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Claudia Kastens, Maria Opfermann,
Martin van Wickeren, Anne Buttchereyt
und Esther Dominique Klein

,Wir haben aber keinen Anrufbeantworter!”
Herausforderungen bei der kooperativen
Durchfiihrung universitarer Forderprojekte an
Schulen - Erfahrungen aus dem Projekt FUN

Abstract

Als Reaktion auf die pandemiebedingten Folgen der SchulschlieBungen
startete an der Bergischen Universitdt im Friihjahr 2021 das Projekt ,FUN-
Forderung und Nachbhilfe” In Anlehnung an Empfehlungen der SWK (2021)
wurden Studierende in der Gestaltung und Durchfiihrung von Férdermal3-
nahmen zu basalen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen) ausgebildet
und setzten diese an FUN-Kooperationsschulen um. Ziel des Projekts war
die Lernentwicklungen von Schiiler*innen mit gravierenden Lernrlickstan-
den positiv zu beeinflussen und Impulse fiir die Professionalisierung an-
gehender Lehrkrafte zu setzen. Darliber hinaus nahmen wir an, dass der
Einsatz von Studierenden Schulen in ihren Férdermdglichkeiten wirksam
unterstlitzen wiirde. Allerdings zeigte sich, dass fiir die erfolgreiche Um-
setzung der Fordermalnahmen einige Hirden bewaltigt werden mussten.
Insbesondere das Ausmal3, in dem Schulen eine Teilnahme als zusatzlichen
Aufwand wahrnahmen, iberraschte. Aber auch auf Seiten der Hochschule
galt es Bedingungen zu schaffen, die Studierende beim Kompetenzerwerb
in einem praxisbezogenen Lehrprojekt bestmdglich unterstiitzen. Im fol-
genden Beitrag soll aufgezeigt werden, welchen Hiirden wir begegnet sind
und welche Faktoren nichtsdestotrotz dazu beitragen konnten, dass bis zum
Beginn des Sommersemesters 2025 etwa 600 Kinder durch 200 Studieren-
de gefordert werden konnten. Der Beitrag schlielst mit Ergebnissen einer
Pilotstudie zur erlebten Belastung und dem wahrgenommenen Nutzen der
Forderung durch die schulischen Akteur*innen.

Schliisselworter: Pandemie; Professionalisierung; Férdermal3nahmen;
Fordererfolg
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1 Das FUN-Projekt als Fordermaf3nahmen zur Minderung
von Lernriickstanden wahrend der Corona-Pandemie

Die Corona-Pandemie stellte die Bildungslandschaft vor nie gekannte He-
rausforderungen. Insbesondere fiir jiingere Kinder als benachteiligte sozia-
le Schichten flhrten Schulausfélle und Distanzbeschulung zu dramatischen
Lernriickstanden, die als kaum wiedergutzumachen bezeichnet wurden (,in-
surmountable education loss"; UNICEF 2022). So stieg der Anteil an Kindern,
die bspw. in den USA nur unterdurchschnittliche Rechenfertigkeiten hatten,
von 50 % auf knapp 66 % (UNICEF 2022), und auch in den Niederlanden
zeigten sich fiir Grundschulkinder Lernverluste von bis zu 40 % (Engzell, Frey
& Verhagen 2021). Ahnliche Ergebnisse fanden sich auch fiir Deutschland
(OECD 2020). Ferner berichten Studien einen deutlichen Riickgang von Lern-
motivation (Mak 2021), Selbstkonzept (Bringula et al. 2021) und zunehmen-
de Gefiihle von Uberforderung und Uberlastung (Lytvynova & Demeshkant
2022). Gleichzeitig zeigte sich aber auch, dass zusatzliche und insbesonde-
re adaptive Lerngelegenheiten solche negativen Effekte abfedern kdonnen
(Meeter 2021). Diese Umstande resultierten in zahlreichen Initiativen wie
+Aufholen nach Corona - Abbau von Lernriickstdnden” des Ministeriums fiir
Schule und Bildung NRW im Jahr 2021, mit einem Gesamtbudget von 180
Millionen Euro.

Dass solche Programme auch bei hohem finanziellem Aufwand nicht per se
wirksam sind, betonte die Standige Wissenschaftliche Kommission der Kul-
tusministerkonferenz (SWK) in ihrem Gutachten von 2021. Sie empfahl einen
gezielten Einsatz der Mittel mit fokussierten Mal3nahmen. Diese sollten sich
konzentrieren auf (1) besonders betroffene Gruppen, (2) Férderung an Uber-
gangen und Gestaltung von Anschlissen, (3) Férderung von Basiskompe-
tenzen statt Aufholen des Lehrplans, (4) gezielte Qualifizierung und Beglei-
tung von zuséatzlichem padagogischem Personal fiir Forderung und (5) auch
Monitoring und Evaluation der Mal3nahmen umfassen. Dies kdnnen neben
der Implementation von FérdermafSnahmen im Unterricht selbst auch unter-
richtserganzende MafSnahmen, z.B. Kleingruppenforderungen mit Tutor*in-
nen oderauBBerunterrichtliche Angebote, z.B. in den Ferien, sein. Dabei betont
die SWK die Bedeutsamkeit qualifizierter Personen wie Lehramtsstudierende
zur Durchfiihrung solcher Mal3nahmen, fiir die eine angemessene Qualifi-
zierung gewahrleitet werden muss. Tatsachlich wird das Erleben frithzeitiger
schulischer Praxis von Studierenden hdufig als bedeutsame Lerngelegenheit
wahrgenommen, wobei diese idealerweise durch universitare Lehrangebote
begleitet wird, um auch zur Professionalisierung der Studierenden beizutra-
gen (Caruso, Harteis & Groschner 2021).
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Vor diesem Hintergrund war anzunehmen, dass ein universitar begleitetes
Forder- und Lehrprojekt nicht nur Schiiler*innen zugutekommen und Schu-
len in der Bereitstellung notwendiger Férdermal3nahmen unterstiitzen wiirde.
Studierende erhalten die Moglichkeit, handlungsnah und praxisbezogen zu
lernen. Gleichzeitig war klar, dass ein solches Vorhaben auch mit Herausforde-
rungen verbunden sein wiirde. An der Hochschule galt es, sowohl passende
Lehrkonzepte zu entwickeln als auch neue Kommunikations- und Koopera-
tionsstrukturen zu Schulen zu etablieren. Studierende sehen sich womaoglich
mit hohen Anforderungen zur Erlangung von Studienleistungen konfrontiert,
und Schulen miissen gewahrleisten kdnnen, dass sie die Forderangebote in
ihre Ablaufe integrieren konnen. Wenn Forderangebote in den Ferien oder als
Teil des offenen Ganztags durchgefiihrt werden und nicht als schulische Mal3-
nahme implementiert sind, sind z.B. Einwilligungen der Eltern notwendig.
Diese ,Kooperationstriade” gilt es erfolgreich zu vernetzen und Strukturen zu
etablieren, die es ermdglichen, zentrale Ziele von additiven, Gber den Unter-
richt hinausgehenden Férdermal3nahmen erfolgreich umsetzen zu kénnen.
Aufgrund der 2021 noch unsicheren Pandemielage an den Schulen planten
wir den ersten Forderdurchgang flir die Sommerferien 2021. Im Januar 2021
kontaktierten wir alle Grundschulen fiir eine umfassende Erhebung des ,Sta-
tus Quo” und baten um Antworten auf die Fragen:

e Gibt es an Ihrer Schule lernbezogene Probleme im Zusammenhang mit der
Pandemie (SchulschlielSung, Distanzbeschulung)?

e Wie viele Kinder an lhrer Schule haben aus lhrer Sicht gravierende Proble-
me bzw. Riickstdnde beim Lernen, welche durch den reguldren Unterricht
bzw. Ihre Schule allein nicht aufgefangen werden kénnen?

e Wie viele dieser Kinder kommen aus Familien, die nicht in der Lage sind,
zusatzliche Fordermalinahmen fiir ihr Kind selbst (finanziell) zu ,stemmen”?

e Wie viele Kinder haben einen deutlichen Forderbedarfim Bereich DazZ?

e Welche Arten von Lernproblemen haben die Kinder? Lesen, Schreiben,
Rechnen, mehrere dieser Kompetenzen?

Ein Ricklauf auf diese Befragung erfolgte von 31 Schulen, von denen spa-
ter 28 an der ersten Forderphase teilnahmen. Uber 1300 Kinder hatten zu
diesem Zeitpunkt nach Einschatzung der Schulen schwerwiegende Proble-
me im Lesen, Schreiben oder Rechnen, die nicht durch einen ausgewiesenen
DaZ- oder andere Forderbedarfe erklart werden konnten und von denen an-
genommen wurde, dass die Familien nicht iiber eigene Mittel verfiigen, um
private Forderangebote wahrnehmen zu kénnen. Fiir iiber 80 % der Kinder
wurden gravierende Riickstdnde in basalen Lesefertigkeiten, in der Regel in
Kombination mit Problemen im Schreiben, aber auch Rechnen, angegeben.
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Der Anteil der Kinder, die ,nur” Lernriickstande im Schreiben oder im Rech-
nen hatten, war vergleichsweise gering.

Diese Zahlen (iberstiegen bei Weitem unsere Erwartungen und die personel-
len und zeitlichen Kapazitaten, die wir in der ersten Phase der Forderinitiative
flr FordermalBnahmen bereitstellen konnten. In Anlehnung an die Empfeh-
lungen der SWK (2021) startete die erste Forderphase daher mit Kindern am
Ende des dritten Schuljahres. Ziel war es, diese anschlussféhig fiir das vierte
Schuljahr zu machen und den Ubergang in die Sekundarstufe zu untersttzen.

2 Erkenntnisse aus der ersten Forderphase

Die Qualifizierung von Studierenden als Tutor*innen zur Durchfiihrung der
Fordermal3nahmen erfolgte im Teilstudiengang Bildungswissenschaften im
Rahmen eines bereits bestehenden, zweisemestrigen Wahlpflichtmoduls. Hier
erwarben 55 Studierende im Sommersemester 2021 Kenntnisse zur Diagnostik
und adaptiven Férderung von Lese-, Schreib- und Rechenfahigkeiten sowie zur
Motivationsforderung und zur Reduktion kognitiver Belastung beim Lernen.
Darauf aufbauend entwickelten sie vor Beginn der Praxisphase Forderkonzep-
te, die sie im Rahmen einer Férdermaf3nahme im Umfang von 120 Stunden
(gemaR Prifungsordnung) in den Sommerferien umsetzten. Dafiir wurden die
Studierenden zum Ende des Sommersemesters einer der 28 Schulen zugeteilt
(Praferenzen fiir Schulen konnten genannt werden). Die Anmeldung erfolgte
iber die Eltern, die Schulen mussten lediglich gewéhrleisten, dass wahrend
dieser Zeit Personen vor Ort waren (i.d.R. Mitarbeitende der Ferienbetreuung
aus dem Ganztag), die den Studierenden die Raume aufschlieBen. Zusatzlich
fanden Férdermal3nahmen auch in Raumlichkeiten an der Bergischen Uni-
versitat statt. In Abhdngigkeit der raumlichen und personellen Kapazitaten der
Schulen betreuten jeweils ein oder zwei Studierende Gruppen von bis zu drei
bzw. sechs Kindern. Insgesamt wurden in dieser ersten Phase durch die 55
Studierenden 180 Kinder primar im Lesen und Schreiben gefordert, wobei je-
des Kind im Schnitt 40 Stunden Férderung erhielt. Die Fordermaterialien wer-
den von den Studierenden selbst entwickelt, zudem wurden Arbeitshefte und
Materialien von Seiten der Universitat und den teilnehmenden Schulen zur
Verfligung gestellt. Wahrend der Praxisphase wurden die Studierenden von
den Lehrenden weiter betreut, ein regelméaf3iger Austausch war auch in der
vorlesungsfreien Zeit jederzeit gewahrleistet.

Auch wenn sich flr die Kinder die Forderung als ausgesprochen erfolgreich
erwies (informelle Riickmeldungen von Schulen und den Kindern selbst), war
bereits zu Beginn der Férderung deutlich, dass die Durchfiihrung wahrend der
Ferien von manchen Schulen nicht als Entlastung wahrgenommen wurde. Die
Schulleitungen berichteten z.B. von groen Hirden, wahrend der Ferienzeit
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die Verantwortung fiir ein solches Projekt auf Mitarbeitende der Ganztagsbe-
treuung oder (wenn liberhaupt vorhanden) einen Hausmeisterdienst zu ber-
tragen. Eines der grofSten Probleme war, dass Sekretariate wahrend der Ferien
nicht besetzt sind und Schulleitungen und Kollegium ebenfalls nicht erreich-
bar sind. Hinzu kam, dass nicht alle Kinder, von denen die Lehrkrafte sich ge-
wiinscht hatten, dass sie am Projekt teilnehmen, von ihren Eltern angemeldet
wurden. Beispielsweise stellte bereits die Ubermittlung der Anmeldebdgen
(in zuvor frankierten Riickumschlagen) eine grof3e Herausforderung fiir viele
Eltern dar. Diese Beobachtungen stehen im Einklang mit den langsschnittli-
chen AWO-ISS Studien (Heinrich & Volf 2022), die zeigen, dass es von Armut
betroffenen Familien besonders schwer fallt aul3erschulische Beratungs- und
Hilfsangebote anzunehmen.

Zu Beginn des Schuljahres im Sommer/ Herbst 2021 wurden die Schulen er-
neut kontaktiert und gefragt, wie sie den Erfolg der ersten FordermafSnahme
einschatzen und ob sie an der nachsten Férderphase, dann unterrichtsbeglei-
tend, teilnehmen mdochten. Auch wenn nahezu alle Schulen den Erfolg der
Forderung fiir die geforderten Kinder bestétigten, meldeten sich nur neun
der 28 Schulen fiir die zweite Forderphase an. Begriindet wurde dies mit dem
durch die Organisation der FérdermalBnahmen einhergehenden erhohten
zeitlichen und infrastrukturellen Aufwand.

2.1 Zweite Phase bis heute

Die erste Forderphase hat gezeigt, dass das Vorhandensein eines Studien-
moduls, in welches ein solches Lehr-Praxis-Konzept eingebunden wird, er-
folgreich dazu beigetragen hat, Studierende zur Teilnahme zu gewinnen. Die
Zuteilung von Studierenden an die Schulen beinhaltete allerdings einen be-
deutsamen zeitlichen Aufwand fiir die universitdre Projektkoordination. Bei
der Zuweisung sind insbesondere universitdre Verpflichtungen und Mobili-
tatsaspekte der Studierenden zu beriicksichtigen. Aullerdem galt es ggf. ein-
zugreifen, wenn die Kommunikation zwischen schulischen Koordinator*innen
und Studierenden zur Vorbereitung der Fordermal3nahmen nicht reibungslos
erfolgte. Als entlastend wiederum erwies sich die Entscheidung, das Projekt
als schulische Interventionsmalnahme fortzusetzen, um systemischen Un-
gleichheitsstrukturen begegnen zu kénnen. Eine aktive Einwilligung der El-
tern war nicht mehr nétig.

Seit der zweiten Forderphase wird ,FUN" als additives, aber in den Schulalltag
teilintegriertes Forderprojekt weitergefiihrt. Mit den verbliebenen Schulen
wurde konkrete Kooperationsvereinbarungen getroffen und die Rahmenbe-
dingungen fiir die FordermalSnahmen standardisiert:
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e Es muss ein*e Koordinator*in pro Schule benannt werden. Diese Person ist
als Hauptansprechpartner*in sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die
universitare Koordinatorin zuverlassig erreichbar.

e Die Forderung findet im Anschluss an den reguldren Unterricht, nicht wah-
rend des Unterrichts, statt

e Die Forderung findet in schulischen Raumlichkeiten statt.

e Es gibt fiir die Studierenden die Mdglichkeit, vor der eigentlichen Férderung
im regularen Unterricht zu hospitieren, um die zu férdernden Kinder ken-
nenlernen und beobachten zu kénnen.

e Die Studierenden erhalten von den Klassenlehrer*innen umfassende diag-
nostische Informationen zu den zu férdernden Kindern.

e Die Klassenlehrer*innen stimmen die Forderinhalte mit den Studierenden ab
und gewahrleisten, dass die Forderung anschlussféhig an den Unterricht ist.

Mit diesen Forderungen erhohte sich zundchst der organisatorische Aufwand
fur die Schulen, dennoch konnten wir nachhaltige Kooperationsstrukturen mit
Schulen der ersten Phase aufbauen, die unter anderem durch regelmaBige
Netzwerktreffen gefestigt wurden. Im Verlauf der ersten Semester reduzier-
te sich die Zahl der Schulen, u.a. bedingt durch einen Leitungswechsel, eine
Schule kam dafiir 2023 neu dazu. Seit dem Sommer 2023 besteht eine stabile
und gut funktionierende Kooperation mit sieben Schulen. Bis zum Ende des
Wintersemesters 2024/2025 haben etwa 240 Studierende insgesamt Uber 640
Kinder gefordert.

3 Teilnahme an (Forder-)Projekten: Be- oder Entlastung fiir
Schulen und Leitungspersonen? - Eine Pilotstudie

Der dringende Bedarf an FérdermalSnahmen und den Unterricht erganzen-
de Unterstiitzung besteht auch nach der Corona-Pandemie. Wenn Studien
wie IGLU (2023) zeigen, dass iber ein Viertel der Viertklassler*innen in
Deutschland nicht einmal den Mindeststandard im Bereich Lesen erreichen,
sind schnellstmdgliche Interventionen unabdingbar. Fiir das Gelingen ent-
sprechender Initiativen reichen motivierte und fachlich fundiert ausgebilde-
te Tutor*innen, adaptiv ausgearbeitete Forderkonzepte und die Méglichkeit
einer engmaschigen Betreuung der beteiligten Schulen durch universitare
Projektkoordinationsteams, nicht aus. Essentiell ist, dass Schulen zeitliche
und personelle Ressourcen finden, um die organisatorischen und infrastruk-
turellen Voraussetzungen fiir eine gelingende Umsetzung solcher Projekte
zu erfiillen. Dies fangt beim fehlenden Anrufbeantworter an, welcher uns in
einem der Netzwerkgesprache von einer schulischen Koordinatorin tatsach-
lich als Problem benannt wurde. Dieser wurde benétigt, um mit Studierenden
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in Kommunikation bleiben zu konnen. Viele Schulen leben mit einer Raum-
knappheit, die umschifft werden muss, um méglichst vielen Kleingruppen
eine Forderung zu ermdglichen. Am Ende steht die Frage, wer an der teil-
nehmenden Schule zum Beispiel fiir die Verteilung der Rollen wahrend der
Forderung zustandig ist - wer organisiert und koordiniert Raume und Zeiten,
wer entscheidet, welche Kinder geférdert werden, wer ist wahrend der kon-
kreten Forderstunden unmittelbar fiir die Studierenden (bspw. in Notfallen)
erreichbar, wer kommuniziert den aktuellen Stand der Férdermafsnahmen
ans Kollegium und vieles mehr.

Die Entscheidung zur Teilnahme an solchen Projekten fallt in der Regel die
Schulleitung. Zur Betrachtung erlebter Belastungen der schulischen Part-
ner*innen haben wir auf Forschung zum Cognitive Load (Sweller et al. 2019)
sowie Leadership Bezug genommen (Klein & Opfermann 2025). Ausgangs-
lage der Pilotstudie ist die Hypothese, dass Schulleitungen solche Projekt-
angebote nicht sofort als Entlastung, sondern zunéchst als Belastung erle-
ben. Sie sind bereits im regularem Schulalltag hohem Stress ausgesetzt, der
in verschiedenen Studien auf die Vielzahl an Aufgaben zuriickgefiihrt wird,
mit denen sie konfrontiert sind (Huber 2013). Insbesondere im deutschen
Bildungssystem zeigt sich, dass sie vergleichsweise wenig Zeit fiir Schulent-
wicklungsprozesse haben, diese Aufgabe jedoch als besonders belastend
empfinden - mehr noch als andere Tatigkeitsbereiche (Brauckmann 2014).
In den Feedbackgesprachen mit den Schulleitungen der ersten Phase wurde
deutlich, dass die Schulen durchaus offen dafiir waren, Studierende zur Unter-
stlitzung im reguldren Unterricht, zur Teilung von Klassen oder in ,Sprachfor-
derklassen’, einzusetzen. Hierbei besteht jedoch die Gefahr, dass Studierende
nicht die Mdglichkeit erhalten, in einem strukturierten und gut begleiteten
Rahmen ihre zuvor erworbene Kompetenzen erproben zu kdnnen, sondern
als ,Feuerldscher” eingesetzt werden, mit moglichen negativen Konsequen-
zen fiir den studentischen Lernerfolg (Caruso et al. 2021). Die Teilnahme am
FUN-Projekt als additives und teilintegriertes Forderprojekt, stellt fir Schullei-
tungen nicht nur eine Managementaufgabe, sondern auch einen komplexen
Lern- und Probleml|dseprozess dar. Dieser Prozess umfasst die Entwicklung
von Routinen, den Erwerb und die Neuorganisation von Wissen, die Reflexion
iber vergangene Erfahrungen sowie die Suche nach Lésungen flir komplexe
Herausforderungen. Wir gehen davon aus, dass sich die Schulleitungen nur
dann auf die oben genannten Lern- und Problemldseprozesse einlassen (kon-
nen), wenn sie ihre kognitive Belastung und damit einhergehend ihre Arbeits-
belastung als maximal moderat einschatzen.
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3.1 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der Pilotstudie wurden mit Einzelitems (7-stufig Likert-skaliert)
unter anderem folgende Belastungsfaktoren erfasst: der Gesamtaufwand
durch das FUN-Projekt, infrastrukturelle Anforderungen, Motivation und Zu-
sammenarbeit mit Lehrkraften, Rollenverteilung im Kollegium, Kommunika-
tion mit der Universitat, Betreuung von Studierenden sowie die allgemeine
Organisation und Koordination. Zur Messung der erlebten Belastung kamen
je zwei Items pro Subskala zum Einsatz, die mental load und workload erho-
ben. Zusatzlich wurden demographische Angaben (z. B. Fiihrungserfahrung)
sowie eine allgemeine Evaluation des Projekts (z.B. wahrgenommener Nut-
zen fiir die geforderten Kinder und wahrgenommene Entlastung fir die Lehr-
krafte) erfragt.

Die Schulen konnten selbst entscheiden, welche Personen ihrer Ansicht nach
am starksten in koordinative Aufgaben des Projekts eingebunden waren und
an der Befragung teilnehmen sollten Befragt wurden drei Personengruppen
aus insgesamt sieben Schulen: Schulleitungen, die das Projekt selbst koordi-
nierten (n = 3), Schulleitungen, die die Koordination an andere iibergaben
(n = 4) sowie Koordinatorinnen (n = 4).

3.2 Ergebnisse

An der Stichprobe zeigen sich bereits unterschiedliche Herangehensweisen
zur Verteilung einer moglichen Arbeitsbelastung bei Teilnahme am Projekt:
wahrend einige Schulleitungen diese an Kolleg*innen delegierten, bestehen
andere darauf alle operativen Ablaufe selbst umzusetzen. Beide Gruppen von
Schulleitenden fiihlen sich dabei wenig belastet, die mittlere Auspragung der
berichteten Belastungen ist nie >2. Schulleitungen, die die Koordination dele-
gieren bestatigen, dass kaum mit organisatorischen Aufgaben in Beriihrung
kommen. Die Schulleitenden, welche die Koordination selbst tibernehmen,
geben gleichzeitig an, dass ihre Arbeitssituation dies auch erlaube (Arbeits-
situation erlaubt Fokus auf FUN M=4,67), was hier ebenfalls die niedrige
Belastung erklart. Die hochste Belastung berichten die anderen Koordina-
tor*innen, Lehrkrafte und Schulsozialpadagoginnen und zwar in Hinblick auf
alle vier untersuchten Dimensionen der Arbeitsbelastung (Belastungswerte
zwischen M=3,33 zum workload ,Betreuung der Studierenden” und M=4,33
zum workload FUN insgesamt). Insgesamt zeigt sich, dass die nach vier Jah-
ren weiterhin teilnehmenden sieben Kooperationsschulen eine durch das
Projekt indizierte Belastung durchaus wahrnehmen, aber in einem mittleren
Ausmal3. Gleichzeitig wird ein hoher Nutzen der Fordermal3nahmen fiir die
geforderten Kinder angegeben (M=5,73), und auch die langfristige Entlas-
tung der Lehrkréfte wird mit M=4,73 als hoch angesehen.
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4 Fazit und Ausblick

Da wir im Bachelorstudium bereits ein Wahlpflichtmodul ,Heterogenitat und
individuelle Férderung” implementiert hatten, welches eine Praxisphase von
120h vorsah und mit neun Leistungspunkten verbucht wird, ist das FUN-Pro-
jekt nicht darauf angewiesen, Studierende im Grundschullehramt fiir eine
freiwillige Mitarbeit zu gewinnen oder Honorare in Aussicht zu stellen. Ein
schulisches Forderprojekt kann zudem viele Hiirden umschiffen, die sich er-
geben, wenn auf die Mitarbeit von ohnehin belasteten Elternhausern verzich-
tet werden kann. Wie wir mit der bereits durchgefiihrten Pilotstudie zeigen
konnten, scheinen Fragen zur Mitwirkung an unserem Projekten maf3geblich
von der Frage abzuhangen ob Schulleitungen sich selbst, oder Personen an
ihrer Schule zutrauen, die mit einer Teilnahme zunachst verbundenen (i.d.R.
organisatorischen) Belastungen zu bewaltigen. Dabei zeigte sich, dass es
durchaus moglich ist, engagierte Schulakteur*innen zu finden, die sich dieser
Aufgabe stellen. Es ist zu vermuten, dass hier Leadershipfaktoren wie bspw.
Fihrungsstil, Handlungsspielrdume, inneres Delegieren von Aufgaben und
generell die innerschulische Kommunikation eine erhebliche Rolle spielen.
Gleichzeitig konnten diese Faktoren auch beeinflussen wie hoch die mentale
und die Arbeitsbelastung fiir die Koordinator*innen ausfallt. Im ungiinstigsten
Fall werden diese mit hoher Aufgabenlast, aber geringem Handlungsspielraum
konfrontiert (s. Job-Demands Ressource Model; Bakker & Demerouti 2007).
Offen bleibt, wie Schulleitungen, die nicht (mehr) am FUN-Projekt teilnehmen,
ihre schulbezogenen Belastungen einschédtzen und welche Rolle schulinterne
Strukturen spielen. Fiihlen sich Schulleitungen in der Position solche Aufgaben
im Kollegium zu delegieren? Rechnen sie mit Widerstanden? Welche mentale
Belastung und Arbeitsbelastung werden antizipiert?

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass trotz anfanglicher Hiirden und
wahrgenommener deutlicher Belastungen insbesondere zu Beginn der For-
dermalBnahmen, der Nutzen fiir die geforderten Kinder als hoch empfunden
wird und die Teilnahme auf Seiten der Schulleitungen und des Kollegiums
rechtfertigt. Aus den regelmaRig stattfindenden Gesprachen zwischen Hoch-
schulkoordinatorin und den schulischen Ansprechpersonen schatzen die
Schulen die Tatsache, dass wir mit dem FUN-Projekt keine standardisierten,
~orgefertigten” Forderprogramme durchfiihren, sondern fir alle Kinder indi-
viduelle und adaptive FérdermalSnahmen konzipiert werden kdnnen. Ein sol-
ches Vorgehen geht jedoch zu Lasten einer standardisierten Diagnostik und
Projektevaluation. Bisher wurden nur von einzelnen Studierenden standardi-
sierte Verfahren wie zum Beispiel der ELFE-Test (Lenhard & Schneider 2006;
in der Regel nur die Skala zum Wortverstandnis, ggf. noch Satzverstandnis)
zur generellen Eingangs- und Abschlussdiagnostik eingesetzt. Neben der
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Weiterflihrung der Analysen aus der Pilotstudie planen wir perspektivisch
eine zumindest teilstandardisierte summative Evaluation zur Untersuchung
weiterer Indikatoren des Projekterfolgs wie den Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden und den Lernzuwachs bei den geférderten Kindern.
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