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1. Ausgangspunkt: Fragestellung und Ziele

1. Ausgangspunkt: Fragestellung und Ziele

Das Thema des Verhaltnisses von Ehrenamtlichen und Hauptamtlichen in sozialen Arbeitsfel-
dern erhalt nicht nur bedingt durch den so genannten demographischen Wandel immer mehr
Bedeutung. So stellt sich beispielsweise einerseits die Frage der (ehrenamtlichen) Unterstut-
zung im Alter bei gleich bleibenden Stellenzahlen im sozialen Sektor. Andererseits kommen
aufgrund einer langeren Lebenserwartung und einer damit einhergehender moglichen lange-
ren aktiven Lebenszeit nach der Verrentung bei nicht wenigen Menschen zur Frage: ,Was tun
mit der vielen freien Zeit?* '

Auf der anderen Seite hatten verschiedene Leistungsvergleichstests (Bsp. PISA-Studien der
OECD) ergeben, dass die schulischen Leistungen in Deutschland nicht dem entsprachen, was
politisch und gesellschaftlich gewilinscht oder erwartet wurde — so liegt Deutschland bspw.
bezlglich der Lesekompetenz seiner Schiler_innen hier inzwischen maximal im leicht tGber-
durchschnittlichen Bereich (OECD, 2013). Nach dem Schock der ersten Pisa-Ergebnisse wur-
den diverse Forderprogramme eingerichtet, u. a. auch im ehrenamtlichen Bereich. Deren Er-
folg scheint sich an den sich seitdem verbesserten Leseleistung der Schiler_innen in Deutsch-
land festmachen zu lassen, wobei diese Verbesserung auch an einer entsprechenden Pisa-
Vorbereitung in den Klassen liegen kdnnte.

Im Zusammenhang mit den diversen Férderprogrammen ist auch das Projekt ,LeseMentor” zu
sehen, welches in verschiedenen Stadten in Nordrhein-Westfalen zu finden ist. Durch Lese-
Mentor werden seit mehreren Jahren Kinder und Jugendliche dabei unterstitzt, ihre Lese-,
Schreib- und Sprachkompetenz zu verbessern. Gearbeitet wird hierbei mit einem Mentoren-
system, in dem sich vor allem viele altere Ehrenamtliche engagieren (LeseMentor Kéin, 2013;
Heissenberg, 2011). Das Besondere an LeseMentor ist die individuelle 1:1-Betreuung, d. h. in
der Regel betreut ein_e Mentor_in (nur) ein_e Schiler_in Gber mindestens ein Schuljahr.

Im Forschungsprojekt wurden und werden diese beiden Bereiche — Leseférderung bei Schii-
ler_innen auf der einen Seite, ehrenamtliches Engagement alterer Menschen auf der anderen
Seite — zusammengebracht und evaluiert. Im Vorfeld hatten sich hier Fragen hinsichtlich der
Motivation und der Tatigkeitsgestaltung der Lesementor_innen selbst angeboten; die Wahr-
nehmung der Leseférderung durch die beteiligten Schulen und Kinder allgemein; die Probleme
und Problematiken der Lesekinder, die in vielleicht nur indirektem Zusammenhang mit der
Leseforderung stehen, die Mentor_innen aber dennoch beschéftigen; die Erwartungen und
Zielsetzungen, die Mentor_innen, Lehrer_innen und Kinder an die Leseférderung setzen (und
deren ,Umsetzung“ bzw. Erfillung); etc. Dabei galten folgende Fragen als Leitfragen bei der
Planung des Evaluationsprojekts:

Wer sind ,die Lesementor_innen“? Welche Motive und Erwartungen verbinden sie mit ihrer
Tatigkeit? Andern sich diese Motive und Erwartungen mdglicherweise Uber die als Mentor_in
verbrachte Zeit mit den Schiler_innen?

Wer sind die geférderten Schiler_innen? Welche Motive und Erwartungen verbinden diese
mit ihrem Lesementor bzw. ihrer Lesementorin? Erfullen sich diese Erwartungen?

1 Die Lebenserwartung von heute 60jahrigen liegt bei ungefahr 81 Jahren (Mannern) bzw. bei fast 85 Jahren (Frauen) (Statisti-
sches Bundesamt, 2009).

.



1. Ausgangspunkt: Fragestellung und Ziele

Wer sind die beteiligten Schulen? Aus welchen Griinden beteiligen sich die entsprechenden
Schulen an dem LeseMentor-Projekt? Mit welchen Erwartungen melden Lehrer_innen ent-
sprechende Schiiler_innen fir das Projekt an? Wie sehen Schulen und Lehrer_innen den Er-
folg (oder auch Misserfolg) einer Mentorenschaft?

Mit den Ergebnissen sollten sich anschliefiend nicht nur Hinweise fur eine praktikable Lesefor-
derung flr Schiler_innen finden lassen, sondern auch fiir eine angemessene Gestaltung eh-
renamtlicher Tatigkeit alterer Menschen sowie eine entsprechende Férderung eben dieser.

Bei der Planung des Forschungsvorhabens war eine schwerpunktmafRige Erhebung in den
Projekten LeseMentor Neuss? und Koln sowie ggf. Bochum angedacht (s. Lehmann, 2014).
Von dieser umfassenden Idee einer berértlichen Durchfiihrung musste nicht nur aufgrund
von personellen und zeitlichen Ressourcen Abstand genommen werden. Auf die Moglichkeit
einer zumindest teilweisen Wiederholung einzelner Befragungselemente in anderen Stadten
als Neuss wurde allerdings weiterhin geachtet.

Als Kooperationspartner fir das Forschungsvorhaben standen Uber die gesamte Projektlauf-
zeit und auch noch im Anschluss daran vor allem LeseMentor Neuss als auch der Ubergeord-
nete MENTOR - Die Leselernhelfer — Bundesverband e. V.2? zur Verfiigung. Die Werhahn-
Stiftung unterstutzte das Forschungsprojekt in der Finanzierung von Kopier- und Druckmate-
rial sowie weiterer bendtigter Materialien (s. auch Kap. 3.6).

Im weiteren Verlauf dieses Berichts werden nach einer kurzen Zusammenfassung der theore-
tischen Hintergrinde der Thematik kurz die Forschungsmethodik und die Durchfihrung der
einzelnen Teilprojekte im gesamten Evaluationsprojekt vorgestellt.* Der Schwerpunkt in die-
sem Abschlussbericht liegt auf der Darstellung der entsprechenden Auswertungen sowie auf
der Bedeutung fur die ,LeseMentor-ische Praxis®. Bei der Darstellung der Interview-Ergeb-
nisse dienen die Abkiirzungen ,S* ,M* und ,A“ als Kennzeichen fiir AuBerungen von Schii-
ler_innen, Mentor_innen und schulischen Ansprechpartner_innen; die Nummern hinter diesen
Abkurzungen kennzeichnen das jeweilige Interview in dieser Kategorie. Interview- und Frage-
bogen-Zitate sind in kursiv gedruckt.

Als diese Ergebnisse unterstlitzend kénnen auch die durch Manuel Rein (2016) erarbeiteten
Erkenntnisse in seiner Studien-Abschlussarbeit gelten, welche sich mit dem Thema der Selbst-
wert-Bildung im LeseMentor-Projekt befasste. Mit der Studien-Abschlussarbeit von Alina Weis-
heit (2017) zur Selbst-Entwicklung nach Renten-/ Pensionsbeginn liegt eine weitere, die Er-
kenntnisse aus diesem Evaluationsbericht vertiefende Auswertung des Evaluationsprojektes
vor, welche den Schwerpunkt auf die Motivation der ehrenamtlichen Lesementor_innen richtet.

Mein Dank gilt zuallererst allen Teilnehmenden der verschiedenen Erhebungen (Interviews,
Fragebdgen, Mentorinnen und Mentoren, Ansprechpartner_innen an den Schulen, den Schi-
lerinnen und Schilern und ihren Eltern fir die Teilnahme-Erlaubnis). Ebenso gebihrt der Wer-
hahn-Stiftung, vertreten durch Frau Helene Reuther, Dank fiir die unbirokratische Unterstit-
zung bei der Materialbeschaffung und der Geduld bis zur Veréffentlichung dieses Endberichts.

2 http://www.lesementorneuss.de/
3 http://www.mentor-bundesverband.de/index.php/termine.html
4 Fur eine ausfihrlichere Darstellung wird auf Lehmann (2016) verwiesen.
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Diese Evaluation hatte nicht stattfinden kdnnen ohne die ebenfalls unbirokratische Unterstut-
zung von Frau Walburga Riepen (spater: Frau Claire Straaten) und Frau Marion Kramer von
LeseMentor Neuss insgesamt (Beantwortung von Fragen, Weiterleitung von Fragebodgen,
Kontaktherstellung zu Mentor_innen und Schulen, und vieles mehr) sowie den Uber das ,nor-
male“ Studierendenverhalten weit hinausgehenden Einsatz und Unterstitzung der drei Stu-
dierenden Anette Felgentrager, Manuel Rein und Alina Weisheit in der Datenerhebung und
Datenauswertung. Einen herzlichen Dank an alle Beteiligten.
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2. Eine kurze Zusammenfassung des wissenschatftlichen
Forschungsstandes

Der theoretische Hintergrund zu diesem Forschungsprojekt ist zum einen im Forschungsfeld
des Ehrenamts, der freiwilligen Tatigkeit bzw. des burgerschaftlichen Engagements zu suchen
— verschiedene Benennungen fir eine freiwillige und bis auf mogliche Kostenerstattungen un-
bezahlte und zumeist ,nebenher stattfindende Tatigkeit. Zum anderen betrifft das For-
schungsprojekt auch den Bereich der schulischen Leistungsfahigkeit der heutigen Schuler_in-
nen, welche nicht nur im Zusammenhang mit der Diskussion um die Umstrukturierung des
deutschen bzw. Nordrhein-westfalischen Schulsystems (Stichworte: ,G8/ G9, Sekundarschu-
len, Inklusion) Aktualitat erhalten. Im Folgenden werden diese beiden Bereiche und der jewei-
lige Forschungsstand kurz vorgestellt.

2.1 Ehrenamt, freiwillige Tatigkeit, burgerschaftliches Engagement

Die Motive fur ehrenamtliches Engagement wurden zuletzt durch das Institut fur Demoskopie
Allensbach im August 2013 erhoben (s. BMFSFJ, 2014). Demnach engagieren sich 82% der
Befragten auch aus dem Grund, sich gebraucht fiihlen zu wollen. Als eines der gréf3ten Hin-
dernisse fur eine freiwillige, unentgeltliche Tatigkeit wird hingegen vor allem Zeitmangel ge-
nannt, auch wenn das Interesse an einer solchen Tatigkeit prinzipiell besteht. Insgesamt en-
gagieren sich 45% der Gesamtbevdlkerung zumindest gelegentlich in unterschiedlichen Be-
reichen (bspw. Sport, Kultur, Schule, Sozialbereich) (s. ebd., S. 8, Schaubild 1).

In einer friheren Untersuchung (BMFSFJ, 2000) zeigte sich, dass sich fast ein Viertel der
Ehrenamtlichen erst ab einem Alter von Uber 50 Jahren erstmalig freiwillig engagiert — bei den
Senior_innen ab 60 Jahren sind dies fast ein Drittel. Das ehrenamtliche Engagement gerade
von Senior_innen macht dabei einen bedeutenden Teil ihres Alltagslebens aus: ,Uber die
Halfte nimmt ihr Engagement mindestens jede Woche wahr [...]. Der zeitliche Umfang betragt
bei der Halfte der Senior/innen 5 Stunden pro Woche* (ebd., S. 162). Deutlich wird hier, dass
ein solches vertiefendes Engagement wahrscheinlich eher selten mit einer Vollzeit-Berufsta-
tigkeit zu verbinden ist. Laut einer Studie des Instituts fiir Demoskopie Allensbach (2012) se-
hen sich 60% der befragten 65- bis 74jahrigen in einer Mitverantwortung fur eine gesellschaft-
liche Entwicklung; 45% der befragten 65- bis 85jahrigen engagieren sich dementsprechend
(ehrenamtlich) in diversen gesellschaftlichen Bereichen. In dieser Alterskohorte kann also auf
eine grolRe Bereitschaft zum blrgerschaftlichen Engagement verwiesen werden.

Die ehrenamtliche Tatigkeit im LeseMentor-Projekt erfiillt dabei die Kriterien, die Vaillant
(2002, zit. n. Mietzel, 2012, S. 459) als Kennzeichen einer ,sinnvollen Beschaftigung® benennt:

.Durch sie wird die Mdglichkeit flir Begegnungen geschaffen, man wird dadurch Teil eines
sozialen Netzwerkes.

Sie bieten die Moglichkeit, etwas hervorzubringen und kreativ zu sein.
Sie bieten die Moglichkeit, sich eine gewisse Verspieltheit zu bewahren.

Auch im Ruhestand bieten sinnvolle Beschaftigungen Mdéglichkeiten fur ein lebenslanges
Lernen.”

e
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2.2 Schulische Leistungsfahigkeit im Bereich ,Lesen und Schreiben“

Die Grundlagen fur das Erlernen von Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen wer-
den bereits in friher Kindheit gelegt (s. z. B. Kasten, 2013; Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1998). Andresen und Hurrelmann (2010) bezeichnen die Lebenswelt von Kindern entspre-
chend als ,Medienwelt” (ebd., S. 129). So ist beispielsweise das gemeinsame Bilderbuchlesen
fur Kinder im friihen Kindesalter ein bedeutsamer Aspekt, um sowohl die Muttersprache zu
erlernen als auch (spater) bessere Leseleistungen in der Schule zu erzielen (s. Charlton, 2006,
fur einen Uberblick).

Auf das Textverstehen in der Grundschule wirkt dabei vor allem die phonologische Bewusst-
heit, auf die Lesegeschwindigkeit zusatzlich auch noch die Benennungsgeschwindigkeit, die
Intelligenz sowie das Arbeitsgedachtnis ein (zusammenfassend: Lenhard, 2013). Im Bereich
der weiterfuhrenden Schulen besteht der soziokulturelle Einfluss auf die Lesefahigkeit vor al-
lem durch die Erfahrung mit elterlichem Vorlesen, Vorerfahrungen mit Schrift allgemein sowie
bestimmte andere Vorwissensinhalte wie beispielsweise Wortschatz, Sprachverstandnis und
syntaktische Fahigkeiten (ebd.). Schaffner (2009, zit. n. Lenhard, 2013) hebt die Bedeutung
einer intrinsischen Lesemotivation hervor, welche sich durch ,erstens ein positives lesebezo-
genes Selbstkonzept, also die Uberzeugung, ein guter Leser zu sein, und zweitens lesebezo-
gene Selbstwirksamkeit, also die Uberzeugung, Texte erfolgreich zu bewaltigen® bildet (ebd.,
S. 35). In seiner im Zusammenhang mit diesem Forschungsprojekt erstellten Bachelorarbeit
befasst sich Rein (2016) ausfuhrlich mit dem Zusammenhang zwischen Selbstwertempfinden
und Leistungsmotivation bei Grundschiler_innen. Daher wird an dieser Stelle auf seine Aus-
fuhrungen verwiesen.

Hervorgehoben werden sollen in diesem Zusammenhang allerdings die Ergebnisse der Ele-
fanten-Kindergesundheitsstudie (PROSOZ Institut flr Sozialforschung — PROKID, 2012). In
dieser Studie wurde bundesweit das Thema ,,Gesundheit” aus der Sicht von sieben- bis neun-
jahrigen Kindern in den zweiten und dritten Schulklassen erhoben. In die Erhebung flossen die
Daten von insgesamt 4.691 Schiler_innen aus 360 Klassen ein. Ein Themenkomplex in der
Befragung war das Thema ,Stress*; hier gaben bereits 77% der befragten Kinder an, sich von
verschiedenen Dingen in ihrem Alltag gestresst zu fuhlen. Von diesen sehen insgesamt 33%
(nur NRW: 30%) die Schule als den groften Stressfaktor an. Vor allem Hausaufgaben, Leis-
tungsmessungen (,Diktate”) und Leistungsnachweise (,Noten®) werden hier als Stress-ausl6-
send genannt. In den dritten Klassen wird vermehrt auch Erfolgsdruck (4% der Nennungen; in
der zweiten Klasse nur 2% der Nennungen) als Stressfaktor genannt. Vor allem fur Zweitklass-
ler scheint dagegen ,Vorlesen als Entspannungsmaéglichkeit gesehen zu werden; fir Mad-
chen ist daneben ,Malen” eine haufige Entspannungstechnik, fir Jungen sind dies eher Sport
oder Computerspiele.

LeseMentor setzt genau an diesen Punkten an. So geht es im LeseMentor-Projekt um die
Bildung eines positiven (Lese-)Selbstkonzeptes und einer (lesebezogenen) Selbstwirksam-
keit, welche losgeldst von schulischen Leistungsanspriichen und in freiwilliger und spieleri-
scher Art vermittelt werden sollen. Nichtsdestotrotz scheinen sich sowohl Mentor_innen als

.



2. Eine kurze Zusammenfassung des wissenschaftlichen Forschungsstandes

auch Schiler_innen mit der Teilnahme an LeseMentor eine Verbesserung der schulischen
Leistung — oder zumindest der Lern-Motivation — zu erhoffen. Welche Wahrnehmungen und
Auswirkungen der Teilnahme am LeseMentor-Projekt Mentor_innen, Schiler_innen und auch
die Schulen genau haben, erkundet das nachfolgend vorgestellte Evaluationsprojekt.
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3. Das methodische Vorgehen im Evaluationsprojekt

Zur Beantwortung der in Kapitel 1 aufgeworfenen Fragen wurde die begleitende Evaluation in
verschiedene Teilprojekte und Erhebungsverfahren aufgeteilt (s. auch Abb. 1). Die jeweiligen
Erhebungsmethoden wurden dabei den entsprechenden Ansprechpersonen, deren Erreich-
barkeiten, Verfligungszeiten so weit wie moglich angepasst. Vor den jeweiligen Erhebungs-
phasen wurden die beteiligten Personen per E-Mail tGber die entsprechenden Verteiler von
LeseMentor Neuss informiert und um Teilnahme gebeten.

Methodisches Vorgehen

Befragung der
Ansprechpartner_innen
an den Schulen
(Interview-Erhebung)

Befragung der
Lesementor_innen
(Fragebogen-Erhebung)

Evaluation
LeseMentor
Neuss

Befragung der
Lesementor_innen
(Interview-Erhebung)

Befragung der Deutsch-
Lehrer_innen
(Fragebogen-Erhebung)

Leseverstandnis-Test
mit Schiler_innen
(standardisiertes
Testverfahren)

Befragung der
Schiler_innen
(Interview-Erhebung)

Abb. 1: Methodisches Vorgehen im Evaluationsprojekt
Im Folgenden wird die Methodik der Erhebungen und der Auswertungen der einzelnen Teil-
projekte vorgestellt.

3.1 Befragung der Neusser Lesementor_innen |

Die standardisierte Fragebogen-Erhebung (sowohl skalierte als auch offene Fragestellungen;
s. Anhang B) wurde zusammen mit Studierenden der EvH in unterschiedlichen Seminaren
erarbeitet und fertig gestellt. Die Verteilung des Word-Dokuments fand im November/Dezem-
ber 2015 Uber den E-Mail-Verteiler von LeseMentor Neuss statt; einzelne Fragebégen wurden
postalisch von LeseMentor Neuss an Uber E-Mail nicht erreichbare Mentor_innen versand.
Der Ricksendung erfolgte direkt an die EvH, ebenfalls entweder per E-Mail-Anhang oder pos-
talisch. Die Fragebdgen wurden anschliefiend deskriptiv ausgewertet. Dabei wurden sowohl
die skalierten Daten mit Durchschnittswerten und Standardabweichungen als auch die in den
offenen Antwortkategorien gegebenen Rickmeldungen berlcksichtigt (s. ab Kap. 4).

Die Rucklaufquote bei der standardisierten Befragung betrug 41,3% (n = 62). Etwa 74% der
an der Befragung teilgenommenen Mentor_innen sind in Rente/Pension; ca. 64 % haben
selbst das Fach-Abitur oder Abitur (d. h. héhere Schulbildung). (Fur eine genauere Beschrei-
bung der Befragungsteilnehmer_innen s. auch Abb. 2). Etwa ein Drittel der Befragungsteilneh-
mer_innen begleitet zum Zeitpunkt der Erhebung das dritte Kind, weitere 11% sogar schon
mehr als das dritte.

!
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Geschlechterverteilung bei den Ak saiialing des _
Mentor_innen ung bis 30

weiblich __mannlich Mentor_innen ~Jahre
87% 13% e 2%)

30 bis
66
Jahre

e 42%

Jahre
56%

Abb. 2: Geschlechter- und Altersverteilung der an der standardisierten Befragung teilnehmenden
Mentor_innen

27,4% der Befragungsteilnehmer_innen begleiten dabei zeitgleich (d.h. im befragten Zeitraum)
mehr als nur ein Kind; sieben Mentor_innen arbeiten mit drei oder sogar mehr als drei Kindern.
Das bedeutet, dass ein gutes Viertel der Lesementor_innen mehr als nur eine Stunde pro
Woche fiir LeseMentor Neuss an den Schulen sind. Die meisten der begleiteten Kinder sind
dabei in der zweiten, dritten oder vierten Klasse der Grundschule; eine Begleitung in einer
weiterflhrenden Schule bzw. einer Foérderschule ist eher die Ausnahme.

3.2 Befragung der Neusser Lesementor_innen ||

Neben der standardisierten Fragebogenerhebung fanden auch elf teilstrukturierte Einzel-Inter-
views mit Lesementor_innen statt. Diese themenzentrierten Leitfaden-Interviews (vgl. Beres-
will, 1999) wurden im Dezember 2015 von zwei Studierenden der EvH durchgeflihrt, tontech-
nisch aufgezeichnet und anschlieRend transkribiert. Die Themenbereiche bezogen sich nach
allgemeinen Einstiegsfragen (Motivation zur Tatigkeit als Lesementor_in, Zugang, Anzahl Le-
sekinder, etc.) auf positive und negative Erfahrungen, Fragen zum derzeitigen Lesekind und
Themen in der Mentorenstunde sowie Probleme und Umgang damit, auf den Kontakt zu an-
deren beteiligten Personen(gruppen) und nach der ,Sinnhaftigkeit” der Tatigkeit und des Men-
toren-Projekts insgesamt. (FlUr den genauen Leitfaden s. Lehmann, 2016.)

Die Interviews dauerten im Durchschnitt gut 29 Minuten und wurden in den Raumen der Neus-
ser VHS durchgefiihrt. Die elf Lesementor_innen hatten sich nach einer entsprechenden all-
gemeinen Anfrage Uber LeseMentor Neuss bei der Projektleiterin gemeldet; nach Riickspra-
che mit den Mentor_innen wurden deren Kontaktdaten an die Studierenden weitergeleitet und
entsprechende Interviewtermine vereinbart. Alle elf Lesementor_innen sind an verschiedenen
Neusser Grundschulen tatig, Mentor_innen von weiterflihrenden Schulen oder Forderschulen
waren nicht unter den Interviewten.

Insgesamt liegen nach Abschluss der Interviews fast flinfeinhalb Stunden Mentor_innen-Inter-
view-Material vor. Am Interviewtermin erklarten sich alle Mentor_innen mit der Interviewdurch-
fuhrung einverstanden. Nach der Transkription der Interviews wurden diese den Mentor_innen
zum Gegenlesen vorgelegt und ein erneutes Einverstandnis zur weiteren Verwendung einge-
holt.

:
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Nach Auswertung der ersten vier Interviews stellten sich folgende Ober-Kategorien als maf3-
geblich dar (Zirkulares Dekonstruierens; s. Jaeggi, Faas & Mruck, 1998):

- der/die Lesementor_in selbst (Informationen, Motivation, Entwicklung);

- das Lesekind (Informationen, Motivation, Entwicklung);

- Kontaktstellen fur den/ die Lesementor_in (Eltern, Schule und Lehrer_innen, andere
Lesementor_innen);

- das LeseMentor-Projekt (Feedback, Mentorenstunde);

- die Beziehung zwischen Kind und Lesementor_in.

Die weiteren sieben Interviews wurden anhand dieser Ober-Kategorien ausgewertet. Daneben
konnten in den einzelnen Interviews noch jeweils Interview-spezifische Kategorien gebildet
werden, welche sich zum Beispiel auf ,besondere Situationen” oder auf theoretisches Hinter-
grundwissen zu bestimmten schulbezogenen Diagnosen (Lese-Rechtsschreib-Stérung o. a.)
bezogen.

3.3 Befragung der Deutschlehrer_innen an den Neusser LeseMentor-Schulen

Im Februar 2016 wurden die Deutschlehrer_innen an den Neusser Schulen, an denen Lese-
mentor_innen tatig sind, zu ihren Erfahrungen mit und Ansichten zu LeseMentor Neuss be-
fragt. Auch hier wurde ein standardisierter Fragebogen mit skalierten und offenen Fragen ein-
gesetzt, welcher ebenfalls als Word-Dokument tber den E-Mail-Verteiler an die Schulen wei-
tergeleitet wurde. Auch dieser Fragebogen wurde zusammen mit den Studierenden des Be-
gleitseminars im Wintersemester 2015/16 entwickelt und von den Ansprechpartnerinnen von
LeseMentor Neuss vor der Verteilung gegengelesen. Die Riicksendung erfolgte erneut direkt
an die EvH, entweder postalisch oder via E-Mail.

An dieser Befragung beteiligten sich 45 Deutschlehrer_innen von mindestens zwolf verschie-
denen Neusser Schulen; 87% der entsprechenden Lehrer_innen sind an Neusser Grundschu-
len tatig. In der Tendenz scheinen die Deutschlehrer_innen das LeseMentor-Projekt zu begri-
Ren und vor allem die 1:1 Betreuung fur die Kinder als groRen Pluspunkt in der Férderung
anzusehen. Ein kleineres Problem gestaltete sich durch die offene Verweigerung einiger Neus-
ser Schulen bezogen auf die Teilnahme an dem Evaluationsprojekt; hier wurden unterschied-
liche Grinde genannt, sich an den Befragungen nicht zu beteiligen. Somit spiegeln die Aus-
sagen der Schulen und ihrer Vertreter_innen nicht tatsachlich alle an LeseMentor Neuss be-
teiligten Schulen wieder. Da durch die sich beteiligenden Schulen allerdings eine gute Repra-
sentation verschiedener Schulformen, Stadtteilen und sozialer Schichtzugehdrigkeiten vor-
liegt, kann dennoch von aussagekraftigen Ergebnissen gesprochen werden.
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3.4 Befragung der Ansprechpartner_innen an den Schulen

Ahnlich den Mentor_innen-Interviews fanden auch die Interviews mit sechs schulischen An-
sprechpartner_innen anhand eines teilstrukturierten Leitfadens statt. Der Leitfaden gliederte
sich in folgende Themenbereiche:

= Einstiegsfragen zum allgemeinen Hintergrund und zur Tatigkeit als
Ansprechpartner_in;

= bisherige Erfahrungen;

= Lesekinder: Auswahl, Probleme, Veranderungen, Feedback;

= Mentor_innen: Zusammenarbeit, positives/negatives, Veranderungswinsche;

= Deutschlehrer_innen: Rickmeldungen und Zusammenarbeit;

= Frage nach ,Sinnhaftigkeit* des Projektes und einem abschlielenden Fazit.

Die Interviews wurden Schuljahrs-begleitend zwischen Oktober 2015 und April 2016 durchge-
fuhrt und fanden mit einer Ausnahme in den Raumen der jeweiligen Schulen statt. Als Inter-
viewteilnehmer_innen stellten sich Ansprechpartner_innen unterschiedlicher Positionen (Leh-
rerschaft, Schulsozialarbeit, Schulleitung) aus verschiedenen Neusser Grund- und weiterflih-
renden Schulen zur Verfugung. Das gesamte Interviewmaterial umfasst gute drei Stunden
Tonaufnahmen. Auch diese Aufnahmen wurden transkribiert und den Interviewten anschlie-
Rend zum Gegenlesen vorgelegt.

3.5 Befragung der Schiller_innen

Neben den Mentor_innen sind die LeseMentor-Kinder diejenigen, welche von den von Lese-
Mentor angedachten Programm-Inhalten direkt betroffen sind und hiervon profitieren sollen.
Daher erschien es nur folgerichtig, dass auch die entsprechenden LeseMentor-Kinder in dem
Evaluationsprojekt zu Wort kommen. Fir die in Kleingruppen-Interviews durchgefiihrten Be-
fragungen von je drei Schiler_innen an drei verschiedenen Neusser Grundschulen wurde
vorab sowohl von den jeweiligen Eltern das schriftliche Einverstandnis eingeholt, als auch die
Schiiler_innen selbst vor Interviewbeginn um ihre Zustimmung hierzu gebeten. Insgesamt wur-
den so von zwei Studierenden der EvH 15 LeseMentor-Kinder in flnf Kleingruppen befragt.
Die teilstrukturierten, Leitfaden-orientierten Kleingruppeninterviews fanden im Februar 2016
wahrend der Unterrichtszeit in jeweils separaten Raumen der Schulen statt und dauerten im
Durchschnitt ca. 17 Minuten (mit einer Spanne zwischen knapp neun Minuten und fast 31
Minuten pro Interviewgruppe). Die Interviews orientierten sich dabei nach allgemeinen Ein-
stiegsfragen an folgendem Leitfaden:

= Fragen zu Mentoren-Stunden und zum eigenen Leseverhalten;
»Reicht eine Mentorenstunde pro Woche aus?“;
= Wunsch der Mentorenkinder an LeseMentor, an ihre_n Lesementoren/ -in.

Die entsprechende Auswertung fand Leitfaden-orientiert statt; die Ergebnisse sind ebenfalls
ab Kap. 4 festgehalten.

.
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3.6 Langsschnittliche Datenerhebung mit einem Leseverstandnis-Test

Neben den subjektiv gepragten Eindricken Uber das LeseMentor-Projekt und die Erfolge und
Schwierigkeiten bei der Durchflihrung sollte mithilfe eines standardisierten Leseverstandnis-
Tests ein objektives Mal} des Lernerfolgs tber das Schuljahr eingeholt werden. Hierflr bot
sich aus unterschiedlichen Grinden der Test ,VSL® (,Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Le-
sens®; Walter, 2013) an. Zum einen erlaubt der VSL eine Gruppentestung im Paper-and-Pen-
cil-Verfahren, was eine Erhebung innerhalb des Klassengefliges ermdglichte. Zudem liegen
mit insgesamt zwanzig Parallelformen gentgend verschiedene Testate vor, um eine langs-
schnittliche Erhebung mit mehreren Messzeitpunkten und unterschiedlichen Testaten pro
Testzeitpunkt durchfihren zu kdnnen. Des Weiteren ist die Durchfuhrungsdauer mit etwa 15
Minuten inklusive Vor- und Nachbesprechung vergleichsweise kurz. Die Testgutekriterien (s.
Walter, 2013) sind fiir ein Screening-Verfahren als gut zu bewerten. Zusatzlich liegen bei der
VSL Normwerte fiir alle Schulformen (Grund-, Haupt-, Real- und Gemeinschaftsschule, Gym-
nasium, Foérderschulbereich) und fur die Klassenstufen 2 bis 6 vor. Dadurch war prinzipiell ein
Einsatz an allen am Neusser LeseMentor-Programm beteiligten Schulen maglich.

Fir die Teilnahme an der standardisierten Leseverstandnis-Erhebung konnten schlief3lich drei
Neusser Grundschulen gewonnen werden. Die Anschaffung der bendtigten Anzahl an VSL-
Testbogen wurde mit finanzieller Unterstlitzung der Werhahn-Stiftung ermdglicht.5 Vor der
ersten Erhebung wurde das Testverfahren den betroffenen (Klassen-)Lehrer_innen vorge-
stellt; da das Leseverstandnis aller Kinder einer Klasse — und nicht nur das der LeseMentor-
Kinder — mit diesem Test erhoben werden sollte, wurden die jeweiligen Eltern schriftlich Gber
die Schulen um ihr Einverstandnis zur Testung ihrer Kinder gebeten. Sowohl den Schdiler_in-
nen als auch den Eltern der Kinder wurde mitgeteilt, dass die Ergebnisse nicht in schulische
Noten einflielen. Kinder, von denen das schriftliche Einverstandnis der Eltern nicht vorlag,
machten aus gruppendynamischen Griinden zwar bei der Testung mit; ihre Bogen wurden
anschlieRend aber nicht mit ausgewertet.®

Die langsschnittliche Gruppen-Erhebung mit drei Messzeitpunkten fand im November/Dezem-
ber 2015, im Januar/Februar 2016 und im Juni 2016 — also Uber das gesamte Schuljahr
2015/16 — statt. Unter den insgesamt beteiligten 108 Schiler_innen der 3. und 4. Klassen der
drei Schulen befanden sich alle LeseMentor-Kinder der jeweiligen Klassen. Die Auswertung
des Leseverstandnis-Test ergab ein eher erstaunliches Bild und soll daher in die vertiefende
Darstellung der Projektergebnisse Uberleiten.

5 Vielen Dank an Frau Reuther von der Werhahn-Stiftung fiir die unburokratische schnelle Hilfe.

6 In den meisten Fallen, in denen die Testbégen der Schiiler_innen nicht mit in die Auswertung genommen wurden, lag das
schriftliche Einverstandnis der Eltern nicht vor. Nur bei zwei Schilerinnen wurde deren Teilnahme an der Erhebung von den
entsprechenden Eltern explizit verweigert. Diese Schiilerinnen flllten dementsprechend auch keinen Testbogen aus.

.
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4. Vertiefende Auswertung der Erhebungsbereiche

Das Interesse der an dem Projekt beteiligten Personen richtete sich auch und vor allem daran,
wie und wo das LeseMentor-Programm wirkt, da ein Ziel des Programms ist, ,(...) Kinder und
Jugendliche dabei [zu] unterstiitzen, ihre Lese-, Schreib- und Sprachkompetenz zu verbes-
sern. Und ihnen vor allem die Freude am Lesen [zu] vermitteln® (LeseMentor Neuss, o. J.).

Fur einen ersten Einblick in die (messbare, objektive) Wirkung des Projekts diente dabei die
standardisierte, normierte Testung mit dem VSL (Walter, 2013), zu dessen Durchflihrung sich
drei Neusser Grundschulen bereit erklart hatten (s. Kap. 3.6). Diese Testung steht am Anfang
der hier vorgestellten Auswertung; die Ergebnisse der Testung dienen dann als Grundlage fur
die weiterflihrenden Auswertungen der anderen Erhebungsbereiche.

4.1 Das objektive Lese-Verstandnis — und weitere Fragen

Wie bereits beschrieben, wurde die VSL (,Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens®; Wal-
ter, 2013) als standardisiertes Testverfahren zur Messung des Leseverstandnisses eingesetzt.
Das Verfahren ist flr einen langsschnittlichen Einsatz in Gruppenerhebung konzipiert und
kann unter anderem zur ,systematischen formativen Evaluation von Unterrichts- und Forder-
maflinahmen® (ebd., S. 6) dienen. Der Test besteht aus verschiedenen Texten Uber Tiere, wel-
che auf einem Doppelbogen den Testpersonen ausgehandigt werden. Innerhalb einer vorge-
gebenen Zeit (vier Minuten) sollen dann im Multiple Choice-Verfahren die im entsprechenden
Kontext stehenden richtigen (d. h. sinngebenden) Woérter im Text markiert werden (s. Beispiel
1). Fir die Auswertung interessant ist zum einen die maximale Leseleistung (d. h., bis zu wel-
cher Textstelle ist die Testperson in der vorgegebenen Zeit gekommen?) und zum anderen
die tatsachlich richtig erkannten, sinngebenden Worter.

Beispiel 1: ,Wenn der Hahn kraht, [kiissen, missen, dirfen] der Bauer und die Bauer aufste-
hen.” (Walter, 2013; Beispielsatz 2 auf dem Titelblatt der Testbdgen)

An der Testung selbst nahmen drei Grundschulen aus verschiedenen Neusser Stadtteilen teil.
Unter den bis zu 108 Schiler_innen der dritten und vierten Klassenstufen, die mit dem VSL
getestet wurden, befanden sich 17 (Testung 1) bzw. 16 Lesekinder” (Testung 2 und 3) und
zwischen 87 (Testung 3) und 91 (Testung 1) Nicht-Lesekinder.

Zur Durchfuihrung des VSL (Walter, 2013) wurden die Schulen zu vorher vereinbarten Termi-
nen aufgesucht und klassenweise getestet. Im Vorfeld wurde eine Auswahl unter den vorhan-
denen 20 Testheften getroffen, welche sich unter anderem an der wahrscheinlichen Bekannt-
heit der Tiere und der Aktualitat des Textes allgemein orientierte. Daher wurde Testheft 20
(,Die Eisbaren/Die Katze®) nicht genommen, da davon ausgegangen wurde, dass die getes-
teten Kinder den Eisbar Knut, welcher im Text erwahnt wird, nicht mehr kennen. Die Frage
.Kennst du Knut, den kleinen Eisbaren [aus, aul3er, auf] dem Berliner Zoo?* (VSL-Testheft 20;
Walter, 2013) hatte somit irritierend wirken kénnen. Testheft 13, welches sich mit ,Die Enten-
vogel/Das Eichhdrnchen® befasst, wurde ebenfalls nicht verwendet, da hier der Begriff ,Enten-
vogel“ irritieren kénnte. Die anderen Testhefte fanden nach folgendem Muster Verwendung (s.

7 Lesekind = ein_e Schiler_in, die als Lesekind am LeseMentor Neuss-Programm teilnimmt; ein Nicht-Lesekind ist demnach
ein_e Schuler_in, die nicht am Programm teilnimmt.

.
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Tab. 1). Es wurden pro Testung nur jeweils drei verschiedene Testhefte verteilt, um eine bes-
sere Vergleichbarkeit innerhalb der Erhebungsgruppe zu gewahrleisten.

Tab. 1: Verteilung der zu den Erhebungsterminen verwendeten Testhefte des VSL (Walter, 2013)

Testung- | Klassenstufe 3; Klassenstufe 4;

Nr. verwendete Testhefte verwendete Testhefte
1 1,7,10 2,3,17
2 11,12, 14 4,5,6
3 15, 16, 19 8,9, 18

Wie bereits geschildert, haben an den verschiedenen Testungen insgesamt bis zu 108 Schu-
ler_innen teilgenommen. Der Anteil der muttersprachlich nicht-deutschen Kinder lag dabei bei
insgesamt ca. 28% (s. Tab. 2).8 Der Anteil der muttersprachlich nicht-deutschen Kinder unter
den Lesekindern lag dabei mit jeweils zehn Kindern (im Vergleich zu sechs bzw. sieben Kin-
dern, bei denen Deutsch die Muttersprache ist) bei etwa 60%. Fir die Auswahl der mdglichen
Teilnahme am LeseMentor Neuss-Programm und damit des Kriteriums ,Lesekind ja/nein®
scheint also auch der familiensprachliche Hintergrund ein Auswahlkriterium zu sein.

Tab. 2: Prozentanteil muttersprachlich nicht-deutscher Kinder an den einzelnen Testungen

insgesamt: nur Lesekinder: | nur Nicht-Lesekinder:
Testung-Nr.| muttersprachlich| muttersprachlich| muttersprachlich
nicht-deutsch nicht-deutsch nicht-deutsch
1 27,8% 58,8% 22%
2 28,3% 62,5% 22,2%
3 28,2% 62,5% 21,8%

Bei Betrachtung der Ergebnisse der verschiedenen Testungen fallt auf, dass bei den Nicht-
Lesekindern eine Entwicklung im Bereich des Leseverstandnisses stattfindet: Die Anzahl der
sinngemald ,richtigen® Worter in den Testbogen nimmt im Mittel zu. Bei den 17 getesteten
Lesekindern (aus drei Schulen mit jeweils sechs, sechs und flnf Lesekindern) allerdings ist
dieser Fortschritt im Durchschnitt nicht zu erkennen; die Lesekinder bleiben liber das gesamte
Schuljahr im Bereich des sinnerfassenden Lesens auf demselben Level (s. Abb. 3).°

8 In den Normstichproben des VSL besallen die entsprechenden Kinder und Jugendlichen nach Aussagen von Walter (2013)
eher selten einen Migrationshintergrund.
9 Dank an Dr. Lena Hilkermeier von der EvH fiir Unterstiitzung und Diskussion bei dieser Auswertung.

!
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Abb. 3: Anzahl der ,richtigen“ Worter (Mittelwert) zwischen Lesekindern und Nicht-Lesekindern im Vergleich

Hypothetisch kénnte eine nicht-deutsche Muttersprache eines der Probleme zu sein, weshalb
die Lesekinder eher weniger Fortschritte im Bereich des Leseverstandnisses zeigen. Aller-
dings zeigt die Untersuchung, dass hier nicht nur die muttersprachlich nicht-deutschen Kinder
betroffen sind, sondern auch die muttersprachlich deutschen Kinder: ,Nicht-Deutsch als Mut-
tersprache” klart hierbei bei zwei von drei Testungen unter 1% an der Varianz der ,Richtig“-
Ergebnisse bei allen Kindern auf (also nicht nur bei den Lesekindern) (nur bei Testung 2 wer-
den hier 3% der Leseleistung geklart). — Zum Vergleich: Auch das Geschlecht des Kindes hat
keinen Einfluss auf die ,richtige” Leseleistung — Jungen oder Madchen zeigen hier keine sig-
nifikanten Unterschiede im (Nicht-)Zuwachs ihrer Leseleistungen. Die entsprechende Vari-
anzaufklarung liegt hier bei unter 1%. Woran sonst also kann dieses Uberraschende Ergebnis
der nicht-steigenden Leseleistung bei den Lesekindern liegen?

Zuallererst ist hierbei sicherlich die vergleichsweise kleine Stichprobengrélie von siebzehn Le-
sekindern zu nennen. Betrachtet man sich die Ergebnisse dieser siebzehn Lesekinder im De-
tail, so fallt auf, dass es hier interindividuell sehr grof3e Unterschiede im Leseverstandnis-Er-
gebnis gibt: Steigt beispielsweise die Leseverstandnis-Leistung bezogen auf das Erkennen
der ,richtigen® Worter bei einem Lesekind im Verlauf des Schuljahres von drei auf funf und
schliellich auf sechs Worter und bei einem anderen Lesekind von vierzehn auf gleich bleibend
zwanzig ,richtige“ Worter, so schwanken die Zahlen bei einem anderen Kind von elf auf finf
auf erneut elf richtige Woérter oder einem anderen Kind von dreizehn auf vierzehn und wieder
zurlck auf dreizehn richtige Worter. Somit liegt nicht unbedingt ein Widerspruch zu den von
den Mentor_innen, den Lehrer_innen und auch den Kindern zuriickgemeldeten Wahrnehmun-
gen der ,Verbesserungen® der Lesefahigkeit (s. auch Kap. 4.5): Zum einen verbessern sich
einzelne Kinder tatsachlich, zum anderen kann es auch an der Auswahl der Lesetexte selbst
liegen, ob das jeweilige Kind diesen versteht oder nicht.

Fur die Leseproblematik bzw. die Ergebnisse des VSL allgemein liegen neben einer moglicher
Kritik am Testverfahren (z. B. Testschwierigkeit) und der oben erlduterten Stichprobengrofle
und -auswahl sicherlich auch soziostrukturelle Griinde vor — sonst waren die Kinder sicherlich
nicht als Lesekind ausgesucht worden. Standardisiert nicht erhoben wurde beispielsweise, wie
.Lesen® bei den Kindern zu Hause praktiziert wird: Wird den Kindern zu Hause regelmafig
vorgelesen (egal, in welcher Sprache)? Gibt es liberhaupt Blicher zu Hause? Wer kontrolliert

;
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die Hausaufgaben und dass sie Uberhaupt gemacht werden? An wen kénnen sich die entspre-
chenden Kinder bei Fragen zu Hausaufgaben stellen? Welchen Zeitaufwand nimmt die Bear-
beitung von Hausaufgaben ein?

Neben der hauslichen Situation spielt auch die Situation in der Schule eine Rolle: Welche
anderen Férderungen von schulischer Seite gibt es noch? Wie sieht es mit dem sozio-emoti-
onalen Verhalten und damit zusammenhangend auch der kognitiven Leistungsfahigkeit der
entsprechenden Schiiler_innen in der Schule aus? Wie ist Lesen in der Schule verankert? Wie
grol} ist die Klasse und damit die individuelle Zuwendungsmdglichkeit durch Lehrkrafte?

Und bezogen auf die Férderung durch das LeseMentor-Programm — welche sich zumindest
anhand von Fortschritten im sinnerfassenden Lesen gemessen mit dem VSL nicht zu ergeben
scheint: Wieso kommt es zu keiner Verbesserung? Oder — provokant gefragt: Inwieweit findet
Lesen Uberhaupt statt in den LeseMentorstunden? Mit diesen Fragen soll in die Auswertung
der anderen Erhebungsbereiche ibergeleitet werden. Dabei werden diese entsprechend der
inhaltlichen Themenzugehérigkeit gemeinsam dargestellt.

4.2 Die Auswahl der Kinder

.ES gibt so eigentlich in jeder Klasse Kinder, die es gut gebrauchen kénnen“ (A6, Z. 67f.) — so
die Feststellung eines/r schulischen Ansprechpartner_in. Wonach wird also entschieden, dass
ein Kind ein Lesekind wird? Welche Faktoren spielen hier eine Rolle? Im Allgemeinen kann
man sagen, dass ein Kind bei LeseMentor mitmacht, weil ,es naturlich von den Lehrern vor-
geschlagen wird, weil es Schwierigkeiten hat* (M6, Z. 96f.). Die Mentor_innen stellen dabei
zum grof3en Teil massive Probleme in der deutschen Schriftsprache, aber auch dem gespro-
chenen Deutsch bei den Lesekindern fest. So werden in den Interviews immer wieder ,Defizite
im Lesen® erwahnt (u. a. M5, Z. 126), aber auch ,groRRe Defizite in der Allgemeinbildung“ (M4,
Z. 99). Die Forderung der Mentor_innen beginnt dann zum Teil ganz basal: ,im Grunde liest
[das Kind, 2. Klasse] immer noch Laut fur Laut® (M6, Z. 174); ,[einige Worter], die liest er falsch,
weil er die Buchstaben offensichtlich verdreht” (M5, Z. 211f.), ,die malt noch richtig Buchstaben
ab“ (M8, Z. 136) oder ,b und d verwechseln“ (M8, Z.70), um nur ein paar Beispiele zu nennen.
Im weiteren Verlauf fallt dann eine 6konomischer Umgang mit dem geschriebenen Wort auf:
,oie sieht dann so die ersten Worter und dann macht sie irgendeinen Satz draus® (M9, Z.202f.)
und ,die speichert das und beim nachsten Lesen weil} sie das auswendig — dann sieht die den
ersten Buchstaben und kann es auswendig lesen® (M6, Z. 176f.). Daneben fallt den Lesemen-
tor_innen aber auch auf, dass es nicht nur Schwierigkeiten im Lesen, Sprechen und Schreiben
zu geben scheint: ,Sie konnte eigentlich gar nicht lesen, laut lesen und viel zu schichtern. Und
die spricht, sprach ganz leise® (M4, Z. 144f.), ,Sie ist ein ganz schiichternes Madchen, ganz,
ganz in sich gekehrtes® (M8, Z. 141)

Dieser Aspekt spiegelt sich auch bei der Auswahl der Lesekinder in der Schule wieder. So
gebe es immer wieder Kinder, die ,sehr schiichtern in der Klasse stehen und sich nicht trauen,
sich zu melden. Oder Kinder, die sehr leise sprechen und einfach (...) einfach Angst haben, in
der Klasse was zu sagen“ (A5, Z. 204ff.). Dieses Kriterium ist dann ebenfalls eines, wenn es
um die Auswahl der Lesekinder geht: ,Dann werden so viele Kinder gemeldet, so viele Men-
toren gibt’s gar nicht* (A5, 222f.). Gemeinsam mit Schulleitung und Klassen-/ Deutschlehrer_in
wird dann geschaut, ,wer braucht’s jetzt am dringendsten® (A5, Z. 225). Dabei gehe es ,nicht

.



4. Vertiefende Auswertung der Erhebungsbereiche

immer nur nach der Leistung des Lesens. Auch, sondern auch denjenigen tate eben gut, wenn
der sich mal einfach n bisschen beschaftigt, weil Lesen ist Zuhause Uberhaupt kein Thema.
Dass man Uber was spricht“ (A4, Z. 134ff.). Eine Ablehnung durch die Eltern nach erfolgter
Auswahl durch die Schule erfolge dann nur selten — auch weil es sich ja hier um eine ,kosten-
lose Férderung, zusatzlich noch in Einzelbetreuung® (A6, Z. 104f.) handele — ,das kriegt man
ja sonst auch nicht“ (ebenda).

Die Deutschlehrer_innen geben in der Fragebogen-Erhebung an, die Auswahl der Lesekinder
v. a. aufgrund von allgemeinen Leseschwierigkeiten zu treffen; der Migrationshintergrund al-
lein ist fir die Lehrer_innen kein alleinig ausreichender Grund (s. auch Abb. 4): ,Das kann
vorkommen, dass halt jemand mit Migrationshintergrund. Wir gucken aber eher so nach (...)
so nach, nach persdnlichen- vielleicht, wo Kinder so persdnlich irgendwo- wo man sagt, das
ist bestimmt- tate dem Kind bestimmt mal gut, unabhangig von der Schule n Erwachsenen
auch (...) sich ne Stunde hinzusetzen und zu lesen, so was"“ (A3, Z. 79ff.). Haufig finden sich
unter den Lesekindern diejenigen wieder, die Zuhause auch weniger Kontakt mit Blchern ha-
ben, ,weil da ganz andere Dinge im Vordergrund stehen als unbedingt noch zusatzlich Lesen
zu Uben. Fernsehen, Computer, solche Dinge halt“ (A4, Z. 56f.).

Leseschwierigkeiten allgemein 4,67 (.75)

mangelnde Rechtschreibung 4,22 (1.17)

geringer Wortschatz 3,78 (1.33)
geringe Sprachkompetenz 3,89 (1.31)
geringes Selbstbewusstsein 3,08 (1.40)
Konzentrationsschwierigkeiten 3,5(1.49)
2,63 (1.56)

mangelnde Leistungsmotivation

Migrationshintergrund 3,34 (1.60)

1 1.5 2 2,5 3 35 4 4,5 5

Abb. 4, Welche Griinde fur eine Empfehlung dieser Kinder fiir die Teilnahme am Mentorenprogramm lagen
vor?* (Skala von 5 ,,bei allen oder fast allen Kindern* tiber 3 ,,bei ca. der Hélfte der Kinder* bis 1
,,bei so gut wie keinem oder keinem Kind“), Angabe von Mittelwert und Standard-Abweichung.

In der Regel wird dabei darauf geachtet, dass die entsprechenden Kinder mindestens in der
zweiten oder sogar erst dritten Klasse sind, damit sich anfangliche ,normale“ Schwierigkeiten
mit dem Lesen-Lernen bzw. der Eingewohnung in den Schulalltag gegebenenfalls von selbst
I6sen. Manchmal wird aber auch hier von dieser Regel abgewichen:

Jch hab aber bei einem Geschwisterkind jetzt ne Ausnahme gemacht. Weil es da von
vornherein klar war, dass das (...) der Bruder ging ins funfte und dieses Kind kam ins erste.
[...] Und da war von vornherein Klar, [...] Und das Kind wird diese Férderung brauchen”
(A5, Z. 94ff.).
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Die Probleme mit Lesen und Schreiben sind dabei nur einige der Probleme, denen die Schulen
entgegentreten:

-Wir haben hier ne Schule mit Gber neunzig Prozent Migrationshintergrund. Bei uns kom-
men nicht nur Flichtlingskinder, sondern vorher auch schon mal Kinder ohne Deutsch-
kenntnisse an die Schule und — zack — stehen diese Kinder da“ (A5, Z. 108ff.).

Zusammengefasst wird die Auswahl also aufgrund von a) Leseschwierigkeiten (unterschiedli-
cher Art) plus b) weiteren Problemen im schulischen oder familiaren Kontext: Schiichternheit,
viele Geschwisterkinder, Ansprache, etc. getroffen. Daher wird vor allem die 1:1 Betreuung,
die durch LeseMentor geboten wird (und bei anderen Programmen nicht) lobend hervorgeho-
ben:

JPositiv ist, dass die Kinder das ja genief3en auch, dass sie mal mit jemandem von einem,
in so ner Einzelbetreuung ganze Aufmerksamkeit bekommen, und dann zu zweit ganz in
Ruhe lesen. Mal nicht mit dem Handy auch irgendwie spielen oder sowas.” (A1, Z. 182ff)

-FUr uns war aber da von vornherein klar, dass wir lieber das Kimmern gehabt hétten,
anstatt da Hausaufgaben..." (A2, Z. 106f)

Auch die Lesekinder erwahnen indirekt, dass es nicht nur Schwierigkeiten beim Lesen und
Schreiben seien (wie Probleme, Textinhalte zu verstehen), welche dazu fuhrten, dass sie fur
das Mentoren-Programm ausgewahlt wurden. Natirlich spielen auch diese eine Rolle, dane-
ben erwahnen sie aber auch, dass es z. B. Probleme beim Vorlesen vor der Klasse gebe, weil
man ausgelacht werde, oder weil:

.K1: Also, bei mir ist es so, wenn ich vorlese vor der ganzen Klasse, dann schame ich mich
ein bisschen und so. — K2: Da wird man auch so schiichtern und vergisst das.” (S1, Z. 377-
379)

-K: Wenn ich etwas vorlese, dann lese ich eben in meinem Kopf und nicht ganz laut, und,
ja, dann verstehe ich auch alles, aber wenn ich jetzt vor der Klasse vorlese oder, dann
verstehe ich irgendwie nichts, weil... - I: Weil du nervés bist? — K: Ja." (S1, Z. 431-435)

4.3 Durchfilthrung und Inhalt der Lesestunden

Wie und wo finden die Mentoren-Stunden statt? Die Antwort lautet: in den Schulen, meistens
nach dem ,normalen® Unterricht. Zum Teil sind die Kinder im Offenen Ganztag und werden
dann in diesem Kontext aus diesem ,herausgeholt®, zum Teil findet die Lesestunde direkt im
Anschluss an die letzte Schulstunde statt (also als letzter Punkt vor Schulschluss). Seltener
ist die Einbindung der Lesestunde in den reguldren Unterricht:

,Ich denke, es ist auch ne ganz wichtige Sache fiur die Kinder, nochmal selber zu erfahren,
dass sie nicht dadurch bestraft werden. (...) Weil, das kénnen die Kollegen dann auch wieder
im Arbeitsplan des einzelnen Kindes berlcksichtigen, dass sozusagen in dem Moment das
Lesen abgehakt ist, und jetzt halt, keine Ahnung, die Rechtschreibibung halt ansteht, Lesen
ist schon erledigt.” (A2, Z. 334-339).
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Die meisten von den Lesementor_innen begleiteten Lesekinder sind in der Grundschule (ab
der 2. Klasse) (93,4%). Aber auch an weiterfihrenden Schulen wie Gesamtschulen und Gym-
nasien sind Lesementor_innen vertreten: ,Das hat ja letztendlich nicht immer nur was mit Bil-
dung zu tun, das ist ja auch n bisschen soziales Projekt® (A3, Z. 38f.). Die Mentorenstunden
werden nicht nur mit Lesen verbracht — ,weil die Kinder naturlich nicht fiunfundvierzig Minuten
am Stlick lesen® (A5, Z. 294) —, sondern auch andere Tatigkeiten finden statt: basteln, singen,
Spiele, Ratsel, Gesprache (s. Abb. 5).

\
3,67 (1.37)

3,75 (1.36)

gemeinsames Buchlesen
Kind aus Buch vorlesen lassen
aus Buchvorlesen

3,15 (1.27)

gemeinsames Zeitungs-/Zeitschriftenlesen 2,83 (1.32)

Kind aus Zeitung/Zeitschriftvorlesen lassen 2,45 (1.39)
aus Zeitung/Zeitschriftvorlesen 2,2 (1.15)
S chulaufgaben 1,73 (1.25)
gemeinsames Malen, Zeichnen 1,93 (.94)
gemeinsames Basteln 1,72 (.95)
|
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Abb. 5: ,Womit befassen Sie und das Kind sich in der Mentorenstunde? Bitte kreuzen Sie an, wie héufig die
jeweiligen Téatigkeiten stattfinden.” (Skala von 1 ,,selten bis nie* Uber 3 teils, teils* bis 5 ,,immer*).

Dabei stellen die Mentor_innen im ,sonstiges*-Freitextfeld eine weitere Vielzahl an Tatigkeiten
und Spielen vor, die wahrend der Stunde gemeinsam mit den Kindern getatigt werden (s. Tab.
3). Dabei wird sowohl darauf geachtet, dass das Spiel dem Wunsch des Kindes entspricht, als
auch, dass es einen gewissen Lerncharakter aufweist.

Tab. 3: ,sonstige” Tatigkeiten in der Mentorenstunde; AuRerungen auf eine entsprechende offene Frage im
Mentoren-Fragebogen

Lesen allgemein: Bilderbuchgeschichten; Vorlesen von Textstellen aus eigenen Bu-
chern, die gut gefallen haben und sich darliber austauschen

Gemeinsames Zeitungs-Lesen: Kinderseite der NGZ; Die kunterbunte Kinderzeitung

Worter-Spiele, Ratsel: Suche Begriffserklarungen, Synonyme; zusammengesetzte
Woérter finden, Scrabble (allerdings nicht unbedingt nach den Spielregeln); Worterratsel,
bei denen auch die Rechtschreibung wichtig ist; Erklarungen zu den Begriffen, Zusam-
menhangen, dem Sinn; Kreuzwortratsel, Quiz; "knobeln" aus dem Buch ,Knobelspal}
mit Képfchen® (compact Verlag); Ratespiele; Suchratsel
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Konzentrations- und Gedachtnisspiele: Konzentrationsibungen; jonglieren; Gedacht-
nistraining; Rechenspiele

Gesellschaftsspiele: Karten o0.a.; Geschichten aus Motivwiirfeln, Stadt-Land-Fluss,
Phantasiespiele, Fingerpuppenspiele; Wirfeln, Memory

Verschiedene Lese-Ubungen: Leselibungen von einzelnen Wortern, Erkennen von
Buchstaben und Aneinandersetzen der Buchstaben zu bekannten und neuen Wortern;
Bastelanleitungen

Miteinander sprechen, reden: Uber persdnliche, schulische tagesrelevante Dinge, Freu-
den, Sorgen, Erlebnisse usw.; Erzahlen Uber Ereignisse am Wochenende; das Kind
erzahlen lassen; Besprechung aktueller (z.B. Thema Flichtlinge) oder persdnlicher Fra-
gen; Uber Hobbys, Alltagsablauf

Sprach-Spiele allgemein: Singen; Gedichte

Sonstiges: Gemeinsam Lachen; Basteln (Origami); an die Tafel schreiben; Bewegung
(mit Jonglierballen und/ oder -Bechern)

Dass neben dem eigentlichen Lesen auch noch viele andere Tatigkeiten gemacht werden,
liegt zum einen am Kind selbst, aber auch an organisatorischen Aspekten. Hierzu zwei Zitate
aus den Fragebdgen, anhand derer die bendétigte Flexibilitat und auch Kreativitat der Lese-
mentor_innen gut deutlich wird:

.Mein Lesekind liest so ,schlecht’, dass langere Texte gar nicht bewaltigen sind. Ich
schreibe die Lesetexte selbst. Beim Vorlesen wendet sich gelegentlich demonstrativ ab.
Motivieren kann ich sie mit Ratseltexten, bei denen sie das Ergebnis anschlieRend malt.”

,Da wir oft nur 20 min Zeit haben, habe ich bisher nur kurze Texte und Ratsel mit dem Kind
gelesen. AuRerdem habe ich das Kind erzéhlen lassen und kleine Wort-Spiele angeboten, um
die Sprachfahigkeit bei dem Jungen mit Migrationshintergrund zu férdern.*

Daneben stellen die Mentor_innen fest, dass das Konzentrationsvermégen der Kinder gerade
nach einem langen Schultag in den Lesestunden nachlasst und auch deshalb andere Téatig-
keiten als Lesen wichtig sind:

.Die Kinder kbnnen manchmal das Gefiihl haben, dass sie nachsitzen missen. Die ande-
ren gehen nach Hause. Und deshalb ist es manchmal etwas schwierig, sie dann bei der
Stange zu halten, die Konzentration in der sechsten Stunde — das Kind ist im zweiten
Schuljahr jetzt — hat in der sechsten Stunde groRe Schwierigkeiten mit der Konzentration*
(M10, Z. 221ff.).

Schul- und Hausarbeiten werden von den Mentor_innen allerdings nur in Ausnahmefallen er-
ledigt: ,nur flr Deutsch® lautet eine Aussage, eine andere betont, ,Schulaufgaben halte ich
nicht fir meine Aufgabe“ bzw. dass die Lesekinder daflr extra eine Hausaufgabenbetreuung
haben. Allerdings werden von den Kindern die verschiedenen Férderungs-Maflinahmen, an

;
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denen sie sonst noch teilnehmen, auch schon einmal durcheinander gebracht bzw. als mitei-
nander verbunden gesehen:

»: Und dann hast Du zwei Termine insgesamt?
K1: Ja, mittwochs und donnerstags.
K2: Sie macht da Hausaufgaben mit der [Name].

I: Und das lauft Gber das LeseMentoren-Projekt oder sind die Hausaufgaben von was an-
derem?

K1: Von der Schule, die Hausaufgaben, wir lesen auch zusammen.
I: Das gehort nicht zum LeseMentor-Projekt?

K1: Nein.“ (S1, Z. 74-81).

Auch die Kinder berichten von verschiedenen inhaltlichen Tatigkeiten wahrend der Mentoren-
Stunde. Dabei scheint das Lesen dennoch die Hauptrolle zu spielen:

~.dann haben wir so zusammen gelesen und zusammen Hausaufgaben und so weiter ge-
macht“ (S1, Z. 16f).

.Da bringt sie ein Buch mit und dann haben wir das. Und dann lesen wir so ein Kapitel,
zwei Kapitel.“ (S1, Z. 118f)

.Die bringt mir immer so eine Zeitung mit, so eine Kruschelzeitung. Dann lesen wir erstmal
so0 ein bisschen im Buch. Sie bringt auch immer sowas kleines zum Essen mit, das kdnnen
wir dann essen, und wir lesen dann auch in der Zeitung und wechseln uns eigentlich immer
meistens ab. Aber das meiste lese ich eigentlich.” (S2, Z. 86-89)

sch lese und sie diktiert mir manchmal was." (S3, Z. 86)

Jch lese und wenn ich manche Wérter nicht verstehe, dann besprechen wir die halt.” (S3,
Z.92)

LAlso, ich finde auch das Lesen gut. Und da hatten wir auch die ganze letzte Zeit mein
Lieblingsbuch gelesen.” (S4, Z. 179f)

Dabei sind die Kinder auch schon einmal kritisch:

-Wir lesen auch am meisten so Pferde oder Feen, so was, was ich gar nicht mag.” (S2, Z.
218)

-2um Beispiel, wenn lhr fragt, was magt Ihr mehr, singen oder lesen, da hétte ich singen
genommen* (S1, Z. 278f)

Andere Téatigkeiten in den Lesestunden scheinen hingegen nur zu besonderen Anlassen zu
erfolgen oder folgen einem bestimmten, der Lesestunde eigenen Rhythmus:
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.Danach war halt Weihnachten, haben wir zusammen gewichtelt. Sie hat dann mir ein
Violetta-Tagebuch gebracht. Das ist ein Comic, und ich habe ihr dann so einen Kuchen
gemacht, den selbst gemacht.” (S1, Z. 136ff)

LAlso, die allerletzte Stunde, die ich jetzt hatte, da haben wir halt fast nur gespielt. Da hatten
wir Uno gespielt, Vier gewinnt." (S4, Z. 133f)

~Wenn zwei, eins Minuten bleiben oder fiinf Minuten, dann sagt, dann stehe ich in einer
Ecke und die sagt mir ,Was sind Verben?‘, dann sage ich ,Tu-Worter‘, und dann darf ich
eine Ecke weitergehen. Wie Eckenrechnen, aber nur mit Deutsch.” (S1, Z. 143ff)

,.und dann hat es mir ganz gut gefallen, weil wir da gespielt haben, eine Stunde gespielt
haben, also, eine halbe Stunde und eine halbe Stunde gelesen haben.” (S5, Z. 94f)

LAlso, wir basteln auch manchmal eine Stunde, oder wir lesen. Aber niemals eine Stunde
lesen, wir machen immer zwei gemischte, also zum Beispiel basteln und lesen oder, oder
spielen und lesen.” (S5, Z. 175ff)

Dass nicht immer alles ,Eitel Sonnenschein® ist, melden die Kinder — die ja alle freiwillig an
dem Programm teilnehmen — schon auch kritisch zurick:

Jch finde meine Lesementorin manchmal streng.” (S1, Z. 413)

slch mdchte gerne meine alte wieder.” (S1, Z. 415)

Hilfreich hingegen sind Belohnungen, welche von den Lesekindern gerne entgegen genom-
men werden (und somit einen weiteren Anreiz haben, an den Lesestunden teilzunehmen):

~Wenn ich gut lese, dann kriege ich eine Belohnung, zum Beispiel Schokolade oder Bon-
bons, das macht mir am meisten Spal3.“ (S1, Z. 178f)

.K1: wenn man keine Belohnung kriegt, dann hat man irgendwie keine Lust. Bei mir war
das immer so. — K2: Bei mir nicht. — K1: Bei mir war das.” (S1, Z. 181f)f

~Sie bringt mir auch Geschenke. [...] Ich ihr auch.” (S5, Z. 161-163)
Jch kriege fast immer, jede Stunde Geschenke.” (S5, Z. 179)

~Wenn, wann die Lesementor das erste Mal gekommen ist, dann hat die mir immer von
seinen Kindern so Lesebiicher mitgebracht, und die durfte ich dann auch geschenkt be-
kommen mitnehmen. Und das hat mich am meisten gefreut.” (S1, Z. 208ff)

4.4 Fahigkeiten und Eigenschaften eines/einer ,,guten Lesementor_in“

Die Lesementor_innen wurden befragt, welche Fahigkeiten und/oder Eigenschaften fir die
Tatigkeit als Lesementor _in hilfreich sind. Dabei lag ,,Geduld ganz oben auf der Liste der ab-
gefragten Fahigkeiten (MW 4,83 auf einer 5stufigen Skala; s. Abb. 6), dicht gefolgt von der
,Freude am Umgang mit Kindern“ (MW 4,79). Erst danach nannten die Mentor_innen die ei-
gene Schreib- und Sprachfahigkeit in der deutschen Sprache. ,Belesenheit® selbst erscheint
den Mentor_innen —im Vergleich — als die wenigste bendtigte Fahigkeit (wobei auch diese mit
einem Mittelwert von 3,59 noch als eher wichtig angesehen wird).
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| |
4,83 (.38)

3,87 (.90)

Geduld

Erfahrung im Umgang mit...

Kreativitat 3,98 (.67)
|
Belesenheit 3,59 (.92)
|
Flexibilitat 4,17 (.62)

4,79 (.41) B

3,95 (.74)

4,47 (.62)

4,39 (.69)

Freude am Umgang mit...

gute Allgemeinbildung

eigene Sprachfahigkeit...

eigene Schreibfahigkeit...

Abb. 6: ,Welche Fahigkeiten und Eigenschaften erachten Sie als wichtig fiir einen Lesementor bzw. eine
Lesementorin? Bitte kreuzen Sie an, flir wie wichtig Sie die entsprechenden Fahigkeiten und Eigen-
schaften halten.” (Skala von 1 ,,gar nicht wichtig“ Gber 3 ,teils, teils* bis 5 ,,sehr wichtig*). Angege-
ben sind jeweils die Mittelwerte und die Standardabweichung.

Als ,sonstige” wichtige Fahigkeiten und Eigenschaften wurden von den Mentor_innen am hau-
figsten genannt, sich individuell auf das einzelne Kind einzulassen und dessen Starken und
Schwachen zu erkennen. Dem Kind offen und ohne vorgefasste Meinung entgegenzutreten,
sei ebenfalls bedeutsam, ebenso wie Empathie und Einflihlungsvermdgen, aber auch Humor
und eine ,positive Autoritat® (Zitat aus einem Mentor_innen-Fragebogen). Auch wird in den
offenen AuRerungen nochmals auf den Bedarf an Flexibilitat eingegangen, ,adhoc die Stunde
nach den Bedurfnissen des Kindes zu gestalten®, dem Kind zuzuhéren — und auch ,Durchhal-
tevermoégen®. Ein_e Mentor_in bringt es auf den Punkt: ,Um ein Kind zu motivieren, braucht
man nicht unbedingt eine Hochschulbildung. Aber evtl. so etwas wie eine Vorstellung haben
was sich Kinder ertrdumen® (Zitat aus einem Mentor_innen-Fragebogen).
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4.5 Wahrgenommene Veranderungen bei den Lesekindern

Die Teilnahme am Mentoren-Programm ist fur die Kinder freiwillig und bedeutet immerhin eine
(zusatzliche) Stunde, die sie in der Schule verbringen bzw. aus dem ,normalen® Schulalltag
herausgenommen werden. Daher darf man davon ausgehen, dass die Kinder auch nur an
dem Programm teilnehmen, wenn sie selbst dies auch als sinnvoll erachten. Dabei spielt es
sicherlich auch eine Rolle, dass ihnen praktische und umsetzbare Hilfestellungen fiir ein bes-
seres (Laut-)Lesen gegeben werden:

,K: Und danach haben mich von- hat mein Lesementor, wenn ein Punkt kommt, dann zahl
bis funf und wenn ein Komma zahist, zahl bis zwei und machst weiter. — I: Okay. Sowas
hat geholfen? — K: Ja." (S1, Z. 481ff.)

Zitate aus den Gruppeninterviews mit den Lesekindern zeigen, dass die Kinder selbst auch
Verbesserungen in unterschiedlichen Lese-Bereichen feststellen:

LAIs0, ich kann jetzt gut lesen, friher konnte ich so und jetzt ist..." (S5, Z. 258)
.K: Friher wollte ich Giberhaupt nicht lesen. — I: Und jetzt schon? — K: Ja.” (S5, Z. 263ff)

-Jnd bei mir, also ich, ich, ich liebe lesen eigentlich. Ich lese immer, aber jetzt lese ich
mehr als friher.” (S5, Z. 273f)

sch wurde jetzt auch abgemeldet, weil ich mich schon sehr verbessert habe.” (S4, Z. 74)

LAlso, bei mir war es anfangs, also, ja, anfangs habe ich noch nicht so gemocht, weil ich
war ja auch noch ein bisschen schiichtern, aber dann jetzt so kurz vorm Ende wars mir
dann schon ziemlich vertraut.” (S4, Z. 83ff)

-Am Anfang wollte ich eigentlich nicht lesen, und dann ,Buff'.“ (S4, Z. 284)

Wenn ich zu Hause manchmal meinem Bruder abends Geschichten vorlese zum Ein-
schlafen, dass ich dann mehr so flissig lesen kann. Also, vorher hab ich so eine Art ge-
stottert, und jetzt kann ich endlich fliissiger lesen.” (S2, Z. 181ff)

Die Zitate machen deutlich, dass es nicht unbedingt nur die Lesekompetenz an sich ist, die
sich bei den Kindern verbessert hat, sondern dass es auch das Interesse und die Lust am
Lesen und das Sich-Zutrauen in die eigenen (Lese-)Fahigkeiten sind, die sich durch die Men-
torenstunden positiv verandern.

Auch die befragten Deutschlehrer_innen stellen nach eigenem Wahrnehmen Verbesserungen
sowohl im Bereich der Lesegeschwindigkeit als auch des Leseverstandnisses bei der Mehr-
zahl der beteiligten Lesekinder fest (Mittelwerte jeweils 4,37 auf einer 5stufigen Skala mit 1 =
.bei so gut wie keinem oder keinem der Kinder® bis 5 = ,bei allen oder fast allen der Kinder*; 3
bedeutet ,bei ca. der Halfte der Kinder“). Und ebenso stimmen sie zu, dass sich das Selbst-
bewusstsein der Lesekinder bei der Mehrzahl verbessert habe; Rechtschreibung und Konzent-
rationsvermdgen hingegen ,nur” bei etwa der Halfte der beteiligten Kinder (s. auch Abb. 7).1°

10 Inwieweit bei dieser Wahrnehmung auch das Phanomen einer Sich-selbst-erfiillenden Prophezeiung (vgl. Rosenthal, 1966)
eine Rolle spielen kdnnte, kann hier nicht Gberpriift werden.
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Lesegeschwindigkeit

Leseverstandnis

Sprachkompetenz

Wortschatz

Rechtschreibung

Selbstbewusstsein

Konzentrationsvermégen

Leistungsmotivation

4,37 (.92)

4,37 (.97)

3,84 (1.24)

3,03 (1.32)

4,06 (1.15

-

3,12 (1.49)

3,63 (1.17)

1,5

2,5

4,5

Abb. 7: ,,In welchen Bereichen stellen Sie bislang Verbesserungen bei diesen Mentorenkindern fest?*
(Skala von 1 ,,bei so gut wie keinem oder keinem der Kinder* tiber 2 ,,bei eher wenigen der Kinder*,
3 ,,bei ca. der Hélfte der Kinder” und 4 ,,bei der Mehrzahl der Kinder bis 5 ,,bei allen oder fast allen
der Kinder“). Angegeben sind jeweils Mittelwerte und Standardabweichungen.

Kind ist besserer Leser geworden 3, 6|4 ( 1.0IO)
Selbstvertrauen gewachsen 4, 1|3 (.74)
Lesekompetenz verbessert 4, 0|9 (.87 )|
Rechtschreibkompetenz verbessert 3,32 (.96)
Kind ist gelassener und ruhiger _|3,34 ( .|87)
Kind ist stiller und zuriickgezogener 1,35(.52)
Kind ist offener und aktiver 3,96 (.89)
alles gleich geblieben 1,52 (.90)
| |
; 1,I5 é 2,I 5 3 3,5 4 4,5 5

Abb. 8: ,,Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu? Bitte kreuzen Sie an.” (Skala von
1,,stimme gar nicht zu“ Gber 3 , teils, teils“ bis 5 ,,stimme v6llig zu“). Angegeben
sind jeweils Mittelwerte und Standardabweichungen.
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Neben mdglichen Verbesserungen in den schulischen Leistungen werden auch von den schu-
lischen Ansprechpartner_innen die sozial-emotionalen Veranderungen der Kinder hervorge-
hoben. Als eines von vielen Beispielen, die in diesem Kontext genannt wurden, der Fall eines
Méadchens:

.Sie [das Lesekind; Anm. AL] war ganz schwach in der Schule. Und da mal zu sehen, dass
sie da (...) dass sie so Sachen auch aufRerhalb der Schule mal gemacht haben, Morseal-
phabet und so was dann. Und da hab ich dann auch gemerkt, wie sie dann, also sie dann
was auswendig konnte und so, dass sie da n bisschen, das Selbstbewusstsein, n bisschen
mehr Stolz, dass sie etwas konnte und so“ (A3, Z. 218).

Das bedeutet, dass auch die Schule nicht nur die Veranderungen bei den Kindern bemerken,
sondern dass die Schule auch eine Chance bekommen, die Kinder in einem anderen Kontext
wahrzunehmen. So handelt es sich also nicht nur um ein_e schulisch leistungsschwache n
Schiler_in, sondern maoglicherweise auch um ein Kind mit erstaunlichen Kompetenzen in au-
Rerschulischen Bereichen.

Die Mentor_innen hingegen sehen — ahnlich wie die Kinder auch — die Fortschritte und Ver-
besserungen der Kinder vor allem im Bereich des Selbstvertrauens und der Offenheit (s. Abb.
8). Zwar schatzen auch sie, dass sich die Lesekompetenz des jeweiligen Kindes allgemein
verbessert habe, als ,besseren Leser* wiirden sie das Kind allerdings nur bedingt bezeichnen.
Zusatzlich gehen sie auch davon aus, dass auch die allgemeine Entwicklung des Kindes hier
einen Einfluss hat:

.Mit Sicherheit liest sie besser. Mit Sicherheit. Das will ich jetzt gar nicht mal auf mein Lesen
zurlckfiihren, weil sie ja nun auch eineinhalb Jahre alter ist* (M2, Z. 123f.).

Auch einige der Kinder sind hier selbstkritisch:

A Also, seid lhr durch diese Lesementoren besser geworden oder eher nicht so? — K: Geht
s0.“ (S1, Z. 456f)

Und auch der Aspekt des Herausstellungsmerkmals ,Lesekind“ darf — vielleicht vor allem auch
bei alteren Kindern — nicht unterschatzt werden:

LAlso, ich will damit nicht angeben, was ich meinte, dass so die Kinder sagen, wenn ich
jetzt gut lese, und die Kinder sagen ,Du gibst voll an mit deinem Lesen‘, und deswegen will
ich nicht so angeben und nicht meine Freunde verlieren.” (S1, Z. 333ff)
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4.6 Wiinsche und Anliegen

Fragt man die Lesekinder, welche Veranderungen sie sich in und fir die Lesementoren-Stunde
wlinschen, so geben die meisten an, dass es so gut ist, wie es ist. Andere Wiinsche sind zum
Teil von den Aussagen der anderen Lesekinder in dem Gruppen-Interview beeinflusst:

.die beiden kriegen ja Geschenke, deswegen will ich das auch” (S5, Z.306)

Jch will das so wie [anderes Lesekind] haben, eine Stunde zum Beispiel basteln, die an-
dere lesen und dann immer so" (S5, Z. 308f.)

Jlanderes Lesekind] hat schon mal mit der Lesementorin einen Ausflug irgendwohin ge-
macht. Das wollte ich auch mal“ (S4, Z. 308f.)

.Mehr Spiele. Also Spiele und interessante Blicher.” (S2, Z. 216)

Seltener gaben die Kinder allerdings an, dass sie mit diesen Wiinschen auch schon mal an
ihre Lesementor_innen herangetreten sind. Sie erhoffen sich hingegen, dass durch die Evalu-
ation den Mentor_innen ihre Winsche mitgeteilt werden.

Bei den Lesementor_innen sieht es hinsichtlich ihrer Verbesserungswiinsche etwas anders
aus. Trotz aller Freude, die die ehrenamtlichen Mentor_innen an ihrer Tatigkeit haben, gibt es
doch diverse Aspekte, die ihnen Ubel aufstolen und zu einer gewissen Unzufriedenheit fihren.
Diese Unzufriedenheits-Aspekte wurden von den Lesementor_innen in einer offenen Abfrage
in den Fragebogen eingetragen und sind in Tabelle 4 gruppiert aufgefiihrt.

Tab. 4: ,Welche Aspekte machen Sie eher unzufrieden im Zusammenhang mit lhrer Tétigkeit als Lesemen-
torin/als Lesementor?“ — von den Lesementor_innen genannte Unzufriedenheits-Aspekte, nach
Themen gruppiert

Organisatorische und Lese-Umwelt-Aspekte:

.kein Raum zur Verfiigung®; ,Raumsuche fir die Lesementorstunde®; ,muss mich selbst
um einen Raum kiimmern®; ,Ablaufgegebenheiten, welcher Raum kann zur Lesemen-
torenstunden genommen werden®; ,Besorgen von Schlisseln zum Auf- und Abschlie-
Ren von Klassenzimmern®; ,kalte, unaufgeraumte Klassenraume®; ,die raumliche Situ-
ation in der Schule ist nicht optimal®; ,kein gemutlicher Raum zum Arbeiten zur Verfi-
gung*

mangelnde Unterstitzung durch Lehrer_innen und/oder Schule: ,z. T. fehlendes Inte-
resse der Lehrer/innen am Lernfortschritt der Kinder*; ,fehlende Ansprechpartner®; ,feh-
lende Rickmeldung von der Schule®; ,Die Information, wenn z.B. die Schule ausfallt
oder das Kind krank ist, erfahre ich nicht.“; ,Ich werde nie benachrichtigt, wenn das Kind
in der Schule fehlt oder an der Mentorenstunde nicht teilnehmen kann und ich uninfor-
miert durch die Schule irre und das Kind suche.®; ,Ich hatte gerne ab und zu Kontakt zu
der Klassen- oder Deutschlehrerin des Kindes.“; ,Ich wiirde sehr gerne erfahren, ob sich
bei meinem Kind im Laufe meiner Tatigkeit die schulischen Leistungen verbessern.”;
,Eindruck, dass die Lehrer keine Zeit flr Informationsgesprache haben und oft tiberfor-
dert sind“; ,Wenn die Lehrerin vergisst, mich anzurufen, wenn ein Kind abwesend ist*;
»,das mangelnde Interesse der Klassenlehrerin®; ,wenig Kontakt, keine Zeit, wiirde gerne
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Uber die Schwéachen und Verbesserungen sprechen®; ,Uberforderung der betreuenden
Lehrerin (3x kam ein verabredetes Treffen nicht zustande)“; ,regelmafige Aussprache
nicht immer gegeben®; ,Keine Rickmeldung der Schule. Wenn ich komme, sind die
Lehrer schon teils weg, oder anderweitig tatig.*

mangelnde Dankbarkeit der Eltern: ,mangelnde Hilfestellung durch die Eltern [beim Be-
reitstellen notwendiger Hilfsmittel]“; ,wenn die Eltern ihr Kind unentschuldigt der Lese-
mentorstunde entziehen®; ,Die Mutter vergisst es auch standig, so dass ich des Ofteren
umsonst in die Schule gekommen bin.“; ,fehlendes Interesse der Erziehungsberechtig-
ten an bestehenden Fortschritten in Bezug auf sein Selbstvertrauen und auch im schu-
lischen®; ,Unzufrieden bin ich mit dem Verhalten der Eltern, die meinen Einsatz nicht
anerkennen. Das Kind wird aus unserer Stunde herausgeholt, weil z.B. ein Tante zu
Besuch ist — ohne Entschuldigung ohne mal einen Dank oder ein personliches Wort.*

Unzufriedenheit in der Tatigkeit selbst: ,zum Ende des Schuljahres konnte ich kaum
glauben dass das Kind immer noch nicht lesen kann, und hatte Zweifel an meiner Auf-
gabe“; ,wenn mein Lesekind sehr mide ist und wir nicht weiter kommen*;“ Es ist zu
wenig Zeit. In einer Stunde kann man nicht viel bewerkstelligen.”; , eine Stunde pro
Woche ist zu wenig! Die Defizite der Kinder kdnnen nicht genug behoben werden.; ,zu
wenig Zeit, um erkennbare Defizite wesentlich zu verbessern und um die vielen - durch-
aus hilfreichen und gut gemeinten Vorschlage von LeseMentor Neuss — wirkungsvoll

umzusetzen®

mangelndes Interesse des Kindes: ,Die gesamte digitale Welt wird von den Kindern als
spannender empfunden als jedes Buch, d.h. sie verlernen Zusammenhange aus den
Texten zu erarbeiten. Ich empfinde das als sehr frustrierend und mihsam.”; ,Kind ist
manchmal unpunktlich und vergisst Buch®; ,Es macht mich unzufrieden, wenn die Kin-
der unzuverlassig sind, ohne Entschuldigung nicht kommen.*; ,wenn es mir nicht ge-
lingt, sie zum Lesen zu motivieren®; ,wenn Kind nur widerwillig kommt, unmotiviert ist
»Unzuverlassigkeit, Vergesslichkeit*

Ein groRRes Problem sind organisatorische und Lese-Umwelt-Aspekte. So wird von vielen Men-
tor_innen erwahnt, dass es keinen festen Raum fir die Mentorenstunde gebe und dass die
Suche nach einem passenden Platz unnétig Zeit von der Lesezeit einnehme. So erscheint
nicht wenigen Mentor_innen die ,Organisation in der Schule [...] z.T. chaotisch” (Zitat aus ei-
nem Mentor_innen-Fragebogen). Im gleichen Zusammenhang bemangeln die Mentor_innen
das scheinbare Desinteresse und die fehlende Unterstiitzung durch die Lehrer_innen und/oder
die Schule allgemein. So komme es haufig vor, dass die Lesementor_innen nicht informiert
werden, wenn eine Mentorenstunde nicht stattfinden kann (weil z. B. das Kind nicht da ist oder
weil es eine schulische Veranstaltung gibt). Riickmeldungen Uber Fortschritte und Schwierig-
keiten der Lesekinder missen sich viele Mentor_innen aktiv bei den Lehrer_innen einholen,
aber auch das klappe nicht immer. So schatzen die Mentor_innen die Lehrer_innen und auch
die Schulen als teilweise zu liberfordert ein, um ihren Aufgaben angemessen nachzukommen.

Daneben wiegt die mangelnde Unterstlitzung durch die Schulen und Lehrer_innen umso
schwerer, da die Lesementor_innen durch die Eltern ihrer Lesekinder ebenfalls nicht unbedingt

.
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Unterstlitzung oder zumindest Dankbarkeit erfahren. So sehen sich manche Mentor_innen
dann auch als von den Eltern als kostenlose Babysitter missbraucht:

Jch hatte das Gefluhl, dass die Mutter froh war, dass ihr Sohn (...) naja, beschéftigt war"
(M1, Z. 333f)).

Dabei erkennen die Mentoren auch, dass eine fehlende Unterstiitzung von zu Hause ein Teil
des Problems sein kann, weshalb die Kinder in das LeseMentor-Programm aufgenommen
werden:

,und dann steht da so'n kleiner Kerl, n Acht-, Neunjahriger, der steht dann da oder auch
nicht, und die wissen einfach nicht, wo mit ihnren Problemen hin. Das war dann einfach das,
was mich also wirklich sehr, ja, man kann ruhig sagen, traurig gestimmt hat* (M1, Z. 222ff.).

Kommen zu dieser Nicht-Anerkennung dann auch nicht-erkennbare Fortschritte in der Lese-
leistung des Kindes dazu, so zweifelt so manch ein_e Mentor_in am Sinn und Zweck der ei-
genen Tatigkeit. Das deutet auf ein vergleichsweise hohes Anspruchsniveau hin, welches die
Mentor_innen an sich selbst richten. Dabei wird auch erkannt, dass die Zeit — einmal die Wo-
che fir ca. 45 Minuten — nicht ausreichend ist und sein kann, die zum Teil massiven und vielen
Defizite der Kinder im Lesen, Schreiben und Verhalten innerhalb kurzer Zeit aufzufangen. Er-
schwert wird die Leseférderung auch durch andere FérdermalRnahmen, an denen die Kinder
teilnehmen:

-Manchmal hat sie davor noch so ne ganz spezielle Deutschférderstunde mit ihrer Deutsch-
lehrerin, auch in kleinem Kreis. Weniger Kinder. Und da ist sie wahrscheinlich schon so
konzentriert, da merk ich, dass sie mide ist* (M2, Z. 97ff.).

Auf der anderen Seite gibt es immer wieder Kontakt zu Kindern, welche selbst nicht an dem
Programm teilnehmen wollen, aber von gutmeinenden Lehrer_innen und/oder Eltern dennoch
fur eine Teilnahme angemeldet werden:

«(-..) weil das Kind erst gar nicht wollte. Das war gezwungen von den Eltern und vom Leh-
rer, und das war wirklich eine Katastrophe fiir das Kind, natirlich fir mich auch” (M2, Z.
33ff.).

Zwar ist die Bereitschaft der Mentor_innen da, die Motivation der Kinder, sich auf das Lesefor-
derprogramm einzulassen, Uber andere, fir die Kinder moglicherweise ,interessantere” Tatig-
keiten zu gewinnen, allerdings hat diese Bereitschaft auch irgendwann Grenzen. Als proble-
matisch benennt ein_e Mentor_in die hier fehlende Vorbereitung in der Mentoren-Schulung,
bei der nicht auf diese Schwierigkeiten hingewiesen wird:
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.Der hat zu Anfang sehr [mir sehr vor] Aufgaben gestellt, die ich mir unter dem Namen
Lesementor so nicht fest-, vorgestellt habe* (M1, Z. 70ff)

und weiter,

sich hab mit ihm irgendwas anderes gemacht, Spiele oder so, aber das ist nie irgendwie so
durchgreifend gekommen wie das in der Einweisung hier bei der VHS angeregt (...)" (M1,
Z.111ff.).

Alles in allem Uberwiegt zwar die Zufriedenheit der Mentor_innen, denn ,sonst ware ich nicht
mehr dabei“ (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen). Fir das ,Dabei-Bleiben“ der Mentor _in-
nen scheint somit vor allem die Unterstitzung durch die jeweilige Schule und/oder den dorti-
gen Ansprechpartner_in eine grofRe Rolle zu spielen. So winschen sich immerhin 38,6% der
befragten Mentor_innen (d. h. 23 Personen) mindestens zum Teil eine (bessere) Unterstit-
zung ihrer Tatigkeit durch die Schule (35 Personen sehen hier keinen Bedarf). Zum einen wird
in diesem Zusammenhang erneut auf die Raum- und Schlisselproblematik hingewiesen (Zitat
aus einem Mentoren-Fragebogen: ,Organisation der Raume z.T. schwierig, Raume sind nicht
offen (im Prinzip ist die eigene Orga (Schlissel holen, wegbringen, etc.)). Auch besteht der
verstandliche Wunsch, dass (Zitat) ,Anderungen im Stundenplan [...] rechtzeitig mitgeteilt wer-
den [sollten], damit man nicht vergebens zur Schule kommt®. Das Raumproblem ist auch ei-
nes, welches den Schulen bewusst ist — wo aber eine Lésung nicht wirklich sichtbar erscheint:
»Also, ich wirde das Raumproblem manchmal gerne I6sen, da wird mir keiner helfen kénnen”
(A5, Z. 277).

Zum anderen bezieht sich die Kritik auf die — fehlende — Position eines festen, kundigen An-
sprechpartners (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen: ,Kontakte nur Gber OGS der Sekun-
darstufe. Lehrerin steht nicht zum Gesprach zur Verfligung.“), um sich einerseits Uber den
Lesefortschritt des Kindes austauschen zu kdnnen. Andererseits wird hier auch ein Sinn darin
gesehen, dass die Eltern des Kindes entsprechend Vertrauen in den fir sie fremden Lese-
mentor/die fremde Lesementorin erhalten (Stichwort: Die Schule und der/die Lehrer_in kennt
den/ die Mentor_in.). Dabei geht es hier nicht um einen wéchentlichen oder monatlichen Aus-
tausch— manchmal kdnne es auch schon ausreichen, (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen)
,wenigstens einmal im Jahr ein kurzes Gesprach mit der Deutschlehrerin des Kindes" flihren
zu kénnen und eine Rickmeldung zu erhalten. Gerade bei diagnostizierten Lese-Recht-
schreib-Stérungen kénne es den Mentor_innen und den Lesekindern helfen, von der Schule
entsprechende Ubungs- und Hilfsmaterialien und (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen) ,ge-
nauere Informationen Uber geplante Lerninhalte, Aufgaben und Schulblcher zu erhalten. Die
Zeit, die den Lehrer_innen bzw. den schulischen Ansprechpartner_innen flr das Mentoren-
Programm zur Verfligung steht, ist bei diesen allerdings begrenzt: ,Man hat ja noch n paar
andere Aufgaben auf dem Tisch, dann ist es flir mich vielleicht eher das Problem, dass man
nicht mehr so (...) nicht immer in dem Umfang sich kimmern konnte, dass ich manchmal eben
auch andere Aufgaben hab in der Schule” (A3, Z. 308ff.). Im Umkehrschluss ist es fiir die
Schulen daher teilweise auch einfacher, nicht nur persoénlich oder telefonisch Kontakt mit den
Mentor_innen aufnehmen zu kdnnen, sondern wenn diese auch den neueren elektronischen
Medien aufgeschlossen gegentiber stehen — ,Ich hab Mentoren ohne Email-Adresse, das hab
ich inzwischen aber auch ganz gut gelost® (A5, Z. 278f.) — beziehungsweise wenn Mentor_in-
nen und Lesekinder untereinander in Kontakt treten kdnnen — ,Andererseits haben die jetzt

.



4. Vertiefende Auswertung der Erhebungsbereiche

auch die Telefonnummer selber ausgetauscht, die Kinder, und machen per WhatsApp zum
Beispiel“ (A3, Z. 313f.).

Zum Teil scheint es auch Unverstandnis bezlglich der Ziele und Zwecke des LeseMentor-
Programms bei einigen Schulen zu geben, die den Mentor_innen ihre Tatigkeit erschweren:

.Die zustandige Klassenlehrerin war iber die Rahmenbedingungen des LeseMentor-Pro-
jekts nicht gut informiert und mit der Organisation von Zeit und Raumlichkeiten Gberfordert
und der Informationsaustausch unter Lehrern und Schulleitung bzw. Sekretariat ist noch
nicht ausreichend, so dass ich schon einige Male keine volle Schulstunde mit dem Kind
arbeiten konnte.” (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen)

Jetzt habe ich das Zweite; ist auch zweites Schuljahr, aber eine andere Klasse. Dann hief3
es, die soll ich zusammen nehmen, in einer Stunde. Hab ich zweimal gemacht, weil so
Raumschwierigkeiten waren* (M11, Z. 94ff.).

Der/die letztgenannte Mentor_in stellte daraufhin fest, dass eine gemeinsame Betreuung bei-
der Kinder sich aufgrund des unterschiedlichen Forderbedarfs nicht sinnvoll gestalten liel3 —
und hat die Kinder dann eigenmachtig getrennt:

sich hab keine Lehrerin gefragt, keine Schule gefragt, ich hab die von mir aus, [...] hab ich
mit den Muttern abgesprochen* (M11, Z. 105ff.).

Stellt man diese Situation der Wahrnehmung der befragten Deutschlehrer_innen gegenlber,
so geben auf die entsprechende Frage im standardisierten Fragebogen nur gut 13% (n = 6)
der Lehrer_innen an, gar keinen Kontakt zu den Mentor_innen zu haben; zwei Lehrer_innen
gaben an, (bisher) nur einmalig Kontakt gehabt zu haben (z. B. zu Beginn der Mentorenschaft).
Die Mehrzahl der beteiligten Deutschlehrer_innen hingegen geben an, zumindest ein paar Mal
wahrend des Schuljahres (42,2%, n = 19) oder sogar regelmafligen, mehrfachen Kontakt, zum
Teil mehrmals im Monat (40%, n = 18) mit den Mentor_innen zu haben. Der Wunsch nach
»,mehr Kontakt® ist allerdings weniger vorhanden — insgesamt gut 60% der befragten Deutsch-
lehrer_innen hegen diesen Wunsch (eher) nicht. Als Grund hierfur wird vor allem Zeitmangel
gesehen (Zitate aus den Anmerkungen im Lehrer_innen-Fragebogen: ,Ein ausfiihrliches Ge-
sprach ware oft hilfreich, ist zeitlich aber nicht immer méglich®; ,Der geringe Kontakt ergibt sich
durch den Stundenplan. Wir sehen uns leider fast nie.“; ,Mir fehlt einfach die Zeit, da ich mich
mit anderen Aufgaben schon mehr als ausgebucht fiihle.“). Andererseits spielen auch organi-
satorische Unklarheiten oder Unsicherheiten eine Rolle (Zitate aus den Anmerkungen im Leh-
rer_innen-Fragebogen: ,lch wiirde gerne bestimmte Ubungen mit den Mentorin abspre-
chen,[...] andererseits mdchte ich die Lesementoren in ihrer eigenstandigen Arbeit auch nicht
behindern.“; ,Von mir aus nicht, da Absprachen Uber Klassenlehrerin.*; ,Im Prinzip ware Kon-
takt winschenswert. Die Kollegin, die sich um das Programm kimmert, kdnnte dies sicher
maoglich machen.”). Bei anderen Lehrer_innen besteht der Wunsch nach mehr Kontakt aller-
dings auch allein deshalb nicht, weil er von ihnen bereits als gut funktionierend bezeichnet
wird. Auch hier wird die Individualitdt der Mentor_innen bertcksichtigt: ,Manche haben einen
sehr golien Be- Gesprachsbedarf und wollen sehr viel tber die Kinder sprechen, und manche
sprechen ab und zu mal ein bisschen Uber die Kinder, da gibt's Riesenunterschiede“ (A5, Z.
285ff.). Dies wird durch den einen oder die andere Mentor_in bestatigt (Zitate aus den Mento-
ren-Fragebodgen):

.
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.Die Schule lasst mir freie Hand, wiirde aber sofort unterstiitzen, wenn es notwendig ware.
Zudem werden wir Lesementoren bei Projektwochen eingebunden und zu Schulfesten ein-
geladen, was viel Freude macht.”

Lunterstlitzung ist sehr gut*

salles okay”.

Fast alle Lesementor_innen bedanken sich im Zusammenhang mit der Frage nach Verbesse-
rungswunschen, bei denen LeseMentor Neuss tatig werden kdnnte bzw. sollte, bei den ent-
sprechenden LeseMentor-Ansprechpartnerinnen (Zitate aus den Mentoren-Fragebogen):

.Die Damen von Lesementor machen einen tollen Job, sie sind immer fir uns da und tun
alles, was in ihren Handen liegt, damit [es] Kindern und Mentoren gut geht, sie verschicken
Briefe, Kinderzeitungen, haben Arbeitsmaterial auf Lager, organisieren Veranstaltungen
und haben immer ein offenes Ohr."

«Frau Riepen war immer ansprechbar und die diversen Fortbildungskurse ausreichend.”
.Dank an Frau Riepen und Frau Kramer! Die Unterstiitzung von LeseMentor ist sehr gut.”
wenn ich Bedarf habe, gentigt ein Anruf*

salles ok, sehr nette Betreuung durch Frau Riepen und Frau Kramer*

LAlles gut!”

shier ist die Unterstitzung ausreichend*.

So wiinschen sich von den teilnehmenden Mentor_innen nur wenige eine weitere, vertiefende
Unterstitzung und Hilfestellung durch LeseMentor Neuss (n = 8 Personen) uUber das bereits
gebotene hinaus. Die meisten Mentor_innen geben an, dass sie die Treffen in den Radumen
der Neusser VHS als (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen) ,ausgesprochen informativ und
hilfreich“ wahrgenommen hatten — ,Ist manchmal ganz erstaunlich, [...] was da flr kreative
Ideen dann vorgestellt werden® (M3, Z. 82f). Fir manch eine_n Mentor_in ware es zusatzlich
ausreichend, ein paar Anregungen bei Kinderbiichern zu erhalten, denn ,aul3er in der Anfangs-
schulung gab‘s da jetzt nichts mehr* (M9, Z. 283). Dass der festgelegte Mittwochs-Termin nicht
fur alle passt (,Leider kann ich an den angebotenen Terminen oder Buchvorstellungen nicht
oft teilnehmen, da ich immer mittwochs arbeiten muss! Die Angebote sind namlich immer toll.;
abschlielende Anmerkung in einem Mentoren-Fragebogen), ist dabei vielleicht ein kleinerer
Wehmutstropfen.

Andere wiederum sehen hier einen ganz anderen Bedarf: In der Vorbereitungsschulung und
auch bei den Treffen werde ,nur auf heile Welt (...) dieser Mentorentatigkeit aufgebaut (M1,
Z. 416f.), aber (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen) ,dass man mit dem Kind nur den Be-
reich des Lesens abdeckt, ist nicht so sehr Praxisnahe®. Man winsche sich daher, dass auch
die Realitat offen diskutiert wird:
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.mit [nem] Kind, morgens sechs Stunden halt oder funf Stunden, vielleicht auch gefordert
ist, eventuell — was ja auch vielfach ist — abends wer-weil3-wie-lange Fernseh gucken darf.
Oder irgendet- n anderen Kram machen kann, ohne dass es zum Schlaf kommt, oder friih
ins [Bett], oder richtig zum Schlafen“ (M1, Z. 508ff.).

Die Schulungen zu Beginn der Mentoren-Tatigkeit werden sowohl von den Mentor_innen als
auch von den Schulen eher als Basiswissen und Rahmenangebot angesehen — in der Praxis
und in der Arbeit mit dem einzelnen Kind sei dann doch alles anders: ,Die Probleme, die ich
jetzt habe, dass dieses Kind im zweiten Schuljahr noch nicht lesen kann, stellen mich vor neue
Aufgaben® (M10, Z. 261f.). Aber auch die Schulen selbst reagieren auf die vorbereitende Schu-
lung: ,Ich find das positiv, dass die Leute immer vorbereitet hierher kommen. Und immer auch
Fragen stellen kdnnen. Denn in den Schulungen wird denen ja erklart, so wie, wie Mento-
rensein ablauft. Und was sie beachten sollen. Und dann erklar ich vielleicht nochmal, wie das
hier an der Schule ist® (A5, Z. 142ff.). Dass in den Schulen dann nicht alles so ablauft, wie es
in den Schulungen vermittelt wird, ist dann ebenfalls Aufgabe des/der schulischen Ansprech-
partner_in: ,Naja, von dem, was Sie jetzt gehort haben, weicht das hier in der Schule schon
ml ganz geringfligig ab“ (A5, 148f.). Sich den damit ergebenen Problemen zu stellen, sei dann
nach Ansicht der Mentor_innen auch Aufgabe der Mentoren-Treffen — eben damit es nicht
passiert, dass sich Lesementor_innen wieder vom Programm zurlickziehen: ,Die Kinder leiden
auch darunter® (M1, Z. 487).

Winschen sich die Mentor_innen zum Teil vertiefende Informationen tber soziale Problemla-
gen, so geht es bei den befragten Deutschlehrer_innen eher um allgemeines Feedback und
Informationen, und zwar teilweise sowohl von den schulischen Ansprechpartner_innen als
auch von LeseMentor Neuss. Nicht alle Lehrer_innen wissen Uber Auswahl und Schulung
(bzw. Schulungsinhalte) der Lesementor_innen Bescheid und wie sie ,noch mehr LMstunden*
(Zitat aus einer Anmerkung im Lehrer_innen-Fragebogen) bekommen kénnen. Auch wie die
Auswahl der Lesetexte in den Mentorenstunden geschehe und ob es hier verbindliche Richtli-
nien bzw. einen bestimmten, vorher festgelegten Rahmen durch LeseMentor Neuss gebe, ist
einigen Lehrer_innen unklar. An dieser Stelle bietet sich eine bessere, vielleicht auch standar-
disierte Informationsweitergabe an die Schulen und die Lehrer_innen selbst sowohl durch Le-
seMentor Neuss als auch durch die schulischen Ansprechpartnerinnen an.

Auf der anderen Seite werden auch MaRnahmen von den schulischen Absprechpartner_innen
genannt, die ein Noch-Mehr an Organisation — auch von Seiten der Schule —verlangen:

.0, solche besonderen Aktionen. Wie mit der Zeitung. Vielleicht kénnte man auch mal,
aber das misste man dann schuliibergreifend machen, so’n Autor kommen lassen. [...]
Das kodnnte ich mir auch so im Rahmen dieser Lesementorensache gut vorstellen. Oder
auch mal [...] so’'n Gang in die Stadthibliothek. Oder irgendein Event in der Stadtbibliothek,
wo man die da nochmal hinkriegt* (A4, Z. 386ff.).

;
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Die Antwort auf die Frage, ob bei den Mentor_innen der Wunsch nach (mehr) Unterstiitzung
durch andere Mentor_innen besteht, kann im Gro3en und Ganzen verneint werden. Nur elf
Personen gaben hier an, zumindest teilweise bzw. etwas diesen Wunsch zu verspuren; 42
Personen haben diesen Wunsch gar nicht oder eher nicht. Als sinnvoll erachtet wird hier vor
allem der Austausch mit anderen Mentor_innen derselben Schule (s. Tab. 5 fur die Darstellung
der entsprechenden AuRerungen auf diese Frage).

Tab.5: ,Wiinschen Sie sich im Zusammenhang mit der Mentoren-Tatigkeit mehr Unterstlitzung durch an-
dere Lesementorinnen und -mentoren? — Falls (eher) ja oder teils, teils: In welcher Hinsicht?* — von
den Mentor_innen genannte Unterstiitzungs-ldeen, nach Themen geordnet

Wunsch nach Treffen allgemein: ,Austausch mit den anderen Lesementorinnen®; ,Ich
habe noch nicht an einem Treffen teilgenommen, das dem Erfahrungsaustausch diente,
koénnte es mir ggf. aber interessant vorstellen.; ,gut ist gemeinsamer Austausch, da die
Tatigkeit der Kolleginnen und Kollegen sehr individuell ist*; ,Austausch untereinander
kann Anregungen und Ideen bringen®; ,Leider haben wir wenig Kontakt.”

Wunsch nach schulspezifischem Treffen: ,Treffen der Mentoren (gleiche Schule) zum
Gedankenaustausch®; ,z.B. zwei Mal im Jahr ein Treffen zwecks Erfahrungsaustausch
zwischen den Mentoren meiner Schule, von denen ich bisher noch keinen kennenge-
lernt habe“; ,Austausch mit anderen Mentoren der Schule®; ,Hatte gerne Kontakt zu
anderen Lesementoren der Schule”

Kein Bedarf: ,bei jedem ist Kind und Umfeld anders, so dass nichts direkt zu Gbertragen

ist

4.7 Die ,,Sinnhatftigkeit” aus Perspektive der Befragten

,Hilf anderen — das hilft dir selbst!“ — unter diesem Titel fasst Selenko (2017) die Erkenntnisse
aus verschiedenen Studien zu den Auswirkungen ehrenamtlicher Tatigkeit auf die Ehrenamt-
lichen selber zusammen. Mit der Relevanz der Mentorentatigkeit in Bezug auf die (nachberuf-
liche) Lebensgestaltung in Bezug und Kontrast zur vorherigen Berufstatigkeit hat sich Weisheit
(2017) ausfuhrlich in ihrer Bachelorarbeit befasst, die ebenfalls auf Daten aus dieser Evalua-
tion beruht. So hat jede_r Mentor_in bestimmte Vorstellungen und Erwartungen, wenn er oder
sie sich flir die Tatigkeit meldet. Umso interessanter ist es, wenn diese Vorstellungen und
Erwartungen auf die Realitat treffen und man mit Dingen konfrontiert wird, mit denen man
vielleicht weniger gerechnet hatte. Gefragt danach, was sie am meisten Uberrascht hat im
Zusammenhang mit der Mentoren-Tatigkeit, nannten die Lesementor_innen vor allem emoti-
onale Aspekte wie die Dankbarkeit und die Freude der Kinder (s. auch Tab. 6). Aber auch die
eigene Freude und der eigene Spal} an der Tatigkeit und Arbeit mit den Kindern wird von den
Mentor_innen hervorgehoben.

;
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Tab. 6: ,Was hat Sie am meisten (iberrascht bei Ihrer Tétigkeit als Lesementorin/als Lesementor?* — Nen-
nungen der Mentor_innen nach Themen gruppiert

Emotionale Aspekte: ,Zuganglichkeit der Kinder trotz Altersunterschied; ,wie offen das Kind
mir gegentber ist*; ,Dankbarkeit der Schiler fir jede Aufmerksamkeit; ,Zuganglichkeit des
Kindes, Freude in der Stunde®; ,schnell gefasstes Vertrauen der Kinder, ihre Freude und
Zuneigung®; ,die Freude der Kinder, wenn sie sich verstanden fiihlen und ernst genommen
werden®; ,Die Freude der Kinder Uber die Zuwendung. Es interessiert sich jemand fur sie.”;
,wie schnell das Kind Vertrauen zum Lesementor fasst“; ,dass das Kind schnell Vertrauen
zu mir hatte, und hat und es hat mich sehr gefreut, wenn das Kind sich auf mich freut®; ,die
Freude der Kinder an der Lesementorstunde®; ,dass es nicht so sehr um das eigentliche
Lesen geht, sondern eher um die Starkung des Selbstvertrauens des Kindes sowie die Er-

fahrung, dass jemand nur fir sie da ist“; er freut sich, wenn ich komme*; ,die Bedurftigkeit
der Kinder nach Zuwendung*

Ausmal der Lese- und sonstigen Probleme: ,am Anfang das Ausmal} der Leseschwierig-
keiten®; ,dass ein Kind soweit zurtick ist und aufter an Basteln, Spielen und Sport kein Inte-
resse an Schule hat; ,die schlechte Schreibschrift’; ,der gro’e Férderbedarf in der deut-
schen Sprache bei Kindern mit Migrationshintergrund®; ,die Anzahl der Kinder, die Zuhause
vernachlassigt werden, und wie dankbar diese Kinder sind, wenn man auch einfach nur mal
zuhort®; ,die hohe Anzahl forderbedurftiger Kinder. Und wie unterschiedlich die Kinder mit
dieser Moglichkeit, die sie da haben, umgehen.”; ,als ich erfuhr, dass die Mutter meines
Lesekindes [...] nicht lesen und schreiben kann®

Motiviertheit: ,dass die beiden Kinder auf meine Mentorentatigkeit so positiv und aufge-
schlossen reagieren und mit Eifer bei der Sache sind®; ,wie leicht es war, den ersten Kontakt
aufzubauen und die Mentorenstunde so zu strukturieren, dass es dem Kind sichtlich gut
gefallt; ,Die Kinder kommen gerne, wollen im Gegensatz zu manchen Unterrichtsstunden
am Ende noch langer bleiben und fragen, ob man nicht 2x pro Woche kommen koénnte.*;
,Kind gibt haufig Impulse zur Gestaltung der Mentorenstunde”

Un-Motiviertheit: ,Ich habe es mir einfacher vorgestellt, Kinder fiirs Lesen zu begeistern.”;
,dass der Junge unsere wochentlichen Treffen als von Gott gegeben und selbstverstandlich
betrachtet; ,dass die Lust am Lesen fehlt, digitale Medien sind bekannt und werden bevor-
zugt®; ,Ich hatte flr kurze Zeit ein Lesekind, das keine Lust hatte und jede Stunde anfing zu
diskutieren, da es nicht lesen wollte.”

Selbst-Uberraschung, Selbst-Lernen: ,dass ich so gut mit Kindern klarkomme, dass es mir
so viel Freude macht, mit ihnen zu arbeiten®; ,Wie viel Freude es mir selbst macht, ein ein-
zelnes Kind zu betreuen! Ich gehe meist lachelnd aus der Schule.”; ,Kind aus [anderem
Land] mit Fingerpuppe deutsche Sprache erklaren®; ,dass die Tatigkeit als Lesementorin so
viel Freude macht”; ,wie schdn und vielfaltig die deutsche Sprache ist und wie man ,ge-
zwungen‘ ist, Begriffe und Worter kindgerecht zu umschreiben und zu erklaren, wenn das
Kind Fragen stellt*; ,wie viel Spal} es macht, die Kinder kennenzulernen®; ,der Unterschied
zu meiner eigenen Kindheit*; ,die Auswirkungen von Handy, Smartphone, Videospielen*

.
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Anerkennung: ,so viele motivierte ehrenamtliche Mentoren an einer Schule®; ,mit welcher
Selbstverstandlichkeit das Kind mit mir gekommen ist*; ,dass die Kinder ihre Benennung fur
das Projekt nicht als persénlichen Makel empfinden®; ,begeistert bin ich von der Anerkennt-
nis ehrenamtlicher Arbeit innerhalb der Schule®; ,die Unterstlitzung durch die Schule und
die Anerkennung der den Schuler unterrichtenden Lehrer/innen®; ,die Begeisterungsfahig-
keit des jetzigen Jungen und sein freundliches Wesen - und das der Lehrerinnen®

Dabei sehen die Mentor_innen ihre Rolle teilweise sehr reflektiert —

+ch habe mir im Prinzip vorgenommen, mir nochmal zu Herzen genommen — ich bin kein
Lehrer, ich bin auch kein Ersatzlehrer, ich bin auch kein Ersatzlehrer fur die Schule, dass
ich da irgendetwas machen muss* (M3, Z. 62ff.).

Ob und wieviel die Schulen von den Lesestunden erfahren, hangt zum einen von den Ruick-
meldungen der Lesekinder, zum anderen von den Rickmeldungen der Mentor_innen ab. Da-
bei finden Rickmeldungen der Lesekinder tiber die Mentorenstunden an die Deutschlehrer_in-
nen unterschiedlich ausfihrlich und stark statt: Gut 46 % der Lehrer_innen berichten, dass
dies gar nicht oder eher nicht geschehe, bei ca. 22% geschehe dies teilweise, bei etwa 31%
geschehe dies immer mal wieder oder sogar immer. Teilweise berichten die Lesekinder nur
auf Nachfrage der Lehrer_innen von den Stunden, manche Kinder berichten hier aber auch
regelmafig. Organisatorische Inhalte (z. B. Uber die Leseinhalte und Lektire) werden hier
ebenso berichtet wie auch emotionale (z. B. ,Was sie tolles gemacht hat. Was sie geschenkt
bekommen hat.”; ,dass es schon war®; Zitate aus Deutschlehrer-Fragebdgen). Grundsatzlich
nehmen die Deutschlehrer_innen bei den Kindern wahr, dass diese gerne an den Stunden
teilnehmen, die intensive Einzelbetreuung genielden und auch eigene Fortschritte bemerken:
,Die Kinder sind stolz, wenn die das haben. Die finden das schén® (A5, Z. 229). Dabei stellt
sich im Bereich der Grundschule die Frage nach der Fortfiihr-Méglichkeit der Férderung an
einer weiterfihrenden Schule. Denn es kénne sein, dass sich diese Einstellung an der weiter-
fuhrenden Schule andert: ,An weiterfihrenden Schulen haben die Kinder einen anderen Stand
als hier, dann sind die vielleicht nicht mehr stolz drauf, ,Ich habe eine Lesementorin‘. Sondern
dann kann das komisch sein, ,Haha, fur dich kommt die alte Frau da‘ oder so“ (A5, Z. 243f.).

Alles in allem nehmen die Kinder auch nach eigener Aussage gerne an den Lesestunden teil
—nicht nur, aber auch wegen der Hilfe bei den Hausaufgaben und wegen der Geschenke. Und
sie nehmen auch gerne daran teil, weil der Spal} am Lesen gewonnen wurde. Gefragt, ob
-einmal die Woche" ausreiche, antwortete ein Lesekind offen:

~Eigentlich mag ich lesen, deswegen o6fter.” (S5, Z. 286)

Andere hingegen verweisen auf den vollen Stundenplan, den sie auch aulerhalb der Schule
haben, und geben zu bedenken, dass ihnen ,einmal die Woche fiir 45 Minuten“ ausreiche:

.K: Also, bei mir reicht das, glaube ich. Weil, ich habe nicht so viel Zeit hier. — I: Hast du
auch noch andere Hobbys? — K: Ja, ich habe andere, ich habe Gymnastik, Piano, ich habe
viel. Ich kann leider nicht.” (S5; Z. 294ff.)

J: Reicht Euch das, oder wirdet lhr gerne Euch 6fter mit... - K1: Reicht. — K2: Reicht. — I:
Reicht? Man hat ja auch andere Hobbys, ne? — K1, 2, 3: Ja." (S4, Z. 293ff.)

.
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Manch ein_e Mentor_in sieht das etwas kritischer: ,Eine Stunde in der Woche ist m.E. zu
wenig, um eine erfolgreiche Verbesserung im Leseverhalten des Kindes zu erreichen® (ab-
schlielende Anmerkung in einem Mentoren-Fragebogen). Vor allem deswegen sei eine regel-
mafige und auch Uber ein Schuljahr andauernde Begleitung notwendig.

Die Schulen sehen in diesem Zusammenhang auch die Eltern in der Verantwortung. Letztlich
komme es nicht darauf an, dass die Kinder ein- oder auch zweimal in der Woche fiir eine
Stunde durch eine_n Ehrenamtliche_n geférdert werden, sondern dass diese Férderung auch
zu Hause stattfindet: ,Da [...] sind die Eltern ja auch gefragt. Das dann eben jeden Tag auch
fortzufliihren“ (A6, Z. 229). Aber auch hier sehen die Schulen die Situation realistisch:

.dass die Kinder da jeden Abend oder was da irgendwie schén noch mit Mama oder Papa
n Buch lesen. Ist zwar eine schdne Vorstellung, ware schén, wenn, aber es ist leider nicht
in allen Familien, und gerade fiir die Kinder ist es natirlich dann auch noch mal wichtig"
(A6, Z. 309ff.)

Einig sind sich alle Beteiligten bei dem Gewinn, den die Lesekinder durch die Teilnahme am
LeseMentor-Programm im Bereich des Selbstbewusstseins erlangen. So sehen auch die An-
sprechpartner_innen Verbesserungen vor allem im Auftreten und der Selbstsicherheit der Le-
sekinder (s. auch Rein, 2016): ,Manchmal verbessern sich die Noten, was die Lehrer aber viel
wichtiger finden, die Kinder, die werden selbstbewusster. Die kriegen nen anderen Stand in
der Klasse® (A5, Z. 197f.). Ob sich also auch die Noten verbessern, darin sind sich die An-
sprechpartner_innen — im Unterschied zu den Deutschlehrer_innen, die dies direkt beurteilen
kénnen — nicht immer sicher; es ist fur alle schulisch Beteiligten aber auch nicht das relevan-
teste am Mentorenprogramm:

-Kann ich nicht sagen, ne, die Note hat sich da jetzt nicht grol3 verandert oder verschlech-
tert. (...) Aber ich glaub, dem gibt das Sicherheit.” (A1, Z. 132ff.)

.
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Jch hab ja auch regelméafigen Kontakt mit der Sozialpddagogin — das heif3t im Grunde
genommen also mit der Schulvertreterin — so dass ich denn Riickmeldungen kriege*
(M3, Z. 99ff.).

Am Erfolg des LeseMentor-Programms sind alle davon betroffenen Personen — Lesekinder,
Lesementor_innen, die Schulen und die Programm-Vertreterinnen - gleichermalfien beteiligt.
In diesem Kapitel sollen daher die Gesichtspunkte, die dazu fihren, dass das LeseMentor-
Programm fur all diese Personengruppen maoglichst erfolgreich durchgefuhrt wird, gesammelt
dargestellt werden. Dazu wurden aus allen Befragungen jeweils die Aspekte herausgenom-
men, die bei ihrem Vorhandensein von den Beteiligten positiv bewertet wurden. Dabei kommt
den schulischen Absprechpartner_innen eine besonders bedeutsame, organisatorische Rolle
Zu.

Der allerwichtigste Punkt scheint hierbei namlich eine offene Kommunikationskultur und ein
klares Ansprechen von (mdglichen) Problemen zu sein. Kaum etwas wird von den Mentor_in-
nen frustrierender bewertet als zur Schule zu kommen — und das Lesekind nicht anzutreffen.
Diese Situation kann gerade zu Beginn einer Mentorenschaft haufiger auftreten

LAlso, die Kinder vergessen das total oft, gerade am Anfang, da fehlt denen auch das Be-
wusstsein daflr, dass das n fixer Termin ist, zu dem sich n Erwachsener Zeit nimmt, der
kommt extra und hat was vorbereitet, und dann passiert das jetzt leider gar nicht so selten,
dass die das einfach vergessen haben, nach Hause gegangen sind. Oder krank waren und
niemandem Bescheid gesagt haben.” (Al, Z. 190-194)

Daher ist das Bescheid-Geben durch die Schulen einer der Aspekte, denen eine sehr grol3e
Bedeutung zugeschrieben werden muss und der von den entsprechenden Schulen wie selbst-
verstandlich koordiniert wird:

.ch muss denen nattirlich auch erklaren, wenn ich morgens nicht in der Schule bin, kann
ich auch nicht auf die Liste gucken, wo fehlende Kinder sind. Aber wenn ich fehlende Kinder
sehe, rufe ich den Mentor sofort an, dass diejenige Person dann nicht kommen muss* (A5,
Z. 150ff.).

Kann diese Aufgabe nicht von der/dem schulischen Ansprechpartner_in ibernommen werden
(zum Beispiel weil — ,Das ist ja bei uns gar nicht machbar. Weil wir tausend Schuler haben,
das ist ja viel zu, viel zu groR.“; A1, Z. 166), dann sollte sie dennoch entweder an den/der
Klassenlehrer_in oder auch an das Schulsekretariat Gbertragen werden: ,Unsere Sekretarin
hat auch noch mal dieses Ding [die Teilnehmendenliste; Anm. AL ] hier am Platz liegen, und
wenn dann morgens wieder ein Kind krank gemeldet wird, dann denkt ja nicht jeder an alles,
da guckt sie immer, ist das ein Lesementorkind, damit auch der Lesementor informiert wird*
(A4, Z. 90ff.). Verstandlich ist es, wenn gerade an weiterfuhrenden Schulen, bei denen der/die
Deutsch- und/oder Klassenlehrer_in nicht jeden Tag in der entsprechenden Schulklasse sind,
um die An- oder Abwesenheit eines Lesekindes zu bemerken, hier eine besondere Herausfor-

.
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derung besteht. Das bedeutet aber auch, dass die Absprachen der entsprechenden Zustan-
digkeit auch an diesen Schulen im Vorfeld getroffen und von den Beteiligten dann auch mog-
lichst verlasslich eingehalten werden sollten.

Daneben ist auch das Kontakthalten mit den Eltern des Lesekindes eine der Aufgaben der
schulischen Ansprechpartner_innen, um organisatorische Fragen zu klaren:

~Wenn das Kind nach Hause geht und nachmittags um zwei noch mal wiederkommen soll,
vergessen auch die Eltern, das Kind zu schicken. Also ging es jetzt um einen Kontakt zu
den Eltern, um eine Uhrzeit auszumachen” (A5, Z. 165ff.).

In diesem Zusammenhang ist die Beriicksichtigung der kindlichen Bedlrfnisse und Ressour-
cen mit der wichtigste Aspekt: ,Wir gucken eigentlich immer, wenn die Kinder immer vier Stun-
den haben, dass es moglich n kurzer Tag ist. [...] Oder sonst dann erst ab zwei, weil die brau-
chen ja auch ne Pause, ne?!“ (A6, Z. 233ff.).

Planung, Organisation, Verwaltung — es ist eine der Hauptaufgaben der schulischen Ansprech-
partner_innen: ,lch gebe einmal im Jahr so einen Plan an die Lesementoren, wo schon mal so
grundsatzliche Dinge [...], wenn wir frei haben, oder wenn die Klasse auf Ausflug ist. Also das,
was schon vor- von Vornherein feststeht, das haben die dann schon schriftlich an der Hand,
damit sie da nicht nachfragen missen oder umsonst kommen*® (A4, Z. 93ff.). Zu besonderen
schulischen Veranstaltungen werden die Mentor_innen dann auch gesondert eingeladen, wie
einem Vorlesetag an der Schule, einem Grill-Nachmittag, einer Auffihrung oder der Weih-
nachtsfeier.

Gerade an Schulen, an denen viele Mentor_innen vertreten sind, kann es auch sinnvoll sein,
diese zu einem gemeinsamen Treffen einzuladen, so dass man sich untereinander austau-
schen kann — losgeldst von den Treffen bei LeseMentor Neuss, bei denen die Mentor_innen
von verschiedenen Schulen zusammenkommen und bei denen spezifische Schulbezogene
Fragen und Probleme weniger gut besprochen werden kénnen. Auch hierzu ist es notwendig,
im steten Kontakt mit den Mentor_innen der eigenen Schule zu stehen — ,[...] kam auch schon
mal die Anregung von den Lesementoren, ob man da sich nicht mal austauschen kénnte. Das
mussen wir jetzt irgendwie in Angriff nehmen® (A6, Z. 204f.).

Ansprechbar sein nicht nur fir die Mentor_innen, sondern auch fir die Lesekinder: ,Keiner
kommt auf die Idee und verlangt, das Kind soll jetzt ne Stunde am Stiick lesen. [...] Und wenn,
dann konnt' ich driber sprechen und ich glaub, das machen die dann auch nicht* (A5, Z.
301ff.). Denn auch den Schulen ist wichtig, dass es in den Lesestunden weniger um Leistung,
sondern mehr um Anerkennung geht. Wenn ein Kind dann doch keine Lust auf die Lesestun-
den hat, kimmern sich die Ansprechpartnerinnen dann auch schnell darum, dass diese Situ-
ation schnell geldst wird:

Wir hatten auch schon mal einen oder zwei Félle, wo wir auch abgebrochen haben. Weil
die dann einfach nicht mehr kamen, weil sie keine Lust hatten. Es waren eh Kinder, die
schon schwierig waren, so ,Null Bock'. [...] Und dann haben wir auch gesagt, wir wollen
uns ja die Mentoren nicht vergraulen. Wenn's also gar nicht geht, dann eben nicht. Sind ja
immer Kinder da, dies gerne mache wiirden“ (A4, Z. 153ff.).

.
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In solchen Situationen ist es wichtig, den Uberblick tiber die Lesestunden zu behalten, eine
Ruckmeldung von dem/der Mentor_in zu bekommen, ,wenn zum Beispiel ein Kind schon drei-
mal nicht gekommen ist* (A4, Z. 279f.). Der/die schulische Ansprechpartner_in setzt sich in
diesen Fallen mit der/dem Klassenlehrer_in in Kontakt, welche_r wiederum die Eltern des Kin-
des kontaktiert, um die Situation zu klaren.

Feedback und Austausch auch losgeldst von irgendwelchen Problemen in der Mentoren-
stunde ist den entsprechenden Schulen wichtig: ,Wir treffen uns — wir heif3t Frau [Schulleitung],
die Lesementorin und ich, immer einmal im Jahr, bei Frau [Schulleitung] im Biro, und machen
son Feedback® (A4, Z. 195f.). Wenn zu diesen Treffen noch die Klassen-/ Deutschlehrer_innen
dazu geholt werden, ist auch ein inhaltlicher Austausch Uber mogliche inhaltliche Unterstit-
zung maoglich: ,Wenn wir ndmlich zum Beispiel Lekture lesen, dann bekommen die Lesemen-
toren auch eine, und dann konnen die da auch mal weiter lesen und da auch mal daruber
sprechen. Weil gerade den Kindern tu’s ja gut, selbst wenn'’s sich doppelt* (A4, Z. 198ff.). Auch
von den Lesementor_innen konnte dies als hilfreich gesehen werden — der Wunsch eines/ei-
ner Mentor_in in diesem Zusammenhang:

-Aus Mangel an Erfahrung bzgl. des heutigen Lehrstoffes an Grundschulen wirde ich es
als sinnvoll erachten, Lesementoren Zugriff auf aktuelle Lernziele bzw. aktuelles Lehrma-
terial zu erméglichen. Dies wiirde bei der Vorbereitung der Stunden und bei der generellen
Einordnung der Fortschritte helfen und mir eine Vergleichsmdglichkeit zum generellen
Lernstand geben” (abschlie@ende Anmerkung in einem Mentoren-Fragebogen).

Die Bedeutung fiir eine gelingende Zusammenarbeit auch den Eltern zu verdeutlichen, ist
ebenfalls eine Aufgabe der schulischen Ansprechpartner_innen: ,Wenn wir wieder neue Kin-
der haben, bitten wir immer beim ersten Mal, dass die Eltern das Kind bringen. Und dass das
Kind halt sein Lieblingsbuch mitbringt. Damit gleich so ne Einstiegssituation moglich ist* (A4,
Z. 110ff.). Bei diesem ersten Treffen ist dann auch der/die schulische Ansprechpartner_in da-
bei — ,dann Ubergeb‘ ich die praktisch. Und dann sieht man schon, ob da so der erste Funke
passt‘ (A4, Z. 298f.). Die Bedeutung liegt in diesem Kontext auch auf der Passung zwischen
Lesekind und Mentor_in. Von Vorteil ist es, hier eventuelle Vorlieben und Interessen sowohl
des Kindes als auch des/der Mentor_in im Vorfeld zu kennen, so dass sich beide gut erganzen
kénnen:

.Der eine [das Lesekind; Anm. AL], der ist sehr interessiert so, Biologie, und die lesen auch
mal Biologiebiicher zusammen, und selbst- und er kann denen auch noch was beibringen
quasi, und das ist dann, weil der kennt sich unheimlich gut bei, bei den Vogelarten und so
aus, und da sind die auch immer ganz interessiert* (A3, Z. 170ff.).

Best Practice hat auch mit der raumlichen Situation in der Schule zu tun. Bestenfalls gibt es
hier einen eigenen Raum fur die Lesestunden, welcher entsprechend ausgestattet ist — oder
einen Raum, in dem zumindest Materialien fiir die Lesestunden bereitgehalten werden: ,Also,
wir haben in diesem Raum (...) [...], gibt’s auch im Regal eigene Bereiche fir die Lesemento-
ren. Da stehen Bicher drin, die wir als Schule gekauft haben, auch extra fur die Lesementoren®
(A4, Z. 410ff.). Gerade das Vorhandensein solcher — manchmal vielleicht auch unnétiger —
Dinge (,Obwohl die auch viel moglich hier bringen, zum Teil Blicher ihrer Kinder mit oder leihen
selbst Bucher®; A4, Z. 412f.) kann den Mentor_innen das Gefuhl des Willkommenseins an der

.
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Schule und die Anerkennung ihrer Tatigkeit vermitteln. Wenn es diese Méglichkeit nicht gibt,
dann hilft manchmal auch schon eine Kleinigkeit, die Raumproblematik weniger problematisch
zu gestalten. So kann der/die schulische Ansprechpartner_in daflir sorgen, dass sich die
Raumsuche einfacher gestaltet: ,Ich sehe zu, dass ich meistens denen die Tir aufschliele,
denen, die haben aber auch Mdglichkeiten, sich die Rdume auch selbst aufzuschlielien® (A3,
Z. 125ff.). Zusatzlich ergibt sich in diesen Situationen die Gelegenheit fiir einen kurzen, infor-
mativen Austausch zwischen Mentor_in und Ansprechpartner_in.

Der Anspruch an einen schulischen Ansprechpartner ist daher hoch: ,Die Zusammenarbeit
hier in der Schule, die lauft, glaub ich, gut. Und (...) [...] die lauft, glaub ich, auch deshalb gut,
weil ich mich da intensiv drum kiimmer und (...) halt immer versuche, so die, die Waage zu
halten zwischen den Bedurfnissen der Lehrer, der Mentoren, der Kinder” (A5, Z. 332ff.). Ge-
rade bei vermehrten Kontaktwiinschen der Mentor_innen zu den Klassen-/Deutschlehrer_in-
nen springt der/die schulische Ansprechpartner_in als Vermittler_in ein und versucht, hier ge-
gebenenfalls einen Kompromiss zu finden. Dabei ist zu bertcksichtigen, dass dieses Koordi-
nieren sehr zeitintensiv sein kann — Zeit, die bei einem schulischen Ansprechpartner aus dem
Lehrerkollegium nicht extra angerechnet wird. Wie kann diese_r diese Aufgaben (verninftig)
neben meinen anderen Aufgaben organisieren? Denn die Folge einer entsprechenden Un-
Organisation kann sein, dass Mentor_innen vom Programm Abstand nehmen:

.Da sind leider zwei Lesementorinnen abgesprungen, weil das irgendwie ... mit dem, mit
der Organisation nicht geklappt hat.“ (A2, Z. 253ff)

Daher stellt sich in diesem Zusammenhang auch die Frage, ob das Arbeitsfeld der Schulsozi-
alarbeit nicht der passendere Absprechpartner fir das LeseMentor-Programm an Schulen
ware (s. auch Rein, 2016), in denen Lehrer_innen fir diese zusatzliche Aufgabe kaum Zeit
einrdumen kénnen.

;
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Allen beteiligten Personen wurde abschlielend die Frage gestellt, was sie selbst von der Teil-
nahme am LeseMentor-Programm haben. Bei den teilnehmenden Mentor_innen an der stan-
dardisierten Befragung wurde dies mit einer offenen Frage im Fragebogen erhoben (s. Tab.
7). Demnach stellen sie vor allem die emotionalen Aspekte im Zusammenhang mit der Men-
torentatigkeit zufrieden: die Freude der Kinder an den Mentoren-Lesestunden und die eigene
Freude an der Tatigkeit und im Kontakt mit den Kindern. Einen grof3en Anteil daran hat auch
die Teilhabe an der Entwicklung der Kinder — sei es an der emotional-sozialen Entwicklung,
sei es an der schulisch-benotbaren.

Tab. 7: ,Welche Aspekte stellen Sie zufrieden in Ihrer Tatigkeit als Lesementorin/ als Lesementor?“ — Nen-
nungen der Mentor_innen, nach Themen geordnet

Freude an der Arbeit mit Kindern erfahren: ,Die Arbeit mit den Kindern, kleine Erfolge,
etwas mit Kindern erarbeiten®; Kontakt mit Kindern ,von heute*; ,Es ist ein gutes Gefihl,
Zeit zu verschenken. An ein Kind, das - aus welchen Grinden auch immer - bedurftig
ist. es ist schon, als alterer Mensch unter Kindern zu sein. Es tut gut, eigenes Wissen
und Erfahrung weiterzugeben. Es erweitert meinen Horizont, mich wieder mit der Welt
der Kinder zu beschaftigen.”; ,Kontakt mit Kindern®; ,Mir macht es Freude mich mit ei-
nem Kind zu beschaftigen.“; ,Auf Talente eingehen. Sich mit dem Kind unterhalten.”;
.Freude an der Zusammenarbeit mit den Kindern®

die Freude der Kinder erleben: ,wenn das Kind sich auf die Stunde mit mir freut; wenn
das Kind fragt: Was lesen wir denn heute?“; ,Offensichtlich verbringt mein Mentoren-
madchen gerne die Stunde mit mir und bringt selbst gute Ideen mit ein, was wir noch
so alles machen kénnten.”; ,Das Kind freut sich auf die Mentorenstunde und wartet
schon auf mich.%; ,Ich freue mich, wie schnell die Kinder Vertrauen gefasst haben, wie
sie sich bemihen, dass es ein schones miteinander wird und wie sie sich andererseits
Uber jedes Lob so sehr freuen.”; ,Erfolgserlebnisse, wenn Lesen Freude macht und das
Kind gerne kommt*; ,Die Freude an der Arbeit, da Freude zuriick kommt.“; ,Wenn das
Kind gerne mitarbeite®; ,Das Kind freut sich wenn ich komme.“; ,Mitarbeit und Freude
an der Stunde®; ,Freude der Kinder auf die ,Leseférderung’ - auf die Zeit und die Men-
torin, die nur fir sie da ist*; ,Das Kind freut sich®; ,Freude und Erfolg des Kindes*; ,die
Freude des Madchens, wenn es von mir zum Lesen geholt wird“; ,Mich stellt zufrieden,
wenn ich das Gefuhl habe, dass das Kind gerne in die Lesestunde kommt - egal, ob
sich durch mein Engagement eine Verbesserung der Leseleistung ergibt.“; ,Freude am
lesen und erzahlen®; ,wenn mein Lesekind Spal} an der Lesestunde hat®; ,wenn mein
Kind fréhlich ist und gut mitmacht®

an der Entwicklung von Kindern teilzuhaben: ,Es macht mich zufrieden, wenn mein
Mentorenkind motiviert und gerne zur Lesestunde kommt. Dann liest sie auch konzen-
trierter und besser.; ,zu beobachten, wie sich der Schiler in den 2 Jahren entwickelte,
bereit war, Neues zu lernen und auch die Lesefahigkeit zu verbessern®; ,Wenn erkenn-
bar ist, dass es Fortschritte bei der Lesefahigkeit des Kindes gibt*; ,Seine Fahigkeit, die
Silben und Wérter richtig zu erkennen werden besser, und so lernt es langsam einen

y
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Text zu lesen.”; ,Fortschritte, die das Kind macht! Gesprache tber Sachzusammen-
hange, die in der Schule oder in unseren Gesprachen auftauchen!”; ,Das Umsetzen von
Korrekturen, Lernwille des Kindes, Aufgeschlossenheit Neuem gegeniber.”; ,Auch bei
den Spielen freue ich mich an der Fantasie, die die Kinder freisetzen, auf was fir viel-
faltige Ideen sie kommen. Mein erstes Lesekind hat nach Aussage der Lehrerin sehr
grolde Fortschritte gemacht, und nach Aussage der Mutter Spal am Lesen gefunden,
dass er abends sogar freiwillig nach einem Buch greift, was er vorher nie getan hat.”;
,Fortschritte in Motivation, Ausdauer und Leseverstandnis®; ,entwickelndes Vertrauen
des Kindes*; ,erzielte Lust am Lesen, positives Feedback der Lehrer®; ,Fortschritte beim
Lesen und guter Kontakt zum Kind“; ,Dass ich das Kind zum Lesen animiere. Fort-
schritte beobachten.”; ,Es ist sehr befriedigend, wenn Kinder lernen, Freude am Lesen
zu empfinden und zwar nicht nur fir die Schule, sondern auch fir sich.“; ,Der Umgang
mit einem Kind, das lernwillig und aufgeschlossen ist und viele Fragen stellt, macht
Freude.“; ,das Kind ist sehr schiichtern, beginnt aber, sich zu 6ffnen, wenn wir zusam-
men lachen, wenn wir gemeinsame Interessen entdecken (z.B. Kunst), wenn das

Kind es schade findet, dass die Zeit schon wieder herum ist”; ,wachsendes Interesse
der Kinder am lesen und Vorlesen; Erleben des zunehmenden Selbstvertrauens der
Kinder®; ,die kleinen Fortschritte, die wir beim Lesen, Erzahlen erreichen®; ,Fortschritte,
bessere Noten, Konzentration und mehr Spald im Umgang mit der Sprache®; ,dass das
Kind auch die Dinge, die es liest, versteht®; ,Das Kind macht Fortschritte, auch trotz
gelegentlicher Stagnation.”; ,wenn ich das Gefiihl habe, dass sie etwas lernt®; ,weil ich
Erfolge sehe — auch in der persénlichen Entwicklung des Kindes*; ,Ich rechne dem von
mir betreuten Jungen hoch an, dass er freiwillig nach Unterrichtsende zur Mentoren-
stunde kommt. Als ich die Arbeit mit ihm nach anderthalb Jahren beenden wollte, bat er
mich darum, weiterzumachen. Seine lese- und Rechtschreibfahigkeiten haben sich
deutlich verbessert. Er ist selbstbewusster geworden.”; ,Die Fortschritte beim Lesen
und wie die Liebe zu lesen sich entwickelt.”; ,zu sehen, dass die Kinder kleine Fort-
schritte machen; ,Besonders freut mich, wenn ein Kind zu férdern und spielerisch die
Begeisterung am Lernen ohne Leistungsdruck zu unterstitzen.*

Austausch und Vertrauen: ,Ich freue mich sehr darlber, dass die Kinder immer mehr
Vertrauen gewinnen und offener werden und einem Dinge anvertrauen, die sie sonst
keinem erzahlen wirden.“; ,gewonnenes Vertrauen, offene u. vertrauten Kommunika-
tion; ,Wenn der Junge selbstandig zu unseren Treffen eintrudelt, nicht mide erscheint
und lebhaft ist, ab u. zu mal konzentriert mitmacht, sich an gemeinsam beschlossene
Absprachen halt, Dinge, die wir zum Ablauf unseres Treffens immer wieder bendtigen
mal nicht vergessen hat, in seinem Tornister findet oder hat. Besonders freut mich,
wenn der Junge nicht zu Ligen greift um Probleme in seinem Leben kaschieren zu
versucht.”; ,Das Vertrauen der Kinder, dass Mut und Ehrgeiz, es (das Lesen) alleine zu
schaffen, wachsen®; ,Guter Kontakt zum Kind ist eine Grundvoraussetzung um etwas
zu bewirken.“; ,guter Kontakt zum Kind, zur Schule und eventuell auch zu den Eltern®;
».gegenseitiger Respekt, harmonischer Ablauf der Stunden, Freude auf die nachste
Stunde®; ,gute Vertrauensbasis zum Kind/ Lehrerin/ Mutter®; ,einen vertrauensvollen
und herzlichen Kontakt zum Kind, sowie die Bereitschaft zur Flexibilitat innerhalb der

;
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Mentorenstunde®; ,guter Kontakt zum Kind ist mir sehr wichtig. und dass mein Lesepa-
tenkind auch Uber seine aktuellen Sorgen und Néte mit mir reden kann®; ,Interessen
des Kindes herausfinden, gegenseitiges Vertrauen férdern®; ,Interesse am taglichen
Problemchen®

Zusammenarbeit mit den Schulen und LeseMentor Neuss: ,entgegenkommende Auf-
merksamkeit des Lehrpersonals (Benachrichtigung bei Krankheit des Kindes, Bereit-
stellung einer Raumlichkeit)“; ,gute Betreuung seitens Lesementor und der Schulen®;
,Die Regelmaligkeit des Unterrichts. Die gute Kooperation mit den Klassenlehrern.*

Als besonderes Erlebnis wird von einigen Mentor_innen hervorgehoben, festzustellen, wenn
»-das Kind durch unsere gemeinsame Stunden tatsachlich dazu angeregt wird, auch auferhalb
der Stunden weiter zu lesen” (Zitat aus einem Mentoren-Fragebogen). Auch das ,aktive Mit-
wirken der Kinder“ an der Lesestunde und die ,eigene Vorbereitung fir die Mentorenstunde®
sorgen fur ein Zufriedenheitsgeflhl der Mentor_innen. Dabei wird von mehreren Mentor_innen
die ,Einzelzuwendung® (d. h. ,nur ein Kind pro Stunde®) hervorgehoben.

Interessant in diesem Zusammenhang ist, dass der Aspekt der schulischen Unterstitzung e-
her nachrangig erwahnt wird. Das bedeutet nicht, dass die schulische Unterstiitzung und An-
erkennung keine Rolle spielt. Vielmehr ist davon auszugehen, dass es sich um zwei verschie-
dene Zustande handelt: Zufriedenheit und Unzufriedenheit an der Tatigkeit werden durch un-
terschiedliche Merkmale ausgeldst (vgl. auch Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg et al.,
1959, zit. n. Nerdinger, 2007). Die schulische Unterstiitzung und Anerkennung gehdéren zu den
sogenannten Hygienefaktoren oder extrinsischen Merkmalen, welche Unzufriedenheit verhin-
dern, aber nicht unbedingt Zufriedenheit herstellen. Die Freude an der Tatigkeit, welche durch
die Freude der Kinder, durch deren Entwicklung und Fortschritte ausgeldst wird, ist dagegen
der Motivator oder ein intrinsisches Merkmal, welches aus einem geflihlsmafig ,neutralem
Zustand® (Nerdinger, 2007, S. 380) Zufriedenheit entstehen Iasst.

Vielfach beschaftigen die privaten Probleme der Kinder die Mentor_innen auch noch im Nach-
hinein. Hier abzuschalten, fallt nicht allen leicht; die Grenze zu ziehen, wo die eigenen Aufga-
ben als Mentor_in anfangen und wo sie enden, ist schwer. Eine Mentorin fasst dies folgender-
malfden zusammen und bringt hier ihren Wunsch zum Ausdruck:

.Ich bin Lesementorin, auch Spielmentorin, moéchte aber keine Sozialarbeiterin sein” (Zitat
aus den abschlieBenden Bemerkungen am Ende des Mentoren-Fragebogens).

Die Schulen selbst beurteilen das Mentoren-Programm durchweg positiv. So sehen beispiels-
weise die Deutschlehrer_innen das LeseMentor-Programm als extrem hilfreich an (Mittelwert
4,78 auf einer 5stufigen Skala mit 5 = sehr positiv und 4 = eher positiv). Die Vorteile des Le-
seMentor-Programms liegen flr die Deutschlehrer_innen ebenfalls vor allem in der 1-zu-1-
Betreuung und der damit verbundenen individuellen Férderung. Im Unterschied zur Schule
finde in der Mentorenstunde keine Lernzielkontrolle statt; der/die Mentor_in sei kein_e Leh-
rer_in — das verbessere und erleichtere den Zugang zwischen Mentor_in und Lesekind. Um
es mit den Worten eines/einer schulischen Ansprechpartner_in auszudriicken: ,Forderunter-
richt und Nachhilfe geht direkt eine Sache an und will die ausmerzen, sag ich jetzt mal so'n

;
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bisschen hart. Wahrend das hier ja, ja so ne ganzheitliche Betreuung ist. Diese Lesemento-
rensache” (A4, Z. 361ff.). So werde den Kindern einerseits eine positive Lese- und Lernerfah-
rung ermoglicht, gleichzeitig erfahren die Kinder durch die Mentor_innen auch persoénliche Zu-
wendung und Aufmerksamkeit — was zum einen sowohl im schulischen Unterricht, zum ande-
ren aber auch teilweise im familiaren Kontext so nicht gegeben sei. Entsprechende Ruckmel-
dungen an die Mentor_innen zeigen diesen, dass ihr Einsatz sich lohnt:

,und krieg dann eben auch Auskunft darliber, dass [das Kind] doch sehr aus sich herausge-
kommen ist so. Also, selbstbewusster und selbstsicherer geworden ist, in der Klasse versucht,
sich starker durchzusetzen — was vorher nicht der Fall war” (M3, Z. 104ff.).

Daher fallt auch die Liste der mdglichen Nachteile des LeseMentor-Programms eher kurz aus.
Schwierig werde es, wenn das Kind beispielsweise aus dem reguldren Unterricht herausgeholt
werde (und dann unter Umstanden wichtige Dinge verpasse) oder eine zusatzliche ,Unter-
richtsstunde“ nach Schulschluss habe und dann aufgrund von Midigkeit auch unter nachlas-
sender Motivation leide. Die meisten genannten ,Nachteile“ hingegen befassen sich eher mit
organisatorischen Problemen: zu wenig Austausch zwischen Mentor_innen und Lehrer_innen,
Schwierigkeiten bei Absprachen (wenn z. B. das Kind fehle oder schulische Termine dazwi-
schenkommen) und dass es zu wenig Mentor_innen gebe und man noch viel mehr an der
Schule brauche.

»Ein Schuljahr lang Lesementor einmal die Woche fir ca. 45 Minuten.* — Wie sinnvoll erachten
die Deutschlehrer_innen dieses Programm? Die Antwort von 32 Lehrer_innen und damit von
gut 74% der abgegebenen Antworten auf diese den Fragebogen abschlieRende Frage lautete
,sehr sinnvoll“, weitere acht Lehrer_innen (= 18,6%) sehen dies als ,eher sinnvoll“ und nur drei
Lehrer_innen (= 7%) sind hier geteilter Meinung. Die hier gemachten Anmerkungen beziehen
sich vor allem auf die Dauer des Programms von einem Schuljahr (Zitat aus den Anmerkungen
der Lehrer_innen: ,Die meisten Kinder bendtigen langer Hilfe und Motivation.”) bzw. auf das
,einmal die Woche“ — besser ware ,zweimal die Woche® (Zitat aus den Anmerkungen der Leh-
rer_innen). Insgesamt gesehen bewerten die Lehrer_innen LeseMentor Neuss als ,tolles Pro-
jekt! (Zitat aus den abschliefienden Anmerkungen der Lehrer_innen):

Jch finde es toll, dass es das LMP gibt und eine Phase fiir Jede(n), in der auch ausgebildet
wird, in der auf die Bedirfnisse der Kinder (erneut) aufmerksam gemacht wird. Wichtig
finde ich aber auch, dass die Mentoren ihrer Individualitét trotzdem Raum geben kdénnen
und nicht an strenge Lehrplane gebunden sind. So kénnen sie gut auf die Persdnlichkeit
des Kindes eingehen. Wie weit das mdglich ist, hangt natirlich immer von dem/der Lese-
Mentorin selber ab.” (Zitat aus den abschlieRenden Anmerkungen eines Deutschlehrer_in-
nen-Fragebogens).

.
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Als bisheriges Fazit kann festgehalten werden, dass alle Beteiligten — Mentor_innen, schuli-
sche Ansprechpartner_innen, Deutschlehrer_innen und Schiler_innen — im LeseMentor-Pro-
jekt eine Unterstlitzung und Bereicherung im Schulalltag sehen. Wahrend der Vorbereitung
dieses Evaluationsprojekts, in der Erhebungsphase und nicht zuletzt bei der Auswertung der
verschiedenen Befragungen ergaben sich auch bei uns ,externen Beteiligten® verschiedene
Fragen, Gedanken und Ideen, welche in diesem abschlieRenden Kapitel zusammengefasst
werden sollen. Nicht alle Fragen werden dabei beantwortet; nicht alle Ideen missen ,intern
betrachtet® durchfuhrbar erscheinen; nicht alle Gedanken mussen in Handlungen umgesetzt
werden. Nichtsdestotrotz kdnnen sie vielleicht zum Nachdenken anregen.

Zuallererst haben wir uns die Frage gestellt, wieso sich Neusser Schulen bei LeseMentor
Neuss melden, um bei dem Programm mitzumachen? Die Antwort ist teilweise einfach: ,Weil
(...) [Stadtteil von Neuss] schon ein Stadtteil mit (...) sehr ein sozialer Brennpunkt ist, wo viele
Kinder jede Unterstlitzung brauchen kénnen, die wir irgendwie leisten kénnen® (A5, Z. 29f.).
Das bedeutet, dass LeseMentor in vielen Schulen nur eines von mehreren Férderprogrammen
ist, die in der Schule koordiniert und organisiert werden missen. Das ,Leisten kénnen“ darf
von den Schulen dann aber nicht unbedarft auf die Lesementor_innen Ubertragen werden. Die
Koordination und Organisation des LeseMentor-Projekts an den Schulen erfordert Zeit, Enga-
gement und (Sach-)Ressourcen eben auch auf Seiten der Schule, um den Boden fir einen
sinnvollen Lesementoren-Einsatz zu bereiten. Wie bereits in Kapitel 5 erwahnt, stellt sich hier
die Frage, ob diese Aufgabe tatsachlich (nur) von einem/einer Ansprechpartner_in aus dem
Lehrerkollegium allein geleistet werden kann. Sinnvoll in diesem Zusammenhang ware sicher-
lich die Einbindung eines/einer Schulsozialarbeiter_in — wenn denn an der Schule vorhanden
— beziehungsweise die Unterstitzung und Hilfe durch Schulleitung und das gesamte Lehrer-
kollegium.

Verantwortlichkeiten klaren — dieser Aspekt scheint in diesem Zusammenhang bedeutsam.
Wer an der Schule ist dafur verantwortlich, dass Lesekind und Mentor_in zusammenfinden?
Wer kiimmert sich um den Alltagsablauf der Lesestunde (Stichwort: Raumplanung)? Und wer
ist Ansprechpartner_in bei Problemen organisatorischer, inhaltlicher und/oder sozial-emotio-
naler Art? Einige Schwierigkeiten kdnnten allein dadurch gelést werden, indem sie offen an-
gesprochen werden. So kénnen die Schulen auf Verstandnis der Mentor_innen beispielsweise
hinsichtlich der Raumproblematik hoffen, wenn sie diese denn auch selbst ansprechen und
auf die eigene Unzufriedenheit mit dieser Situation hinweisen (vgl. Antonovskys ,Koharenzge-
fuhl¢, u.a. Weber & Salewski, 2009).

Lesementor_innen sind keine Profis — weder im Lesenlernen noch in der Sozialen Arbeit. Sie
bendtigen hier Unterstutzung und Austausch — nicht nur in den Schulen, sondern auch durch
LeseMentor Neuss. Auf sozial-emotionale Probleme und Auffalligkeiten der Lesekinder kon-
nen die Mentor_innen Geflihle der Hilflosigkeit und des Selbstzweifels auslésen. Daher kommt
es in diesem Zusammenhang nicht nur auf eine Auswahl der ,richtigen® Kinder an: ,Dass Kol-
legen (...) [...] sich richtige Problemkinder rausgewahlt haben, die nicht nur in Sachen Verhal-
tensauffalligkeit oder- oder Probleme, sondern auch in Sachen Zuverlassigkeit, und in Sachen
(...) ja, Interesse an dem ganzen Projekt dann doch nicht so geeignet waren dafur® (A3, Z.

.
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145ff.) — wenn diese Erkenntnis bei den Schulen erst nach einem missgliickten Einsatz ei-
nes/einer oder mehrerer Mentor_innen reift, frustriert und demotiviert man die Ehrenamtlichen
unnotigerweise. Auf Seiten von LeseMentor Neuss bedeutet dies zweierlei: Zum einen sollten
bereits in den Schulungen vor Beginn der Tatigkeit auf entsprechende Problemlagen hinge-
wiesen werden — offen, ehrlich und mit Moglichkeiten der Hilfestellung. Zum anderen ist es
wichtig, dass betroffene Mentor_innen wahrend der Tatigkeit selbst wissen, an wen sie sich
im Falle einer psychischen Be- oder Uberlastung wenden kénnen — mdgliche Ansprechpartner
kdnnten hier Schulsozialarbeiter_innen, die Schulpsychologische Beratungsstelle in Neuss o-
der eine durch LeseMentor Neuss bereitgestellte Supervision/Intervision sein.

Lesementor_innen sind keine Profis — die Erkenntnis, welche Aufgaben zur Mentorentatigkeit
gehdren und welche nicht, obliegt auch den Mentor_innen selbst. Dabei geht es nicht nur um
die soziale Hilfe, welche manch ein_e Mentor_in in der Familie seines/ihres Lesekindes leistet:

Jch weild jetzt bei, von einem Kind aus meiner Klasse, dass die Lesementorin jetzt zuséatz-
lich auch privat was mit dem Kind macht. [...] da einfach sieht, dass sie da noch n bisschen
mehr noch nebenher machen kann mit ihrem Kind. Und da noch unterstiitzen kann.” (A6,
Z. 83ff.)

-Wir haben aber auch eine Mentorin, die sich sehr um die Familie auch kimmert, und die
Mutter ist (...) wie soll ich das nennen, auch ein bisschen (...) bedirftig. Da kimmert die
Mentorin sich [...] das macht die aber von sich aus.” (A5, Z. 170ff)

Die Schulen betonen in diesem Zusammenhang immer, dass dies ohne ihre Veranlassung
geschehe und dass die zusatzliche Hilfeleistung quasi in den Personen der Mentor_innen
selbst begriindet sei. Dennoch ist hier von einer Gradwanderung zwischen der Individualitat
der Mentor_innen, der Bediirftigkeit einzelner Kinder und der deren Familien zu reden: Um
was soll es in den Lesestunden nun tatsachlich gehen? Ist es noch ,LeseMentor”, wenn das
Spielen Vorrang vor dem Lesen erhalt? Geht es in erster Linie um individuelle Zuwendung?
Kann, darf und soll man die Mentor_innen vor der eigenen Hilfsbereitschaft schiitzen? Inwie-
weit werden hier durch die Familien vielleicht auch Erwartungen an die Mentor_innen gerichtet,
welche diese nicht erfiillen kdnnen, wollen oder sollen?

Laut Programm geht es bei LeseMentor um Leseférderung, aber nicht um Nachhilfe. Gerade
bei Mentor_innen mit einer (vorherigen) Lehr-Tatigkeit an Schulen scheinen hier die Grenzen
zwischen Hausaufgaben-/Nachhilfe, professioneller Férderung und Lese-/Spielstunde zu ver-
schwimmen (s. auch Weisheit, 2017). Kann dann noch von einer gleichen Férderung der Kin-
der die Rede sein? So sagt ein_e Mentor_in (ber sich selbst:

.Die Bezeichnung ,Lesementor’ legt das Schwergewicht sehr auf das Lesen. Ich lege je-
doch mehr Wert auf die Sprachschulung. Das Lesen hat eher die Tendenz zur Unterhal-
tung. Allerdings kann mein Mentorenkind bereits gut lesen® (abschlielende Anmerkung in
einem Mentoren-Fragebogen).

.
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Inwieweit die eigentlichen Ziele von LeseMentor (d. h. eine Hilfe bei der Verbesserung der
Lese-, Schreib- und Sprachkompetenz; die Vermittlung von ,Freude am Lesen®; s. Internetauf-
tritt von LeseMentor Neuss11) von den Vorkenntnissen der Mentor_innen einerseits und den
praktischen Gegebenheiten an den Schulen vor Ort andererseits beeinflusst werden, wurde
bereits in den Auswertungen in den vorangegangenen Kapiteln deutlich. Welche Aspekte Le-
seMentor Neuss hier wichtig sind — losgelost von den individuellen Situationen — ware etwas,
das von LeseMentor offen kommuniziert werden sollte. Ein_e Mentor_in verbindet diese Hoff-
nung mit der Teilnahme an der Evaluation:

LSinnvoll erscheint mir einmal im Jahr bei einem Mentorentreffen einige grundséatzliche As-
pekte wie z.B. Ziel der Stiftung und der Mentoren zu sprechen, die Auswertung der Frage-
bdgen kdnnte eine Gelegenheit sein“ (abschlieBende Anmerkung in einem Mentoren-Fra-
gebogen).

Von allen Seiten wurde betont, dass das LeseMentor-Programm sehr gut fir die Selbstwert-
Entwicklung der Kinder sei. Hervorgehoben wurde hier explizit die Bedeutsamkeit der Eins-zu-
Eins-Betreuung. In manchen Fallen kommt es allerdings zu einer zeitgleichen Begleitung von
zwei oder auch drei Kindern — welches andere Moéglichkeiten der Férderung ergibt:

.Dann mache ich so Spielchen mit denen, dass sie sich gegenseitig korrigieren, [...] Das
gefallt den beiden sehr gut* (M3, Z. 179ff.)

.dass es gut ist, dass die beide miteinander da sind und sich gegen- sich wirklich gegen-
seitig zuhodren. Also, das hilft offensichtlich* (M6, Z. 202f.).

Andere Mentor_innen haben mit der Eins-zu-Zwei- oder Eins-zu-Drei-Begleitung aber auch
Probleme:

,und dann hatte ich die zusammen. Und die, die ich zuerst hatte, [...] die ist so aggressiv
geworden, weil ich mich mit der anderen unterhalten hab. Und beide zusammen kriegte
ich nicht, weil die total auf dem anderen Stand sind“ (M11, Z. 97ff.).

Die Mehrfach-Begleitung ist dabei nicht immer Wunsch der Mentor_innen oder der Kinder;
teilweise wird dies von den Schulen erfragt, weil der Bedarf an Lesebegleitung (oder sonstiger
Forderung) so hoch sei. Gerade bei der Eins-zu-Zwei- oder auch Eins-zu-Drei-Betreuung stellt
sich hier die Frage, ob dies noch ,LeseMentor” an sich ist, oder ob das eine weitere Ausnahme
von der Nicht-Normalitat/Theorie-Praxis-Diskrepanz und somit ein Zugestandnis an die Indivi-
dualitat des bzw. der Kinder ist.

Im Zusammenhang mit der ansteigenden Quote von Kindern mit Migrationshintergrund stellen
sich auch die Mentor_innen die Frage danach, ,[wl]ie ist das zuklnftig mit Flichtlingskindern?
Sind wir da in irgendeiner Art und Weise mit, mit drin?*“ (M3, Z. 337f.). Schon jetzt scheint die
Sozialstruktur an der jeweiligen Schule zu bestimmen, ob der Schwerpunkt in den Lesestun-
den eher beim Lesen lernen, beim Deutsch lernen oder beim Selbstwert lernen liegt. Aussagen

11 http://www.lesementorneuss.de/ (07.09.2016)
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aus den Mentoren-Fragebdgen weisen auf diese — die Zielsetzung des LeseMentor-Pro-
gramms erweiternde oder Uberschreitende — Aspekte hin (Zitate aus den abschlieRenden An-
merkungen der Mentoren-Fragebdgen):

-mehr Einsatz von Lesementoren in Deutschkursen fir Fluchtlingskinder!*

.Die Schulungsangebote sind zu wenig auf jingere Kinder mit Migration ausgerichtet. Ich
konnte noch mehr Material und Anregungen fiir Spiele und Ubungen gebrauchen, um den
Wortschatz fiir jungere Kinder zu erweitern.”

Um hier eine Ubersicht zu erhalten, kdnnte es in einem ersten Schritt helfen zu erfassen, ,wie
viele Kinder mit Migrationshintergrund und fehlenden Sprachkenntnissen in der deutschen
Sprache bei dem Projekt betreut werden® (abschlieRende Anmerkung in einem Mentoren-Fra-
gebogen).

Insgesamt scheint den Mentor_innen hier eine Ubersicht zu fehlen — so fragt sich ein_e Men-
tor_in, ,ob Jungen genauso oft fir die Lesementorenstunde vorgeschlagen werden wie Mad-
chen. Wie halten das also die Lehrer(innen)?“ (abschliefiende Anmerkung in einem Mentoren-
Fragebogen). Und auch die andere Seite der Abweichung vom ,normalen® Lesen wird betrach-
tet: ,Wie ist es mit der Férderung hochbegabter Kinder? Das wiirde mich zusatzlich interes-
sieren” (abschlielende Anmerkung in einem Mentoren-Fragebogen). Hier Daten zu erheben
und den Mentor_innen die Erkenntnisse nicht nur zu vermitteln, sondern auch Schlussfolge-
rungen flr die weiteren Schulungen und Mentoren-Treffen zu ziehen, kann eine weitere Auf-
gabe von LeseMentor Neuss sein.

Alles in allem stellt sich die Frage, wie LeseMentor Neuss mit den Ergebnissen dieser Evalu-
ation umgeht. So konnte sich beispielsweise die Frage stellen, ob die Werbung flir das Pro-
gramm als (reines) Leseférder-Programm die Realitat der Lesementoren-Tatigkeit angemes-
sen wiedergibt. Auch welche Regelungen und Richtlinien fiir eine Lesestunde und die Tatigkeit
als Lesementor_in unabdingbar (z. B. die Eins-zu-Eins-Begleitung) und welche dehnbar (z. B.
die Eins-zu-Eins-Begleitung?) sind, sollte den — zukulnftigen — Mentor_innen und den beteilig-
ten Schulen deutlich gemacht werden. Und — last, but not least — stellt sich die Frage, wie
bereit LeseMentor Neuss ist, bei Missachtung der von ihnen als unabdingbar festgelegten Re-
gelungen und Richtlinien auch ,Nein“ zu sagen: bei der Auswahl und dem Einsatz neuer und/o-
der erfahrener Mentor_innen und auch bei der Beteiligung von Schulen. Kurz gesagt, geht es
um ,LeseMentor als einem spezifischen Forderprogramm® oder geht es um ,Férderung, egal
wie“?

Enden méchte ich diesen Evaluationsbericht mit einem herzlichen Dankeschon von allen an
der Befragung Beteiligten an die Initiatoren von LeseMentor Neuss und die hauptamtlichen
Krafte im LeseMentor-Buro — stellvertretend hierzu die Aussage eines/einer schulischen An-
sprechpartner_in:

LAlso, ich méchte nochmal Dankeschdn sagen, auch an die Initiatoren und eben auch an
diejenigen, die es nicht nur ins Leben gerufen haben, sondern jetzt auch koordinieren. Weil,
das ist ja auch immer ... mit Kontakt halten und so weiter verbunden, Zeitaufwand. Das ist
toll.” (A2, Z. 396ff.)

.
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