist es vorgesehen, die
Fahigkeiten der Kinder zu den verschiedenen Messzeitpunkten gegenuberzustellen, um
Hinweise auf ihre Entwicklung zu erhalten. Zudem ist es vorgesehen, den Stand und die
Entwicklung der Fahigkeiten der aktiv beteiligten Kinder mit den Merkmalen der
angemeldeten, jedoch noch nicht teilnehmenden Kinder zu vergleichen (s.
Kontrollgruppe). Dariiber hinaus ist es Ziel der Evaluation, spezifische Merkmale der
Kinder, wie z.B. ihre sprachlichen, lesebezogenen Merkmale und ihre Lesemaotivation, in
ihren Beziehungen untereinander wie auch im Kontext der durchgefiihrten (Lese-
)Aktivitaten bzw. eingesetzten Materialien zu untersuchen und zu prufen, ob

systematische Zusammenhange vorliegen.
5) Erwartete Ergebnisse

Es wird erwartet, dass die Evaluation Erkenntnisse zum Stand und zu der Entwicklung der

lese- und sprachbezogenen Merkmale der Kinder, die an dem Angebot der Bamberger
17



Lesefreunde teilnehmen, hervorbringt. Die Ergebnisse zu den untersuchten Fragen sollen
erste Hinweise zu der Wirksamkeit der bisher umgesetzten Férdermafinahmen liefern und
schlie3lich als Grundlage fur die zuklnftige Verbesserung des Angebots genutzt werden,
um Kindern schlief3lich eine Verbesserung in ihren grundlegenden sprach- und
lesebezogenen Fahigkeiten und somit Anschluss an das altermaflig erwartete

Leistungsniveau zu erméglichen.
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