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Zusammenfassung

Der vorliegende Bericht prasentiert die Ergebnisse der zweijahrigen Evaluation
des Mannheimer Unterstitzungssystems Schule (MAUS) in den Jahren 2008 bis
2010. Der Bericht basiert auf Informationen, die durch qualitative Interviews mit
Schulleitungen und Lehrkriften sowie durch standardisierte Befragungen von
Schiilern, Eltern und Férderlehrern gewonnen wurden. Der Bericht berticksichtigt
sowohl kontextuelle Aspekte des Programms, als auch Eingangsvoraussetzungen,
Umsetzungsprozesse und Ergebnisse. Der Bericht gliedert sich entsprechend die-
ser vier Aspekte der Evaluation und gibt erfahrungsbezogene Empfehlungen fiir
die weitere Umsetzung. Empfehlungen fiir die pidagogische Praxis schlieBen den
Bericht ab.

Die Kontextevaluation erbringt im Wesentlichen zwei Erkenntnisse. Zum einen
hat der vergleichsweise kurze Zeitraum der Initiierung und Implementation der
Maf3nahme aus Sicht der beteiligten Schulen zu einigen Startschwierigkeiten bei der
Organisation von MAUS gefiihrt. Diese wurden jedoch im Vergleich zum erwar-
teten Nutzen der MaBnahme als in der Regel nicht gravierend eingeschitzt. Zum an-
deren steht im Zusammenhang mit der kurzschrittigen Einfiihrung des Programms
die Nachfrage nach intensiverer Diskussion und Kommunikation zwischen allen
beteiligten Institutionen der MaBlnahmen. Sehr konkrete Vorstellungen der Schulen
tber Forderprofile und Vorstellungen des Programmtrigers lassen im intensivierten
Zusammenspiel gute Kontextbedingungen der Mallnahme erwarten.

Hinsichtlich der Eingangsvoraussetzungen stehen dem Programm keine riumlichen
oder andere Ressourcenbegrenzungen im Weg, Das grundsitzliche Ziel von MAUS
zur Forderung leistungsschwacher Schiler spiegelt sich auch in den Intentionen der
Schulen wieder und zeigt sich am vordergriindigen Fokus der Schulen auf Schiler
aus bildungsfernen Schichten. Dies gilt nicht nur an klassischen Brennpunkten wie
Hauptschulen, sondern ist quer zu allen Schulformen gelagert. Weiteres Merkmal
der Eingangsvoraussetzungen ist die heterogene — sowohl zwischen als auch in-
nerhalb von Schulen variierende — Auswahl von Schilern fir MAUS-Kurse. Hier
gibt es eine Parallelitit von sicher identifizierten und weniger sicher identifizierten
teilnehmenden Schiilern fur MAUS.

Die Umsetzung der Mal3nahme verlduft aus Schiilersicht in der Regel positiv. Die
Betreuung durch die Forderkrifte wird in der Regel als positiv von den teilneh-
menden Schiilern erlebt. Von Institutionenseite wird der Aufbau der Kooperation
als produktiv und zielfiihrend erlebt. Herausforderungen ergeben sich im Bereich
der Intensivierung der Kommunikation zwischen Schulen und auch zwischen
Schulen und den weiteren agierenden Institutionen. Ahnliches gilt auch fiir die
Kommunikation mit der Elternschaft, die sich einerseits im Bilde iber MAUS fihlt,
sich aber andererseits tiefergehende Informationen zu MAUS wiinscht. Das Thema
der Kommunikation und ihrer Intensivierung zieht sich demnach von den Kontext-,
tber die Eingangsbedingungen bis hin zum Umsetzungsprozess durch.

Auswirkungen des Programms sind relational zum Innovationscharakter und dem
Umstand der ersten Projektphase zu betrachten. Wie padagogisch erwartbar hingt die
Wirkung von MAUS auf Schiilerseite mit der Variation der Betreuungszufriedenheit
zusammen. Im Primarbereich profitieren Schiler von MAUS in ihren Leistungen
tendenziell dann, wenn sie mit dem Foérderangebot selbst zufrieden sind. Im Primar-
und Sekundarbereich lassen sich in Abhingigkeit der subjektiven Zufriedenheit der
Schiiler mit den MAUS-Kursen positive Verinderungen lernrelevanter Merkmale

Erwarteter Nutzen lber-
steigt Startschwierigkeiten
und erhéhten
Kommunikationsbedarf

Ausreichende Ressourcen
und ungleiche
Schiilrauswabhl

Umsetzung aus
Schilersicht in der
Regel positiv - Eltern mit
Informationsbedarf

Qualitat der MAUS-Kurse
entscheidend



Padagogische
Empfehlungen

feststellen. Ausbaumoglichkeiten von MAUS ergeben sich insgesamt hinsichtlich
lernmotivationaler Aspekte. Es ist einerseits zu verzeichnen, dass MAUS ein ty-
pisches Absinken der Schulfreude in Teilen auffangen kann, die Umkehrung der
Wirkrichtung in eine steigende Lernmotivation durch MAUS stellt eine wesentliche
Chance fiir die Weiterfihrung des Programms dar.

Aus der begleitenden Evaluation werden fir die Weiterfihrung von MAUS vier
Maf3inahmen empfohlen, die das erhebliche Potenzial des Programms zum Tragen
bringen sollten:

1.

Einrichtung einer zentralen Koordinationsstelle, die neben strukturellen
Koordinationen die inhaltlich-pddagogische Koordination der Nachfrage
von und des Angebots fur MAUS-Férderkurse verantwortet.

Fortbildung der Lehrkrifte in diagnostischen Verfahren zur gezielten
Auswahl von Schilern fiir spezifische MAUS-Angebote.

Sicherstellung einer vergleichbar hohen pidagogischen und inhaltlichen
Kompetenz der Forderkrifte vor dem Hintergrund der Bedarfe der
Schulen.

Intensivierung der Kommunikation zwischen Forder- und Lehrkriften
fir eine Vernetzung von Lerninhalten des Unterrichts und der MAUS-
Kurse  durch  Einrichtung  obligatorischer  Lehrer-Forderkrifte-
Sprechstunden.



1 Das Mannheimer Unterstiitzungssystem Schule

Das Mannheimer Unterstiitzungssystem Schule, kurz MAUS, zielt darauf ab, zu-
sitzliche unterstitzende Bildungsangebote fiir férderbedirftige Schiilerinnen
und Schiiler an ausgewihlten Schulen zur Verfiigung zu stellen. Damit wird eine
Kommune direkt und in erheblichem Umfang bildungspolitisch aktiv. Schulen aller
Schulformen wird so die Entwicklung eines spezifischen Forderprofils ermoglicht.
Verfolgt wird dazu ein innovatives Konzept, welches den Schulen die Moglichkeit
gibt, weitgehend autonom aus den Bildungsangeboten externer Institutionen
Forderpline zusammenzustellen. Die Schulen kénnen dabei Gber einen Zeitraum
von zundchst zwei Jahren auf Angebote der Mannheimer Abendakademie, der
Musikschule sowie der Stadtbibliothek zuriickgreifen. Die genannten Finrichtungen
stellen dann Lehrpersonen zur Férderung ausgewihlter Schiilerinnen und Schiiler
mit Lernschwierigkeiten und Leistungsschwichen bereit, wobei die Formen der
Kursangebote den Bedtrfnissen der Schiiler angepasst und demnach variiert wer-
den koénnen. Der Konzeption der Manahme liegt die Annahme zugrunde, dass
externe Forderlehrer auBlerhalb schulpolitischer, curricularer Vorgaben stehen
und somit eher geneigt sind neue Férdermethoden und Unterrichtskonzepte zur
Anwendung zu bringen. Die laut Beschlussvorlage Nt. 401/2008 vom 1.6.2008 of-
fiziellen Zielsetzungen des Projektinitiators, der Stadt Mannheim, sind hier tabella-
risch aufgefiihrt.

Tabelle 1: Zielsetzungen des MAUS-Programms

Grundschule Hauptschule Realschule/ Gymnasium
Zielgruppe Klassenstufen 3 und 4 Klassenstufen 8 und 9 Klassenstufen 9 und 10
Globale Férderung leistungsschwacher Schiiler
Zielsetzung
Schulform- Erleichterung des Ubergangs Vorbereitung auf die Vermeiden von
spezifische auf eine hohere Schulform Hauptschulprifung (qualifizierter : Klassenwiederholungen
Zielvorgaben Abschluss)
Differenzierte Insbesondere (Sprach-) Erlernen metakognitiver Erlernen metakognitiver
Zielsetzungen Férderung von Migrantenkindern : Lerntechniken Lerntechniken
Erlernen metakognitiver Soziale und emotionale Soziale und emotionale
Lerntechniken Persdnlichkeitsentwicklung Personlichkeitsentwicklung
Soziale und emotionale Aufarbeiten individueller
Personlichkeitsentwicklung Lerndefizite
sekundéren Einflussfaktoren wie
Bildungsaspirationen der Eltern
begegnen
Vorgeschlagene Forderung in den Fachern Unterstitzung der Kernfacher Unterstlitzung der Kernfacher
MaBnahmen Deutsch (insbesondere Sprach- : Deutsch, Englisch und Deutsch, Englisch, Mathematik
und Lesefahigkeit) und Mathematik und Naturwissenschaften
Mathematik

Um die Qualitit und fortlaufende Optimierung des Projekts sicherzustellen, wurde
der Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung damit betraut, eine Evaluation des
Programms durchzufithren.

Ziele dieser als Input-, Prozess- und Output-Evaluation angelegten wissenschaft-
lichen Begleitung sind die Einschitzung der Wirksamkeit von MAUS mit Blick
auf die addquate Forderung der Schiilerinnen und Schiiler sowie das Aufzeigen
der schulischen und individuellen Rahmenbedingungen der Effizienz des Projekts.
Aufgrund der Vielfalt des Angebots kann diesen Zielsetzungen nur auf globaler
Ebene begegnet werden, d.h. mit Blick auf die grundsitzliche Teilnahme be-
stimmter Schulerinnen und Schuler an Férderma3nahmen. Gleichzeitig werden ver-
schiedene Stakeholder, Schulen und Lehrkrifte, Schulerschaft und Eltern, aber auch

Ziele der Evaluation



Evaluation der
Voraussetzungen, des
Prozesses und der
Ergebnisse

Forderlehrer in die Evaluation einbezogen, um mdglichst differenzierte Aussagen
tber Umsetzung und Akzeptanz des Projekts treffen zu kénnen.

2 Evaluationsdesign

Das Design der Evaluation des Unterstlitzungssystems orientiert sich an zweil
in der empirischen Schulforschung etablierten Modellen zur Beurteilung der
Qualitat neuartiger Programme und Projekte. Zum einen handelt es sich um das
CIPP-Evaluationsmodell von Stufflebeam (2001), welches in einem schrittweisen
Vorgehen die Untersuchung und Begutachtung des Kontextes, in den das evaluierte
Projekt eingebettet wird, der Inputs, des Prozesses und des Outputs vorsieht. Zum
andern lassen sich die interessierenden Aspekte der einzelnen Schritte mit Hilfe des
Modells von Ditton, welches wesentliche Bedingungen von Schulqualitit identifi-
ziert, spezifizieren (Ditton 2000).

Kontext Input Prozess Produkt
Bedingungen Intentionen Kooperstion & Bildungserfolge
iell Koordination
materie Bildungsziele R Leistungen
i
strukturell Lerninhalte o ) Einstellungen
institutionell . ; Grderanbieter ~
| pddagogisches Profil r—
personell - Zufriedenheit
olitisch o
; I_I, Schiilervoraus- Schiiler
l I setzungen Angebotsqualitit Lehrer
» lri Leistungen Kursangebot \ Elten
lB;! ;I . Einstellungen ‘ padagogische Passung o
robleme | | Bl Nachhaltigkeit
Intendiertes Implementiertes Erreichtes
Curriculum Curriculum Curriculum

Abbildung 1: Evaluationsdesign zum MAUS-Programm

Im Rahmen der Programmevaluation werden zunichst die kontextuellen
Bedingungen der Umsetzung des Unterstiitzungssystems betrachtet. Hier sind
materielle, strukturelle, institutionelle, personelle und politische Bedingungen zu
unterscheiden. Die Kenntnis der Bedingungen an den einzelnen Schulen, die am
MAUS-Projekt beteiligt sind, ldsst bereits auf potenzielle Probleme und Bedarfe
schlieBen, mit welchen die Schulen im Zuge der Einfiihrung konfrontiert werden.
Hinsichtlich des Inputs sind Intentionen auf Seiten der Schulleitungen, d.h. pra-
ferierte Lerninhalte, bestimmte Schwerpunktsetzungen und globale Bildungsziele
sowie personliche und soziale Voraussetzungen auf Schiilerseite in den Blick zu
nehmen. Intentionen und Schulervoraussetzungen werden bezeichnet als inten-
diertes Curriculum im Sinne der Gesamtheit an Eingangsvoraussetzungen an der
jeweils betrachteten Schule. Zielsetzungen und Schiilerschaft sind eng miteinander
verbunden.

Das Gelingen der Implementation des Programms wird vor allem durch die Planung
und Koordination der anvisierten, einzelnen Maf3nahmen sowie die Kooperation
zwischen den an der Umsetzung beteiligten Akteuren bestimmt. Wie arbeiten



im Laufe der Einfihrung des MAUS-Projekts Schulen, Forderanbieter und stid-
tische Bildungsplanung zusammen? Ebenfalls zum Umsetzungsprozess gehort die
Sicherung der Qualitit des Forderangebots. Umfang und Vielfalt des Kursangebots
spielen hier ebenso eine Rolle wie dessen Passung mit Blick auf Voraussetzungen
und Zufriedenheit der Schiler. Die von den Foérderanbietern bereitgestellten
Lehrkrifte nehmen dabei eine Schlisselposition ein. Die Prozessindikatoren kon-
stituieren das implementierte Curriculum.

Auf der Produktseite, dem erreichten Curriculum, befinden sich die Bildungserfolge
der Schiiler, wozu neben ihren Leistungen ihre lernbezogenen Einstellungen wie
Schulfreude und Selbstkonzept zihlen. Ebenfalls von Bedeutungist die Zufriedenheit
der Beteiligten, wobei die Schiler als primare Adressaten des Forderprogramms im
Zentrum stehen (vgl. Abbildung 1).

Sowohl bei der Untersuchung von Kontext und Input, als auch zur Beschreibung
des Umsetzungsprozesses des Unterstiitzungssystems wurden qualitative und
quantitative Methoden eingesetzt. Die Schulleitungen wurden in Interviews zu den
Bedingungen an ihren Schulen sowie zu ihren Intentionen und dem Aufbau der
externen Kooperationen befragt. Zur Bestimmung der Eingangsvoraussetzungen
der Schulerschaft zu Projektbeginn wurde in den relevanten Jahrgangsstufen eine
Fragebogenerhebung durchgefithrt. Auch die Eltern der Schiiler wurden unter an-
derem mittels Fragebogen um Auskunft zu ihrer Zufriedenheit mit dem Programm
und ihren Erwartungen gebeten. Die von Abendakademie, Stadtbibliothek und
Musikschule gestellten Férderlehrer wurden mittels eines Onlinefragebogens zu ih-
rer Sicht auf die Kooperation mit den Schulen sowie zu verschiedenen Aspekten
ihres Forderunterrichts interviewt. SchlieSlich wurde den Schillern vor Ende des
letzten Projektjahrs erneut ein Fragebogen vorgelegt, in dem Einstellungen zu
Schule und Unterricht ebenso erfragt werden wie ihre Zufriedenheit mit dem MAUS-
Kursangebot. Die von den verschiedenen Akteuren eingeholten Informationen
lassen sich zu einem Gesamtbild des Mannheimer Unterstiitzungssystems Schule
verdichten, welches Stirken und optimierungsfihige Aspekte des Programms of-
fenbart.

3 Methodisches Vorgehen

31 Qualitative Interviews

Entstehungssituation des analysierten Materials

Im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung des Mannheimer Unterstiitzungssystems
Schule wurden zu Beginn des Projekts Interviews mit den Schulleitern und
Schulleiterinnen sowie zumeist auch mit deren Stellvertretern und Stellvertreterinnen
der an MAUS beteiligten Schulen durchgefiihrt. In einem Fall wurde auch eine
Lehrkraft interviewt, die von der Schulleitung mit der Koordination des MAUS-
Projekts an ihrer Schule betraut wurde. Insgesamt lagen n=13 Interviews vor.

Ziel der Interviews war es, Einblicke in inhaltliche Gestaltungsschwerpunkte des
Projekts an den einzelnen Schulen zu gewinnen, um eine umfassende Beurteilung
des Projekts von auen zu ermdglichen und Stirken und Schwichen mit Blick auf
eine kiinftige Optimierung zu identifizieren. Bereits vor der Durchfihrung der
Interviews wurden den Schulleitern und Schulleiterinnen der beteiligten Schulen

Kombination qualita-
tiver und quantitativer
Verfahren



Qualitative Interviews zu
Jahresbeginn 2009

Systematisierung der
Starken und Chancen

Kurzfragebogen zugesandt, in denen um Auskunft iber Zusammensetzung der
Schiilerschaft, piadagogische Schwerpunktsetzungen hinsichtlich des MAUS-
Projekts und bereits eingefiihrte Férdermalinahmen gebeten wurde. Die Antworten,
die allesamt vor Beginn der Interviews vorlagen, dienten dem Interviewer zu einer
ersten Einschitzung der Situation an der jeweiligen Schule.

Die Befragten wurden in ihrem Dienstzimmer im Januar/Februar 2009 aufge-
sucht, nachdem sie der Verabredung eines Interviewtermins zuvor telefonisch zu-
gestimmt hatten. Die Interviews fanden zum Teil wihrend der Schulzeit, etwa in
einer Preistunde oder am frithen Nachmittag nach Schulschluss statt und dauerten
zwischen 30 Minuten und einer Stunde. Bei den Gesprichen handelte es sich um
Leitfaden-gestiitzte, offene Interviews. Der Interviewer konnte die Fragen dem
Gesprichsverlauf anpassen und die Interviewten konnten auf Fragen frei antwor-
ten.

Voraussetzung fir ein Interview war, dass die befragten Lehrkrifte unmittelbar an
der Umsetzung des MAUS-Projekts, d.h. dessen Organisation und Koordination an
ithrer Schule beteiligt sind. Die Auswertung des Interviewmaterials dient im Sinne
ciner formativen Evaluation sowohl der Riickmeldung an die beteiligten Schulen
selbst, als auch an den Auftraggeber (Stadt Mannheim) sowie der abschlieenden
Evaluation des MAUS-Projekts nach Ende der Pilotphase im Sommer 2010.

Beschreibung des qualitativen Materials

Die Interviews wurden mit einem Diktiergerit aufgezeichnet. In einem Fall wurde
stattdessen ein handschriftliches Protokoll angefertigt. Das entstandene Material
wurde anschlieBend transkribiert und somit elektronisch verfiigbar und handhabbar
gemacht, wobei mit Blick auf die spatere inhaltsanalytische Auswertung besonderer
Wert auf Lesbarkeit und Erhalt der transportierten Informationen gelegt wurde.

Richtung der Auswertung

Das Material wurde im Rahmen der Evaluation des MAUS-Projekts ausgewertet.
Die Evaluation ist wissenschaftlich in der empirischen Schulforschung zu veror-
ten. In den Interviews wurden die Befragten dazu angeregt, tiber die schulspezi-
fische Umsetzung des MAUS-Projekts, tiber die daran Beteiligten sowie tiber de-
ren Handlungen und Voraussetzungen zu berichten. Auch die weitere Umsetzung
des Projekts und etwaige, personliche Anmerkungen fanden in den Gesprichen
Berticksichtigung. Die genauen Fragen konnen dem Leitfaden auf der folgenden
Seite entnommen werden.

Die Auswertung zielte darauf ab, auf Beispiele gestiitzte Aussagen iber die
Implementierung des MAUS-Projekts, tiber deren Gelingen und Schwierigkeiten zu
machen. Im Fokus der Analyse standen somit vor allem projektbezogene Aussagen
tber Handlungen und Motive der Beteiligten.

Interview-Leitfaden
L Rickblick auf die Bewerbungsphase
* Warum haben Sie sich fiir MAUS beworben?
* Wer hat an der Bewerbung mitgewirkt?
* Warum?
II. Zielsetzungen fiir das MAUS-Projekt
* Welche Zielvorstellungen verbinden Sie mit MAUS?
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III.

IV.

VI.

VIIL.

o Warum sind Thnen gerade diese Ziele wichtig?

o Wer hat an der Zielformulierung mitgewirkt?

o Warum?

Eingangsvoraussetzungen

e Schiiler

* Lehrer

* Forderanbieter

Kooperationsbeginn

 Mit welchem der Forderanbieter kooperieren Sie?

* Wie haben Sie den Beginn der Kooperation mit den Férderanbietern
erlebt?

* Wo hat der Kooperationsbeginn gut funktioniert?
* Warum?

* Wo hat er nicht gut funktioniert?

* Warum?

* Insgesamt betrachtet, unterstiitzen die Férderanbieter Thre
Zielsetzungen?

* Inwiefern?

Ressourcen

* Erleben Sie MAUS als eine zusitzliche Ressource fur Thre Schule?
* Inwiefern?

* Wo wiinschen Sie sich mehtr Ressourcen durch MAUS?
Schulkultur

* Welche Erwartungen haben Sie beztiglich der Auswirkungen von MAUS
auf das Schulleben/ die Schulkultur?

* Warum?

* Gibt es innerschulische Probleme, die sich durch MAUS ergeben?
* Welche sind das?

Frage zum Schluss

* Welche Aspekte finden Sie im Zusammenhang mit MAUS wichtig?

Dokumentation der Analyseschritte

Im Anschluss an die Erhebung und Transkription der Interviews wurde ein in-
haltsanalytisches Vorgehen zur Auswertung des qualitativen Materials gewihlt. Die
Inhaltsanalyse erfolgte in einem mehrstufigen Verfahren. Zunichst wurde das ge-
samte Textmaterial in sinntragende Finheiten segmentiert, um die Ubersichtlichkeit
der Texte und die Prizision der Analyse zu erh6hen. Die resultierenden Segmente
konnen als Kontexteinheiten bezeichnet werden, die als Ganzes kodiert werden.

Bei der Einordnung in Kategorien sind auch kleinere Kodiereinheiten, bis zu einem
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Einordnung der
Interviewaussagen in
leitendes Modell

Schiler-, Eltern- und
Forderlehrer-Befragung

einzelnen Wort, méglich, wenn dies analytisch geboten erscheint. Die Kodierung
erfolgte computergestiitzt mit Hilfe der Analysesoftware MAXqda.

Die qualitative, inhaltsanalytische Methode erfordert ein Kategoriensystem, das im
vorliegenden Fall sowohl deduktiv als auch induktiv entwickelt wurde. Zunichst
wurden in theoretischen Vortberlegungen Auswertungskategorien geschaffen, die
verschiedene Aspekte des MAUS-Projekts betreffen und analytisch zu trennen er-
lauben. Hierzu zihlen beispielsweise die Auswahl der MAUS-Schiler, die durch
MAUS geschaffenen Lerngelegenheiten und mit dem MAUS-Projekt verbundene
schulinterne Zielsetzungen. Diese Kategorien sind schlief3lich thematisch in tiber-
geordneten Kategorien zusammengefasst.

Eine theoretische Orientierung bei der Kategorienbildung bot zusitzlich Dittons
Modell zur Schul- und Unterrichtsqualitit (Ditton 2000; Ditton 2009). Ditton bildet
hier die Gesamtheit des schulischen Bildungsprozesses ab und unterscheidet drei
Dimensionen, die bei der Evaluation einer Bildungsmalinahme zu berticksichtigen
seien: Voraussetzungen, primare Merkmale und Prozesse sowie Wirkungen. Im vor-
liegenden Kontext von Interesse sind im Bereich der Voraussetzungen speziell die
strukturellen und sozialen Bedingungen an der Schule sowie die mit MAUS verbun-
denen Intentionen und Einstellungen. Fur die Implementation des MAUS-Projekts
sind ferner die auf der zweiten Dimension verorteten Unterfaktoren Kooperation
und Koordination von Relevanz.

Das Kategoriensystem wurde in ausschnittweisen Materialdurchgingen auf seine
Zuverlassigkeit hin Gberpriift. Gleichzeitig wurden auf diese Weise induktiv neue
Kategorien entwickelt, wenn sich diese aus den theoretischen Voriiberlegungen
nicht ergeben hatten. So konnte auch eine gro3ere Gegenstandsnihe der Kategorien
bewirkt werden. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass die Kategorien
intern qualitative Ausprigungen zulassen und somit inhaltlich verkiirzenden
Dichotomisierungen vorbeugen.

Das Kategoriensystem wurde einschlieSlich Definitionen und Ankerbeispielen in
cinem Kodierleitfaden festgehalten, welcher bei der Auswertung als Stitze diente. Im
letzten Analyseschritt, der eigentlichen Textkodierung, wurden die Interviewtexte
inhaltlich entlang der Kategorien strukturiert und fiir die einzelnen Inhaltsbereiche
Zusammenfassungen formuliert, welche anhand von Aussagebeispielen nachvoll-
zogen werden konnen. Die Aussagen wurden zur besseren Lesbarkeit teilweise ge-
strafft oder paraphrasiert, teils auch wortlich widergegeben.

Ergebnisprisentation

Die Ergebnisse der Auswertungder Interviews werden in Form von Beispielaussagen,
teilweise auch in Tabellen prisentiert. Sie dienen der Darstellung und Bewertung
des Projekts aus Sicht der verantwortlichen Akteure an den Schulen.

3.2 Quantitative Fragebogenstudie

Die quantitative Teilstudie besteht aus einer Schilerbefragung zu zweil
Messzeitpunkten, einer Elternbefragung zu Beginn des MAUS-Projekts und einer
Online-Befragung der Foérderlehrer im Verlauf der Programmdurchfiihrung.

Schiilerbefragung

Im Anschluss an die qualitativen Interviews wurden im Frithjahr 2009 Schiilerinnen
und Schiiler der an MAUS beteiligten Schulen zu schul- und lernbezogenen
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Einstellungen befragt. Diese Erhebung wurde von Lehrkriften der Schulen durch-
gefithrt, welche zuvor schriftlich auf ihre Aufgabe vorbereitet und hinsichtlich
des Vorgehens instruiert wurden. Die Fragebogendaten wurden anschlieSend zur
statistischen Analyse mittels der Statistiksoftware SPSS elektronisch verfugbar ge-
macht.

Zum ersten Messzeitpunkt lagen die Daten von n=358 Primarschiilern der
Jahrgangsstufen 3 und 4 vor. Hiervon waren 190 Madchen und 161 Jungen, von 7
Befragten wurde keine Angabe zum Geschlecht gemacht. Das Durchschnittsalter
lag bei M=9,27 Jahren (SD=0,85). In der Sekundarstufe wurden Schilerinnen und
Schiiler der 7. bis 9. Klassen befragt, insgesamt n= 662. Unter den Befragten be-
fanden sich 351 Midchen und 284 Jungen, wobei 27 keine Angabe zum Geschlecht
machten. Das Durchschnittsalter lag bet M=14,02 (SD=1,10).

Vor den Sommerferien 2010, zum Ende der Pilotphase des MAUS-Projekts, wur-
den die Schilerinnen und Schiiler erneut befragt. In der Primarstufe nahmen
n=182 aus den 4. Klassen an der Befragung teil, darunter waren 104 Midchen
und 78 Jungen. Das Durchschnittsalter lag bei 10,14 Jahren (SD=0,59). Aus den
8. bis 10. Klassen der Sekundarstufe nahmen zum zweiten Messzeitpunkt n=501
Schiilerinnen und Schiiler teil: 257 Midchen und 238 Jungen, 6 machten keine
Angabe zum Geschlecht. Das Durchschnittsalter lag bei 15,02 Jahren (SD=0,92).
Fur 178 Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe und 488 der Sekundarstufe lie-
gen Daten zu beiden Messzeitpunkten vor und stehen somit einer lingsschnitt-
lichen Datenanalyse zur Verfigung,

Elternbefragung

Die Eltern der Jahrgangsstufen, in denen MAUS-Kurse durchgefithrt werden
sollten, wurden zum ersten Messzeitpunkt um schulbezogene Auskiinfte tber ihre
Kinder gebeten sowie zu ihrer Zufriedenheit mit der Information tiber MAUS
und ihren Erwartungen beziiglich des Projekts. Die Erhebung wurde anonym per
Brief durchgefiihrt. Von den Eltern der befragten Primarschiiler nahmen 249 teil,
was einer Ricklaufquote von knapp 70% entspricht. Insgesamt 290 Eltern von

Schiilern der Sekundarstufe gaben ausgefiillte Fragebogen zuriick. Damit lag die
Rucklaufquote hier bei ca. 44%.

Befragung der Forderlehrer

Die Forderlehrerinnen und Forderlehrer wurden im Frithjahr 2010 zu einer
Onlinebefragung mittels der Software Limesurvey eingeladen. Laut telefonischer
Auskunft der Férderanbieter wurden zum Befragungszeitpunkt ca. 100 Forderlehrer
in MAUS-Kursen eingesetzt. An der Onlinebefragung nahmen 57 Forderlehrer teil,
davon 41 Frauen und 16 Minner zwischen 22 und 68 Jahren. Das Durchschnittsalter
lag bei M=37,75 Jahren (SD=11,87).

3.3 Interpretation der statistischen Kenngré3en

Fir diesen Bericht wurden deskriptive Auswertungen der quantitativen Daten
durchgefiihrt. In der Regel werden die Ergebnisse anschaulich in Tabellen oder
Grafiken prisentiert. Auch Mittelwerte und Standardabweichungen werden berich-
tet, weshalb diese Kennwerte hier kurz zu erldutern sind. Der Mittelwert wird ge-
wohnlich auch als Durchschnitt bezeichnet. Bei dem hier verwendeten Mittelwert
handelt es sich um das arithmetische Mittel (M). Es wird durch die Addition al-
ler Werte einer Zufallsvariable und anschlieBender Division der Summe durch die
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Aussagen uber relative
Position von Schiilern zur
Gesamtklasse

Kontextevaluation
durch Schulleitung und
Koordinierungslehrer

Anzahl der Werte berechnet. Persénlichkeitsvariablen kénnen z.B. die Schulfreude
oder das Selbstkonzept sein, welche bei verschiedenen Individuen unterschiedlich
ausgepragt sein konnen. Wird die mittlere Schulfreude fiir eine bestimmte Gruppe
von Schiilern angegeben, so deshalb, weil dieser Wert die gesamte Verteilung die-
ser Variable in der Gruppe am besten reprisentiert. Um die Aussagekraft des
Mittelwerts besser einschitzen zu kénnen, wird zusitzlich ein Streuungsmal} an-
gegeben. Dieses zeigt an, wie stark die gemessenen Ausprigungen eines Merkmals
vom Durchschnitt abweichen. Als Mal} fur diese Abweichung wird tGblicherwei-
se die Standardabweichung (SD) verwendet. Sie ldsst sich als durchschnittliche
Entfernung aller Messwerte vom Mittelwert interpretieren.

Um die Mittelwerte verschiedener Gruppen besser miteinander vergleichen zu kén-
nen, werden mitunter auch z-transformierte Werte berichtet. Diese Werte geben
Auskunft Gber die relative Position einer Person innerhalb einer Gruppe, da sie das
Ergebnis der an der Standabweichung relativierten Abweichung des Messwertes die-
ser Person vom Mittelwert der Gruppe sind. Fir bestimmte Personlichkeitsvariablen
der Schiler wurden die Messwerte in dieser Weise transformiert, wobei die Klasse
cines jeden Schiilers seine Bezugsgruppe bildete. Da sich die lern- und schulbezo-
genen Selbsteinschitzungen und Einstellungen von Schiilern an ihrer nattirlichen
Bezugsgruppe, ihrer Klasse, orientieren, gibt die Position eines Schiilers innerhalb
seiner Klasse eine aussagekriftigere Information tiber seine schulische Entwicklung
als die bloB3e Angabe seines Messwertes. Durch die Standardisierung der Messwerte
wird der Mittelwert auf O festgesetzt, wihrend die Standardabweichung 1 betrigt.
Auf die Interpretation z-transformierter Werte wird an den relevanten Stellen er-
neut eingegangen.

4 Kontext-Evaluation

Das MAUS-Projekt stellt den Schulen zusitzliche Ressourcen in Form von
Nachmittags- und Vormittagskursen sowie Ferienprojekten zur Verfiigung, wel-
che von extern bestellten Kursleitern durchgefithrt werden. Die Einbettung des
Kursangebots in das vorhandene Curriculum geschieht vor dem Hintergrund kon-
textueller Bedingungen, die von Schule zu Schule variieren kénnen. Wihrend an
der einen Schule bereits aul3erunterrichtliche, nachmittigliche Lerngelegenheiten,
etwa in Form von Arbeitsgruppen bestehen, stellen derartige Angebote an einer
anderen Schule ein Novum dar. Rdumlichkeiten miissen bereitgehalten, organi-
satorische Fragen wie die Verantwortung fiir Schliissel oder die Ubernahme der
Projektkoordination miissen geklirt werden. Nachdem die Schulen zu Beginn des
Schuljahres 2008/2009 vom Erfolg ihrer Bewerbung fiir das Projekt erfahren hatten,
galt es bis zum Herbst ein erstes Angebot aufzubauen. Dies konnte nicht an allen
Schulen realisiert werden. Mit Beginn des Jahres 2009 war schlieBlich an allen acht
Schulen ein Kursangebot verwirklicht, wobei die teilweisen Verzogerungen von den
Schulleitungen eher positiv beurteilt wurden. So habe sich eine bessere Anpassung
des Angebots an die vorhandene Organisationsstruktur erreichen lassen.

Als Datenbasis fur die kontextuellen Bedingungen dienen die Aussagen der in-
terviewten Schulleitungen und Koordinierungslehrer zu schulischen Ressourcen,
auflerunterrichtlichen Lerngelegenheiten und Rédumlichkeiten. Ein Ruckblick
auf die Bewerbungsphase ermdglicht eine Einschiatzung der Zustindigkeiten
und kollegialen Kooperation an den Schulen. Die Interviews wurden ferner auf
EinstellungsduBerungen und subjektive Bewertungen der Angemessenheit des
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Unterstitzungssystems hin untersucht, da diese Aufschluss Gber die personliche
Akzeptanz des Projekts liefern. Positive Einstellungen signalisieren den Willen
zur tatkriftigen Mitarbeit an der Implementation und bilden so eine wichtige
Voraussetzung fir den Projekterfolg.

4.1 Bewerbungsphase

Die Bewerbung fir MAUS wurde von den Schulleitern vorbereitet und durch-
gefihrt. Meist wurde zuvor die Zustimmung des Kollegiums eingeholt, indem
MAUS auf der Lehrerkonferenz vorgestellt wurde. Der Einbezug des Kollegiums
war auch abhingig vom Zeitpunkt der Bewerbung. Wurde die Bewerbung bereits
kurz vor oder wihrend der Schulferien vorbereitet, hat die Schulleitung eher al-
lein gehandelt und das Kollegium spiter informiert. Hingegen wurde an Schulen,
die ihre Bewerbung nach den Ferien formuliert haben, das Kollegium zuvor um
Zustimmung gebeten. Laut den Interviewten fiel diese Zustimmung eindeutig aus:
,» Wir haben die Bewerbung im Kollegium besprochen und festgestellt, dass es eine
gute Sache fir uns ist.

Hinsichtlich der genauen Moglichkeiten, die MAUS den Schulen bei der
Durchfihrung geben wiirde, bestanden vereinzelt Unklarheiten. Diese betrafen z.B.
die exakte Stundenzahl fiir die Férderung pro Schule sowie die Art der Férderung;
,»Wir wussten bei der Bewerbung nicht, ob es um rein fachliche Férderung der
Kernkompetenzen geht oder wie wir das Projekt nutzen kénnen.*

Trotz Unklarheiten haben sich die Schulen fiir die Bewerbung entschieden, weil sie
sich von MAUS eine stimmige Ergianzung ihrer padagogischen Arbeit gewtinscht
haben. Diese Erginzung kann konkret auch eine Kompensation fir die als zu ge-
ring empfundene Unterstiitzung von Landesseite sein. Ein Rektor formulierte dies
recht deutlich: ,,Die zugeteilten Mittel und Lehrerstunden von Landesseite reichen
nicht. MAUS stellt uns zusitzliche Lehrerstunden zur Verfigung, Es war mir wich-
tig, da dran zu kommen. Deshalb haben wir uns beworben.*

Wenngleich sich die Schulleiter in den Interviews auf das formelle Vorgehen bei der
Bewerbung konzentrierten, wird ersichtlich, dass die globale Zielsetzung des MAUS-
Projekts, an zentralen Schwachstellen des Bildungssystems (Ubergansprozesse) anzu-
setzen und eine gezielte Férderung von Schiilern mit Lern- und Leistungsschwichen
zu ermoglichen, fir die Schulen wihrend der Bewerbungsphase nicht vollstindig
transparent war. Zwar war den Schulen bewusst, dass es um Forderangebote gehen
sollte, der eigene Interpretationsspielraum bei der Ausgestaltung dieser Angebote
war aber teilweise nicht von vornherein bekannt. Im Verlauf des Projekts hat sich
die schulspezifische Anpassbarkeit des Angebots als eine Stirke des Programms
erwiesen wie die Vielfalt an implementierten Kursen zeigt. Die Schulen waren in der
Lage, thre Handlungsoptionen im Projektverlauf auszuloten und das Programm
nach ihren Bedarfen auszurichten. Dass kommunales bildungspolitisches Handeln,
wie es sich im Mannheimer Unterstitzungssystem manifestiert, von den Schulen
auch als Kompensation fur schulpolitische Schwichen der Landespolitik wahrge-
nommen wird, verweist zumindest auf die Notwendigkeit verstirkten bildungspo-
litischen Handelns.

4.2 Schulische Ressourcen

Vorhandene Riumlichkeiten an den Schulen markieren eine basale Voraussetzung
tir die Durchfihrung der MAUS-Kurse. An den meisten Schulen stehen gentigend
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Variierende raumliche
Ressourcen der Schulen

Kurspassung und
Kursauswahl

Riume zur Verfiigung. Diese sind sowohl Klassenzimmer als auch Fachriume, etwa
fir Musik oder Hauswirtschaft. Die Rahmenbedingungen an der eigenen Schule
werden von den Interviewten tiberwiegend als sehr gut empfunden. An drei Schulen
wird eine gewisse Raumnot konstatiert, die durch weitere Nachmittagsangebote
und Fremdnutzung der Rdume zustande kommt. Es zeigt sich, dass insbesonde-
re die Schulen, die bereits vor MAUS ein Nachmittagsangebot hatten, problem-
los Riumlichkeiten fir MAUS-Kurse bereithalten kénnen. Andere Schulen mis-
sen einen groBeren Organisationsaufwand betreiben und kénnen nicht jederzeit
MAUS-Kurse anbieten. Eine Grundschule profitiert vom jiingsten Riickgang der
Schiilerzahlen, wodurch mehr Ridume verfiigbar sind. In den Interviews entsteht
der Eindruck, dass die Raumsituation mit tiber das mogliche Kursangebot entschei-
det. Es ist beispielsweise problemlos moglich, einen Kurs in Modedesign anzubie-
ten, wenn ein entsprechend ausgestatteter Fachraum vorhanden ist.

Nur von zwel interviewten Rektoren kommen Aussagen zu weiteren schulischen
Ressourcen, wobei hier die personelle Ausstattung im Fokus liegt. Der Rektor einer
Ganztagsschule hebt die Moglichkeit nachmittdglicher Forderung positiv hervor
und verweist auf eine gut ausgebaute Sprachférderung, die jedoch auf Grund feh-
lender Lehrerstunden zurtickgefiihrt werden musste. Der andere Rektor bemin-
gelt die wenigen AG-Angebote an seiner Schule, die er auf fehlende personelle
Ressourcen zurtickfithrt. Zugleich sieht er aber Erfolge in der Stirkung problema-
tischer Schiiler. Beide Rektoren sehen in MAUS auch einen Ausgleich fiir fehlende
Ressourcen an ihren Schulen.

Hinsichtlich der Raumsituation ist festzuhalten, dass Disparititen zwischen den
Schulen eine Schwachstelle des Programms offenlegen. Die Verfiigbarkeit passender
Fachriume fur besonders originelle Kursangebote, wenn sie von den Schulen im
Sinne einer bedarfsorientierten Férderung gewtinscht werden, sollte nicht Gber die
Realisierbarkeit solcher Kurse entscheiden. Ein Losungsansatz lige in einem stér-
keren kooperativen Austausch der Schulen tiber ihre Férderprofile und Angebote,
um von den Erfahrungen anderer profitieren und lernen zu kénnen.

4.3 Angemessenheit des Programms

Zu Beginn des MAUS-Projekts stehen die Schulen vor zwei Schwierigkeiten, wel-
che die pidagogische Angemessenheit des zu implementierenden Programms
betreffen. Zum Einen stellt sich die Frage, wie die eigenen Zielsetzungen und
Forderschwerpunkte mit der verordneten Beschrinkung der MAUS-Kurse auf die
oberen Klassen von Grundschule und weiterfiihrender Schule in Einklang gebracht
werden kénnen. Zum Anderen muss tber die Auswahl passender Kurse nachge-
dacht sowie ein sinnvolles Maf3 des Férderumfangs gefunden werden.

Zunichst zeigt sich insbesondere in den weiterfithrenden Schulen eine
Unzufriedenheit mit der Beschrinkung, MAUS nur in den oberen Klassen anbieten
zu durfen. Offenbar kollidiert die Fulle an MAUS-Fo6rderstunden in den oberen
Jahrgingen teilweise mit dem Stundenplan und den curricularen Schwerpunkten in
den betroffenen Klassen. Hier spielen konkrete Berufs- und Priifungsvorbereitung
bereits eine so gro3e Rolle, dass sich in den Augen der Interviewten nur wenige
Moglichkeiten ergeben, férderliche Angebote neben der reinen Wiederholung des
Prifungsstoffs machen zu kénnen. Auch wird die Belastung der Schiller in den
8. bis 10. Klassen angesichts des Zusammenkommens von Prifungsvorbereitung,
Praktika und Berufsorientierung sowie eines vielstiindigen Stundenplans als beacht-
lich eingeschatzt.
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In der Grundschule rihrt eine gewisse Skepsis hinsichtlich der antizipierten
Belastung der Schiiler daher, dass auch der Freizeitgestaltung nach einem lan-
gen Schultag gebithrend Raum gegeben werden solle. Der zeitliche Rahmen, in
dem MAUS stattfinden kann, wird hier problematisiert. Zugleich favorisieren die
Interviewten im Sinne einer langfristigen padagogischen Orientierung ein friheres
Einsetzen der Forderung als vorgeschrieben. In einem Forderbeginn in der 5.
und 6. Klasse bzw. ab der 1. Klasse wird die Chance gesehen, Defiziten rechtzei-
tig zu begegnen statt deren hinderliche Auswirkungen spiter abfedern zu missen.
Insofern wird die padagogische Angemessenheit von MAUS gerade auch an den
schulspezifischen Zielsetzungen und Fordernotwendigkeiten gemessen. Die Fiille
des Kursangebots bietet reichlich Moglichkeiten zur Auswahl einer passenden
Foérderung, wenn sich auch einige Interviewte zunichst schwer damit tun, sich zwi-
schen den vielen Angeboten zu entscheiden: Angebotsfiille und Bediirfnisse wie
Aufnahmefihigkeiten der Schiler miissen aufeinander abgestimmt werden.

Es bleibt festzuhalten, dass vor allem die Beschrinkung der MAUS-Forderung
auf bestimmte Jahrgangsstufen zu Beginn als strukturell (Kollision mit dem
Stundenplan) und pidagogisch (Vorteil bei friher Férderung) unangemessen be-
urteilt werden, wihrend tiber die tiefergehende padagogische Zweckmaligkeit und
Passung des Forderprogramms zu Beginn noch wenig gesagt wird. Der teilweisen
Skepsis der Schulleitungen gegeniiber der Beschrinkung der Férderung auf be-
stimmte Jahrgangsstufen steht eine grundsitzliche Zufriedenheit mit der Projektidee
gegeniiber wie ihre Einstellungen zu MAUS zeigen.

4.4 Einstellungen der Schulleitungen zu MAUS

In den Einstellungen der befragten Schulleiter und Koordinierungslehrer zeigt
sich eine allgemeine Zufriedenheit mit dem MAUS-Projekt. Idee und Umsetzung
des MAUS-Projekts werden tiberwiegend als sehr positiv bewertet. Dies wird in
folgender AuBerung deutlich: ,,Das ist fiir mich ein sensationelles Angebot, weil
ich mich nicht kiimmern muss. Ich kann Ideen dulern oder wir kénnen Ideen du-
Bern, was wir gerne hitten und das wird dann tatsichlich so umgesetzt von den
Foérderanbietern und die Bezahlung erfolgt auch noch unabhingig von mir.” Eine
Interviewte hebt das gute Verhiltnis der Dozenten zu den Schiilern hervor. Sie
gibt sich begeistert von der Angebotsvielfalt der externen Partner. Die Befragten
nennen auch einzelne Kritikpunkte. Die kurze Vorlaufphase des Projekts ist hier
anzufthren, aber auch das Fehlen einer tibergeordneten Koordination. Ein Rektor
meint, dass Geld koénnte sinnvoller angelegt werden, wenn die Schulen stirker in
die Planung einer solchen MaBnahme involviert wiirden. Nur sie wiissten, was tat-
sichlich vor Ort gebraucht wiirde. Diese AuBerung ist auch vor dem Hintergrund
anfinglicher Unsicherheit mit Blick auf die Flexibilitit des Programms zu sehen.
Die positiven AuBBerungen fallen deutlicher aus und das Projekt wird hiufig gelobt.
So ist festzuhalten, dass eine wichtige Voraussetzung fir den Erfolg des Projekts,
niamlich die Akzeptanz und Befiirwortung auf Seiten der Verantwortlichen in den
Schulen, zu Beginn der Umsetzung gegeben ist.

4.5  Vorhandene Lerngelegenheiten am Nachmittag

Die Schulen verfiigen zum Teil bereits tiber Nachmittagsangebote au3erhalb des
MAUS-Projekts. Vor allem an den Ganztagsschulen bestehen AG-Angebote zur
Nachhilfe, in sportlichen und musischen Bereichen. Die Interviewten an diesen
Schulen sehen das MAUS-Angebot vor allem als Ausweitung der aullerunter-
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richtlichen Férderung. Sie verfiigen nicht Gber die notigen Ressourcen, um die
als sinnvoll erachteten Kurse selbststindig anbieten zu kénnen. Hier wird MAUS
als Unterstiitzung erlebt. An Schulen wiederum, die kaum aufBlerunterrichtliche
Angebote machen, wird MAUS als Chance gesehen, ein Nachmittagsprogramm
zu offerieren und damit die Umstellung auf einen Ganztagsbetrieb zu proben.
An diesen Schulen stellt MAUS bislang die einzige Moglichkeit dar, den Schiilern
nachmittags zusitzliche Lerngelegenheiten bieten zu kénnen. Diese betrachten die
Interviewten gerade auch im Kontrast zum reguliren Vormittagsunterricht.

4.6 Fazit

MAUS wird zur Profilbildung und Férderung genutzt

Die kontextuellen Bedingungen an den Schulen sind iiberwiegend positiv zu be-
werten. Anfingliche Unsicherheiten beziiglich der konkreten piddagogischen
und organisatorischen Anlage des Projekts verlieren vor dem Hintergrund einer
allgemeinen Zufriedenheit mit der Projektidee an Gewicht. Die Beurteilung der
Angemessenheit des Programms ldsst trotz Bemingelns der Beschrinkung auf
bestimmte Jahrgangsstufen deutlich werden, dass es den Schulen frith um eigene
pidagogische Schwerpunktsetzungen ging. Darin spiegelt sich der Wille der verant-
wortlichen Akteure, sich das Programm zu eigen zu machen, was einer schulspezi-
fischen Entwicklungsarbeit zutriglich ist.

Intensivere Kommunikation verbessert die Wirkungschancen

Erginzend zu der weitgehend autonomen Entscheidung der Schulen tiber das ei-
gene Forderan-gebot kann ein transparenter padagogischer Orientierungsrahmen,
der ubergeordnete Projekt-ziele neben beispielhaften Ausgestaltungsideen for-
muliert, bei der weiteren Entwicklung des Unterstlitzungssystems hilfreich sein.
Die pidagogischen Erfahrungen der Schulen und wissenschaftlich informierte
politische Anliegen sollten dabei gleichermalen berticksichtigt werden. Schulen
wissen dann schon bei der Bewerbung fiir ein entsprechendes Projekt, welche
Anforderungen mit diesem verbunden sind, welche piadagogischen und organisa-
torischen Herausforderungen, aber auch welche Freiheiten sie erwarten kénnen.
Entscheidend ist vor allem, dass eine enge Kommunikation zwischen kommunalem
Projektinitiator und schulischen Abnehmern schon im Vorfeld aufgebaut wird.

5  Input-Evaluation

Die Input-Evaluation wurde mit zwei wesentlichen Zielsetzungen durchgefiihrt.
Zum Einen sollten die schulischen Voraussetzungen der Mal3nahme, u.a. soziale und
ethnische Komposition der Schulerschaft sowie padagogische Zielsetzungen ge-
klirt werden. Zum Anderen sollten schiilerbezogene Voraussetzungen, etwa deren
Fahigkeiten und Erwartungen, bestimmt werden. Zusitzlich wurden Informationen
tber Erwartungen der Lehrkrifte und Eltern sowie iiber die Implementation der
Kooperationsstrukturen mit den externen Foérderanbietern und der Stadt einge-
holt. Als Informationsquellen dienten sowohl die qualitativen Interviews als auch
Befragungen der Schuler und Forderlehrer, welche quantifizierende Aussagen er-
lauben.

Die im Rahmen der Input-Evaluation gesammelten Daten lassen sich wie folgt im
Evaluationsdesign verorten (vgl. Abbildung 2):
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Abbildung 2: Erhobene Informationen im Rahmen der Input-Evaluation

Die Intentionen der Schulen, welche sich in Bildungszielen und anvisierten
Lerninhalten ausdriicken, wurden aus dem qualitativen Material extrahiert. Zu Beginn
des MAUS-Projekts wurden die Klassenlehrer aus den relevanten Jahrgangsstufen
per Fragebogen unter anderem um Auskinfte tber ihre Zielvorstellungen gebeten.
Auf Grund des sehr geringen Riicklaufs konnen diese Fragebogen keine aussage-
kriftigen Informationen liefern. Die aufschlussreichen Erlduterungen der intervie-
wten Schulleiter und Lehrkrifte bieten eine gute Grundlage, auf der sich je nach
Schulform pidagogische Profile unterscheiden lassen. Die Zielvorstellungen der
Forderlehrer lassen sich in Beziehung zu den Intentionen der Schulen setzen. Auf
der Handlungsebene schlagen sich die Bildungsziele der Schulen in ihrem Vorgehen
bei der Auswahl zu férdernder Schiler nieder.

Auf Schulerseite wird auf Grundlage der Fragebogenstudie zunichst die
Komposition der Stichproben aus Primar- und Sekundarstufe nach Geschlecht
und Migrationshintergrund beschrieben. Die sozialen und leistungsbezogenen
Voraussetzungen der Schiler werden aus Sicht der interviewten Schulleitungen
und Lehrkrifte in den Blick genommen. Die Schiiler, die wihrend der Pilotphase
des MAUS-Projekts an Kursen teilgenommen haben, werden in einem weiteren
Unterpunkt Schiilern, die nicht teilgenommen haben, anhand schulbezogener
Personlichkeitsmerkmale und schulischer Leistungen gegeniibergestellt.

5.1 Zielvorstellungen der Schulen und Forderlehrer

Das Hauptziel der Forderung durch MAUS sehen Schulleitungen und
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Schaffung von
Bildungsmoglichkeiten
im Primarbereich

Prioritaten der
Hauptschulen

Ziele der Realschule
und des Gymnasiums

KoordinierungslehrerindenvonderStadtvorgegebenenZielen,die Versetzungsquote
zu steigern und die Zahl der Schulabginger ohne Abschluss zu senken bzw: in den
Grundschulen bessere Ubergangsempfehlungen geben zu kénnen. Damit steht die
Orientierung an Leistungsdefiziten augenscheinlich im Vordergrund. Gleichwohl
finden sich in den Schwerpunktsetzungen der Schulen Unterschiede, die sich nach
Schulform differenzieren lassen.

In den Grundschulen wird intendiert, durch die Schaffung von Erlebnis- und
Bildungsmoéglichkeiten eine Erweiterung der kindlichen Lebenswelt zu erwit-
ken. Damit soll eine Kompensation der bemingelten geringen Unterstlitzung
in bildungsfernen Familien erreicht werden. Dem Ausbau der schulischen
Lerngelegenheiten durch au3erunterrichtliche Angebote wird in den Grundschulen
eine hohe Bedeutung beigemessen, um den padagogischen Anforderungen
(Betreuung und Unterstiitzung) besser gerecht werden zu kénnen. Von méglichen
Leistungsverbesserungen der Grundschiiler wird auch ein Anstieg der qualifi-
zierten Grundschulempfehlungen erhofft, wobei eher indirekte Auswirkungen der
Forderung auf die Leistungen erwartet werden.

Die Hauptschulen legen ihre Prioritit auf drei Bereiche, die als zusammenhingend
gesehen werden: zunichst die Verbesserung der schulischen Leistungen durch in-
tensive Prifungsvorbereitung, ferner die Vorbereitung auf Ausbildung und Beruf
(Erthéhung der Ausbildungsfihigkeit und -chancen, Berufsorientierung) sowie
die Stiarkung der Schiilerpersonlichkeit (Selbstvertrauen, soziale Kompetenzen).
Insbesondere der letztgenannte Punkt findet an den Hauptschulen haufige
Erwiahnung. Das Vertrauen der Schiller in die eigenen Fihigkeiten wird vielfach
als gering erachtet. Hierzu die Aussage eines Hauptschulrektors: ,,Uns ist wichtig,
dass wir in dem Bereich arbeiten. Das ist ein Kreislauf, schlechte Noten, wenig
Selbstbewusstsein. Diesen Kreislauf zu durchbrechen und den Schiilern durch diese
Verbesserung der Grundkenntnisse und die gezielte Vorbereitung auf die Prifung
wieder mehr Sicherheit zu geben.*

In der Realschule fallen gemeinsame Intentionen sowohl mit Hauptschulen
als auch mit den Zielen des Gymnasiums auf. Im Fokus der Foérderung stehen
die Verbesserung der Sprachkompetenz, die Stirkung des Selbstvertrauens, vor
allem aber die Leistungsverbesserung (durch Priufungsvorbereitung) der Schiler.
Vorbereitung und Befihigung zu Ausbildung und Beruf bilden einen weiteren
Aspekt der Zielvorstellungen.

Im Gymnasium liegt der Schwerpunkt der Férderung auf der Nachhilfe fir ver-
setzungsgefihrdete Schiiler. Dadurch soll das Ziel einer hoheren Versetzungsquote
sowie langfristig einer héheren Abiturientenzahl erreicht werden. Erginzt wird
die regelmiBige Forderung durch Prifungsvorbereitungsangebote fiir alle Schler.
Musisch begabten Schiilern, deren Eltern keinen Musikunterricht bezahlen kon-
nen, soll das Erlernen eines Instruments ermdéglicht werden. Es fillt auf, dass am
Gymnasium vor allem Noten als Leistungsindikator herangezogen werden, da-
riber hinaus an den Hauptschulen auch Personlichkeitsaspekte Eingang in die
Forderdiagnose finden.

Zusammengefasst soll an den Grundschulen durch MAUS eine Ausweitung der
Bildungsgelegenheiten fir Kinder erreicht werden. An den Hauptschulen stehen
Prifungsvorbereitung und Erhohung der Ausbildungsfihigkeit im Vordergrund,
wobei der Weg dorthin insbesondere in der Stirkung der Schiilerpersénlichkeit
gesehen wird. An der Realschule wird unter den Zielsetzungen vor allem
die Leistungsverbesserung der Schiler betont. Damit ist auch das Hauptziel

20



des Gymnasiums angesprochen. Hier wird der Aspekt der Aufarbeitung von
Leistungsdefiziten stark akzentuiert und als wichtigstes Mittel zur Zielerreichung
erachtet.

Das MAUS-Projekt inspiriert die Lehrkrifte zu umfassenden und differenzierten
Bildungszielen, die einerseits eine subjektive Aneignung des von der Stadt vorge-
gebenen Hauptziels, der Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler,
widerspiegeln, andererseits dariiber hinausweisende Intentionen beztiglich der
Steigerung des individuellen Bildungserfolgs einschlieBen.

Ebenso wird deutlich, dass MAUS an den beteiligten Schulen als gro3e Chance
gesehen wird, bereits lange bestehenden Problemen im Zusammenhang mit sozi-
alen Herkunftsbedingungen der Schilerschaft und fehlenden Ressourcen fiir eine
intensive Forderung zu begegnen.

Ausgehend von den Zielsetzungen der Schulen wurden die Forderlehrer da-
nach gefragt, fiir wie wichtig sie die schulischen Ziele im Zusammenhang mit
ihrer Arbeit in MAUS-Kursen halten. Hierzu wurden die wesentlichen Ziele der
Schulen in Fragebogenitems uberfihrt. Dabei ist eine weitgehende Kongruenz
der Zielvorstellungen der Foérderlehrer mit denen der Schulen festzustellen. Von
den 57 befragten Forderlehrern halten es 82,5% fir eher wichtig bis sehr wichtig,
dass den Schiilern in MAUS-Kursen eine sinnvolle Freizeitgestaltung ermdglicht
wird. Dies kommt vor allem der in den Grundschulen vorherrschenden Intention,
die Lebenswelt der Schiiler um neue Lerngelegenheiten zu bereichern, sehr nahe.
Besondere Prioritit legen die Férderlehrer wie auch die Schulen auf das Ziel ei-
ner optimalen Foérderung fir Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Familien.
96,5% der Forderlehrer halten dieses Ziel fur wichtig. Die Zustimmung zu einer
Fokussierung auf die Verbesserung der schulischen Leistungen, welche von den
Schulen hiufig betont wird, liegt bei 73,7%. Dies bedeutet, dass ein Viertel der
Forderlehrer den Schulleistungen der Schiiler nicht so starke Beachtung schenkt.
Auf die Verbesserung des Lernverhaltens legen sie mit 84,2% allerdings wieder
ein besonderes Augenmerk. Nicht nur das Lernverhalten liegt somit im Fokus der
Forderlehrer, sondern auch die Stirkung sozialer Kompetenzen der Schiiler. Thr
wird mit 93% Zustimmung eine hohe Wichtigkeit beigemessen.

Im Zusammenhang mit der hohen Zustimmung zu den Zielvorstellungen muss an-
gemerkt werden, dass auf Grund der breiten Anlage des Férderprogramms eine ent-
sprechend grof3e Zustimmung zu verschiedenen, sich erginzenden Bildungszielen
erwartbar ist. Aussagekriftiger ist insofern die Zustimmung zu den unterschied-
lichen Zielsetzungen im Vergleich. Hier zeigt sich, dass die Forderung bildungsbe-
nachteiligter Kinder und Jugendlicher sowie der sozialen Fihigkeiten die héchsten
Zustimmungsraten erzielen, wihrend die Verbesserung der Schulleistungen in der
Priorititenliste der Forderlehrer am unteren Ende steht. Wenn 89,5% der Befragten
eine Ausrichtung der MAUS-Kurse auf die Interessen der Schiiler fiir wichtig hal-
ten, deutet dies darauf hin, dass reformpidagogische Ideen ihre Arbeit stirker
antreiben als Lernstoffvermittlung und Leistungsorientierung. Von Interesse fiir
ein Verstindnis der Zielvorstellungen der Forderlehrer ist ferner, dass sich kaum
oder nur sehr schwache Zusammenhinge zwischen der Art des Kurses, fur den ein
Forderlehrer die Verantwortung triagt und dessen Intentionen entdecken lassen.

Fir die Projektarbeit, speziell die produktive Zusammenarbeit zwischen Schulen
und Férderlehrern, ist es von groem Wert, dass eine weitgehende Ubereinstimmung
hinsichtlich der Zielsetzungen des Férderprogramms besteht. Fiir die Bestimmung
des Projekterfolgs sind nur die piddagogischen Intentionen der Schulen zentral.
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Formen der freiwilligen
Teilnahme der
Schiiler an MAUS

Diese bilden deren piadagogische Profile ab und werden in der Konzeption und
Auswahl von Forderangeboten sowie in der Auswahl zu férdernder Schiler hand-
lungswirksam. Zugleich lassen sich die Intentionen der Schulen zu messbaren
Output-Kriterien in Beziehung setzen. Hierauf wird bei der Beschreibung der
Eingangsvoraussetzungen der Schiiler zum Zeitpunkt des Projektstarts erneut ein-

gegangen.
Die folgende Tabelle 2 zeigt die Intentionen der Schulen noch einmal im Uberblick

und unterschieden nach Schulform.

Tabelle 2: Intentionen der Schulen nach Schulformen im Uberblick

Grundschulen

Erweiterung der kindlichen
Lebenswelt durch Schaffung
von Erlebnis- und
Bildungsmdglichkeiten

und damit Kompensation der
mangelnden Unterstiitzung
bildungsferner Familien.

Erweiterung der schulischen
Lerngelegenheiten tiber den
Unterricht hinaus.

Sprachférderung

Steigerung der
Grundschulempfehlungen fiir
Realschule und Gymnasium

Hauptschulen

Prioritat liegt auf 3 Bereichen,

die als zusammenhéngend
gesehen werden:

Verbesserung der
schulischen Leistungen
(durch Priifungsvorbereitung,
defizitorientierte fachliche
Forderung),

Vorbereitung auf Ausbildung
und Beruf (Erhéhung der
Ausbildungsfahigkeit und -

chancen, Berufsorientierung),

Starkung der
Schiilerpersonlichkeit
(Selbstvertrauen, soziale
Kompetenzen).

5.2 Auswahl der MAUS-Schuler

Realschule

Im Fokus der Férderung
stehen die Verbesserung der
Sprachkompetenz, die
Starkung des
Selbstvertrauens und die
Leistungsverbesserung
(durch Priifungsvorbereitung)
der Schiler.

Die Zahl nichtversetzter
Schiler soll gesenkt werden,
was als von der Stadt
ausgegebenes Projektziel
Gbernommen wird.

Vorbereitung und Befahigung
zu Ausbildung und Beruf
bilden einen weiteren
Schwerpunkt der
Zielvorstellungen.

Gymnasium

Der Schwerpunkt der
Forderung liegt auf der
Nachbhilfe fur
versetzungsgefahrdete
Schiiler, also jener mit
starken Leistungsdefiziten.
Dadurch soll das Ziel einer
héheren Versetzungsquote
sowie langfristig der
Abiturientenzahl erreicht
werden.

Erganzt wird die regelmaRige
Forderung durch
Prifungsvorbe-
reitungsangebote fiir alle
Schiler. Musisch begabten
Schilern, deren Eltern keinen
Musikunterricht bezahlen
koénnen, soll das Erlernen
eines Instruments ermdglicht
werden.

Die Auswahl der Schiiler fir MAUS-Kurse findet an den beteiligten Schulen sehr
unterschiedlich statt. In vielen Interviews wird die Freiwilligkeit der Teilnahme
besonders hervorgehoben. Zwar spielt diese bei der Auswahl an allen beteiligten
Schulen eine Rolle, die Unterschiede liegen jedoch im Detail. Ausgehend vom
Kriterium der Freiwilligkeit kann zwischen der Primar- und Sekundarstufe unter-
schieden werden.

In den Grundschulen besteht die Freiwilligkeit darin, dass die Schiiler sich (gemein-
sam mit ihren Eltern) Kurse nach Interesse und selbsteingeschitztem Bedarf aus-
suchen koénnen. Zusitzlich gehen Lehrer auf Schuler zu, die sich nicht von selbst
angemeldet haben, bei denen sie aber Férderbedarf sehen. Prinzipiell steht die
Teilnahme an MAUS-Kursen also allen Schiilern der Klassen 3 und 4 offen.

In der Sekundarstufe zeigt sich die Freiwilligkeit der Teilnahme eher in der prin-
zipiellen Méglichkeit, nicht teilzunehmen. Die Empfehlungen und Vorgaben der
Lehrer erscheinen hier aber nachdriicklicher. In den Hauptschulen ergibt sich
ein ambivalentes Bild. Zum einen wird die Freiwilligkeit der Teilnahme stark be-
tont. Zum anderen nehmen die Lehrer eine erginzende Auswahl vor, indem sie
von den Freiwilligen nur die férderbedurftigen und zuverldssigen Schiiler zu den
Forderkursen zulassen. Gleichzeitig werden gezielt Schiler mit Leistungsschwichen
zur Férderung ausgewihlt. An einer Hauptschule wird pauschal allen Schilern die
Teilnahme sehr nahegelegt.
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In Gymnasium und Realschule wird die freiwillige Teilnahme im Sinne eines
Mindestmalles an Lernmotivation und damit als Selbstverpflichtung gedeutet. Das
Angebot, MAUS-Forderkurse zu besuchen, geht von Fach- und Klassenlehrern an
Schiiler, deren Leistungsstand mit Blick auf Versetzung bzw. Schulabschluss als
problematisch eingeschitzt wird.

In den unterschiedlichen Vorgehensweisen bei der Auswahl der MAUS-Schiler
sind bereits Forderschwerpunkte zu erkennen, die von einer mdglichst breit an-
gelegten Forderung bis hin zur Konzentration auf fachliche Unterstiitzung und
Leistungsverbesserung reichen.

Es fallt auf, dass die piddagogischen Intentionen der Grundschulen in Einklang mit
dem Auswahlverfahren stehen. Wenn die Erweiterung der kindlichen Lebenswelt um
neue Lerngelegenheiten, gerade auch solcher mit Freizeitcharakter, fiir den Grofteil
der Schiilerschaft als notwendig erachtet wird, so bietet sich eine freiwillige und
interessegeleitete Selbstzuteilung der Schiler zu MAUS-Kursen an. Bei Angeboten
wie der Sprachférderung kann von einem stirkeren Einfluss der Empfehlung der
Klassenlehrer ausgegangen werden.

In der Sekundarstufe stellt sich die Lage differenzierter dar. Erginzend zur freiwil-
ligen Teilnahme an Kursen etwa mit musikalischer oder kiinstlerischer Ausrichtung
finden FérdermaBnahmen zur Aufarbeitung von Leistungsdefiziten statt. Sie sind
meist als Nachhilfen konzipiert und die Zuteilung der Schiiler ist stirker an die
Einschitzung deren Forderbedarfs durch Fach- und Klassenlehrer gebunden. Die
Teilnahme an MAUS-Forderkursen wird leistungsschwachen Schulern direkt und
nachdriicklicher angeboten. Dass Zielsetzungen wie Kompensation mangelnder
Bildungsaspirationen (bei Schulern wie Eltern), die Stirkung des Selbstvertrauens
oder anderer lernrelevanter Personlichkeitsfaktoren bei der Auswahl der MAUS-
Schiiler augenscheinlich eine geringere Rolle spielen, lisst zwei Schlussfolgerungen
zu.

Zum einen kann dies daran liegen, dass diese Ziele auf wahrgenommenen Defiziten
aller Schiiler an den betreffenden Schulen beruhen und somit die dhnlichen per-
sonlichen Voraussetzungen der Schiiler nicht ausdriicklich bei der Auswahl be-
riicksichtigt werden. Zum anderen kann es darauf hindeuten, dass die individu-
elle Diagnostik etwa geringen Selbstvertrauens sich in Bezug auf die Auswahl von
Schiilern als schwierig erweist. Die Mischung aus ginzlich freiwilligen Angeboten
und konkreten Férderempfehlungen legt den Schluss nahe, dass fir die fachspe-
zifische, leistungsbezogene Forderung die Schulnoten der betreffenden Schiiler
den Ausschlag geben. Vor dem Hintergrund, dass nur die Verbesserung der Noten
Schiilern mit Leistungsdefiziten den Weg zu einem qualifizierten Abschluss oder
in die nichste Klassenstufe ebnet, ist dieses Vorgehen als funktional zu betrach-
ten. Dabei bleibt bisweilen unberticksichtigt, dass es auch und gerade soziale und
motivationale Personlichkeitsmerkmale sind, die besseren Schulleistungen im Wege
stehen konnen.

Uber Nachhilfe und individuelle Férderung in den Kernfichern koénnen Schiiler
zwar zu besseren Leistungen befahigt und so zu mehr Selbstvertrauen gelan-
gen, doch auch der umgekehrte Weg bietet sich etwa bei Schillern mit geringer
Schulfreude und mangelnder Motivation als hilfreich an. Wird Schiilern wie vor
allem an Grund- und Hauptschulen der Fall die Teilnahme an Kursangeboten er-
moglicht, in denen zunichst Gberhaupt wieder ein Zugang zu den eigenen Interessen
und Lernzielen gewonnen werden kann, so ist darin eine Stirke des Programms zu
erkennen. Dennoch bietet es sich an, tiber eine verstirkte padagogische Diagnostik
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Hoher Migrationsanteil

individuell lernhinderliche Voraussetzungen zu identifizieren und speziell diesen
Schiilern entsprechende Angebote zu offerieren. So kénnten auch Schiiler erreicht
werden, die mit Schule nur mehr vergebliche Anstrengung fernab ihrer person-
lichen Interessen assoziieren. Eine solche Diagnostik kann den Lehrkriften tiber
spezielle Fortbildungen zur fortdauernden pidagogischen Professionalisierung,
z.B. in pidagogischer Diagnostik und Kasuistik, erleichtert werden, wenn ihre
Berufserfahrungen und Anleitung zu theoretisch-analytischer Reflexivitit gleicher-
maflen Berticksichtigung finden.

5.3 Schiilerseitige Eingangsvoraussetzungen

Zur FPeststellung der Fingangsvoraussetzungen der Schiiler wurden qualita-
tive und quantitative Zuginge kombiniert. Zunichst kénnen Geschlecht und
Migrationshintergrund aller Schiler sowie deren Verteilung auf MAUS-Kurse
und keine Teilnahme bestimmt werden. In den Interviews beschreiben die
Schulleitungen und Lehrkrifte ihre Sicht auf soziale und leistungsbezogene, d.h.
motivationale und kognitive Voraussetzungen ihrer Schilerschaft. Die Schtler
selbst haben mittels Fragebogen Auskiinfte tber wesentliche schulbezogene
Personlichkeitsmerkmale gegeben. Diese Variablen werden in der Evaluation als
Output-Kriterien bzw. Bildungserfolge verwendet und lassen sich ebenfalls in den
Zielsetzungen der Schulen wiederfinden. Im Rahmen der Input-Evaluation wer-
den zu Projektbeginn an MAUS teilnehmende und nicht teilnehmende Schiiler an-
hand der Personlichkeitsmerkmale gegentibergestellt. So lassen sich bereits erste
Rickschlusse auf die Auswahl der MAUS-Schiler ziehen.

5.4 Soziale Voraussetzungen

Zu Projektbeginn wurden 358 Schiiler aus den 3. und 4. Klassen der Grundschulen
sowie 662 Schiiler der 7. bis 9. Klassen der Sekundarstufe befragt. In der Primarstufe
waren 45,7% Jungen und 54,3% Midchen. An den weiterfiihrenden Schulen waren
es 44,8% Jungen und 55,2% Midchen.

B Eltern deutsch

ein Elternteil
deutscher Herkunft

13,7% Eltern nicht aus
Deutschland

59,0%

Abbildung 3: Anteil der Grundschiiler in MAUS-Kursen nach Herkunft
(Angaben in Prozent)

In den Grundschulen waren bei 23,9% der Schiler die Eltern deutscher Herkunft.
Bei 16,4% der Grundschiler kam ein Elternteil nicht aus Deutschland. Bei der
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¥ Eltern deutsch

ein Elternteil
deutscher Herkunft

71,2% Eltern nicht aus
Deutschland

Abbildung 4: Anteil der Schiiler an weiterfithrenden Schulen in MAUS-Kursen nach
Herkunft (Angaben in Prozent)

Mehrheit der Schiiler, nimlich 59,7%, waren die Eltern nicht deutscher Herkunft. In
der Sekundarstufe zeigte sich ein dhnliches Bild, wenn auch der Migrantenanteil noch
etwas hoher lag, Hier gaben 21,2% der Schiiler an, dass ihre Eltern aus Deutschland
kimen. Bei 13,2% der Schuler war ein Elternteil nicht deutscher Herkunft und bei
65,6% der Schuler kamen beide Elternteile aus anderen Lindern.

Zum ersten Messzeitpunkt wussten in der Primarstufe 58,5% der Schiler, dass sie
an MAUS-Kursen teilnehmen wiirden, wihrend der Anteil in der Sekundarstufe bei
34,5% lag. Die folgenden Grafiken zeigen den Anteil der Schiiler in MAUS-Kursen
entsprechend ihrer Herkunft.

Wie in den Grafiken zu erkennen, sind in der Primarstufe die Schiiler gleich wel-
cher Herkunft gleichmiBig in MAUS-Kursen reprisentiert. In der Sekundarstufe
zeigt sich ein etwas hoherer Anteil der Schiiler mit Eltern nicht deutscher Herkunft,
wihrend Schiler, deren Eltern aus Deutschland kommen, leicht unterreprisentiert
sind. Dieses Phinomen wird verstindlich, wenn man die in den Interviews hdufige
Erwihnung des besonderen Forderbedarfs von Schilern mit Migrationshintergrund
beachtet.

Um detailliertere Auskiinfte tber herkunftsbezogene Voraussetzungen der Schiler
zu erhalten, wurden die Aussagen der Schulleitungen und Koordinierungslehrer
herangezogen. Unter den AuBerungen tber die Eingangsvoraussetzungen der
Schiiler nehmen soziale Aspekte den gréfiten Raum ein. Nahezu alle Interviewten
sprechen von einem grofen Anteil von Schiilern aus bildungsfernen Familien,
viele davon mit Migrationshintergrund und geringen Deutschkenntnissen.
Mangelnde Unterstitzung der Eltern bei Hausaufgaben und anderen schulischen
Angelegenheiten wird vielfach als Problem angesehen. Die Schulen mussten so-
mit Erziehungs- und Unterstitzungsaufgaben tibernehmen, die sie bei den Eltern
nicht berticksichtigt finden. An den Grundschulen herrscht der Eindruck, dass
die Eltern mit ihren Kindern wenig unternehmen und es den Kindern daher an
Bildungsanreizen und Lebenserfahrungen mangelt, die das schulische Lernen
einfacher machen wirden. Hinzu kidme, dass viele Eltern weder Nachhilfe noch
sonstige Freizeitangebote mit Bildungswert fur ihre Kinder finanzieren kénnten.
Die Schulen verfiigten aber gleichzeitig nicht tiber die Mittel, um hier kompen-

25

Soziale Aspekte werden
hervorgehoben



Sprachkompetenzen als
grundlegend angesehen

Kumulation von
Misserfolgen bei
Hauptschilern

Reichhaltigkeit des
Erfahrungsraumes

satorisch zu agieren. MAUS wird angesichts dieses Dilemmas als wichtige Hilfe
erlebt. Bei den Interviewten findet sich eine Sensibilitit fur den Zusammenhang
von sozialer Herkunft und Bildungschancen. Um sozial benachteiligten Kindern
und Jugendlichen den Zugang zu Bildung zu ermdglichen, wird eine zusitzliche
Begleitung iiber den Unterricht hinaus gefordert. Wie auch die Intentionen zeigen,
soll MAUS hier ansetzen. Es gibt vereinzelte Aussagen tiber begabte Schiiler, deren
Familien sich um das schulische Fortkommen ihrer Kinder bemuhen. Insgesamt rich-
ten die Interviewten den Blick verstirkt auf die sozialen Hintergriinde der Schitiler
mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten. Diese Schiiler bilden in ihren Augen die
Mehrheit an den beteiligten Schulen, welche vielfach als Brennpunktschulen be-
zeichnet werden.

5.5 Leistungsbezogene Voraussetzungen

Leistungsbezogene Voraussetzungen betreffen kognitive und motivationale ebenso
wie emotionale Aspekte. Im kognitiven Bereich sind es die mangelnden sprach-
lichen Fihigkeiten der Schiler, die besonders hiufig und unabhingig von der
Schulform in Zusammenhang mit geringen Schulleistungen angesprochen werden.
Die Aussage einer Grundschulrektorin macht dies besonders deutlich: ,,Oft blo-
ckiert die Sprache die Schuler. Das Denken wire da, aber die Sprache fehlt.

Da die ausreichende Kenntnis und der gewandte Umgang mit der deutschen
Sprache als grundlegend fir das Erlernen der Unterrichtsinhalte gesehen wer-
den, erkliren die Interviewten Leistungsdefizite und Lernschwierigkeiten in allen
Fachern unter anderem mit dem niedrigen Sprachniveau vieler Schiiler. Daraus
wird die Notwendigkeit verstirkter Sprachférderung abgeleitet. Auf Grund ihrer
Leistungsdefizite stehen Schuler mit geringem Leistungsniveau in der Gefahr, die
Versetzung in die nichste Klassenstufe bzw. den Schulabschluss nicht zu schaffen.
Als Ursachen fir die schlechten Leistungen bezeichnen die Interviewten neben
sprachlichen Barrieren beispielsweise mangelnde Grundlagenkenntnisse und feh-
lende Sicherheit im Umgang mit komplexen Aufgabenstellungen.

Vor allem die Hauptschullehrer berichten von allgemein  widrigen
Eingangsvoraussetzungen ihrer Schiilerklientel. Der tiberwiegende Teil der Schiiler,
die an die Hauptschule kimen, sei bereits durch schlechte Noten frustriert und zei-
ge besonders gravierende Defizite; in den Worten eines Rektors: ,,Um die hat sich
keiner gekiimmert. Die haben mehr Schuljahre als alle anderen und im Schnitt meh-
rere Vieren in den Hauptfichern. In Englisch sind sie auch meistens ganz schlecht.*
Neben den Leistungsdefiziten der Hauptschiler wird die Zuweisung zu dieser
Schulform als Ursache fiir deren Frustration und mangelndes Selbstvertrauen ge-
sehen. Verunsicherung und Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler soll durch MAUS
daher ebenso begegnet werden wie problematischen Schulleistungen. So lésst sich
cine Parallele zu den Intentionen an den Hauptschulen zichen, die eine integrierte
Forderung von Personlichkeit und Leistungsverhalten anstreben.

An den Grundschulen bilden die geringen Erfahrungen der Schiiler auB3erhalb der
hiuslichen Umgebung ein weiteres Problemfeld, das mit den Lernschwierigkeiten
dieser Kinder in Zusammenhang gebracht wird. Die Kinder bekimen zu Hause zu
wenig Lernanreize und wiirden nur spitlich Erfahrungen auflerhalb ihres famili-
aren Umfelds machen. Ausflige in die Natur, in Tierparks oder den Wald, kimen
cher selten vor. Insofern wird die Intention der Grundschulen verstindlich, den
Schiilern im MAUS-Projekt eine Erweiterung ihrer Lebenswelt bieten zu wollen.
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Zur motivationalen Lage der Schiiler dul3ern sich die Interviewten sehr heterogen.
Ein allgemeiner Trend ldsst sich daher nur schwer ausmachen. Die Schiler sind
aus Sicht der Interviewten gerne bereit, an MAUS-Kursen teilzunehmen, auch in
den Ferien. An grundsitzlicher Teilnahmebereitschaft mangelt es demnach in der
Regel nicht. Wenigen im Regelunterricht engagierten Schiilern stehen viele Schiiler
gegeniiber, deren Schulfreude gerade in den oberen Klassen (an Grund- und wei-
terfihrender Schule) als gering eingeschitzt wird. Diese wiirden in ihrer Freizeit
nicht fir die Schule lernen oder Hausaufgaben machen. Auch dem Unterricht
wirden sie nicht folgen. Solchen Schiilern kénne MAUS, so die Einschitzung
eines Konrektors, eine zusitzliche Méglichkeit geben, in einem festen Rahmen zu
lernen. Der Rektor einer Hauptschule sieht kein Problem darin, die Schiler fur
MAUS zu motivieren, wihrend an einer anderen Hauptschule offenbar eine ge-
wisse Diskrepanz zwischen anfinglicher Teilnahmebereitschaft und tatsachlicher
regelmiBiger Teilnahme besteht. In den verschiedenen Aussagen wird eine unein-
heitliche Motivationslage der Schiiler skizziert, die vor allem auf Einschitzungen
der Teilnahme- und Lernbereitschaft der Schiler, Unterrichtsstrungen sowie dem
Erledigen von Hausaufgaben basiert.

Insgesamt stehen die starken Defizite im sprachlichen Bereich sowie die
Schulleistungen im Fokus der Interviewten. Hinzu kommen die als gering wahrge-
nommene Schulfreude und fehlendes Selbstvertrauen vieler Schiiler. Die leistungsbe-
zogenen Voraussetzungen verweisen insofern neben den sozialen Voraussetzungen
sowohl auf Férdernotwendigkeiten als auch auf die Zielsetzungen von MAUS.
Das komplexe Geflecht aus sozialer Herkunft, Motivation, Selbstvertrauen und
Schulleistungen findet Eingang in die Uberlegungen der meisten Interviewten hin-
sichtlich der Notwenigkeit iiber den Unterricht hinausgehender Hilfestellungen und
Foérderangebote.

5.6 Personlichkeitsmerkmale

Im Folgenden werden die Eingangsvoraussetzungen der Schiler anhand schul-
und lernbezogener Personlichkeitsmerkmale sowie der Schulnoten getrennt fur
Primarstufe und Sekundarstufe dargestellt. Die ethobenen Personlichkeitsvariablen
und ihre etwaigen Verinderungen im Verlauf des MAUS-Projekts werden in der
Evaluation auch als Indikatoren fir den Erfolg des Programms herangezogen.
Es handelt sich um Einstellungen der Schiiler zu ihrem Verhalten in Schule und
Unterricht. Die Schiler wurden unter anderem zu ihren Lernzielen, ihrer Tendenz
zur Arbeitsvermeidung, ihrem schulischen Selbstkonzept sowie zu ihrer Schulfreude
befragt. All diese Variablen stehen in mehr oder weniger starkem Zusammenhang mit
dem Bildungserfolg, mit tatsichlichem Lern- und Leistungsverhalten der Schiiler und
werden in den folgenden Abschnitten theoretisch eingeordnet und erldutert. Da die
Férderungim Rahmen des MAUS-Projekts Leistungs- und Lernschwichen begegnen
soll, eignen sich die Indikatoren aus wissenschaftlicher Perspektive gut als Output-
Kriterien der Evaluation. Zugleich lassen sich diese Kriterien mit den Zielsetzungen
der Schulen in Verbindung bringen. Die Schulen erhoffen sich von der Férderung
auch indirekte, das heil3t mittelfristige Leistungsverbesserungen der Schiiler. Da die
personlichen Einstellungen von Schiilern mit ihren Leistungen assoziiert sind, kann
cine Steigerung des Selbstkonzepts oder der Lernmotivation einer Verbesserung
der Schulleistungen vorangehen. Damit ist auch das Ziel der Personlichkeitsbildung
angesprochen, die vor allem auf eine Forderung des Selbstvertrauens abhebt. Die
besonders an den Grundschulen anvisierte Erweiterung der Lebenswelt der Schiler
um neue Lerngelegenheiten kann Auswirkungen auf die Schulfreude haben, insofern
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die Kinder tiber attraktive Kursangebote einen Teil ihrer Freizeit in der Schule ver-
bringen. Die Schule kann so auch mit Lernerlebnissen assoziiert werden, die abseits
von Leistungserwartungen und Noten stehen konnen. Da alle erhobenen Variablen
mitunter die Bildungsaspirationen der Schiiler widerspiegeln, wiirde eine Steigerung
etwa der Lernziel-Orientierung einen Teilerfolg mit Blick auf die Kompensation der
von den Interviewten angefithrten geringen elterlichen Unterstiitzung bedeuten. Da
die Schulen den Foérderbedarf ihrer Schiiler in der Regel an deren Schulleistungen
festmachen, werden die Noten ebenfalls in die Output-Kriterien aufgenommen,
wobei hier der Durchschnitt der Kernfacher gebildet wurde. In der Primarstufe sind
dies Deutsch, Mathematik sowie der Sachunterricht. An der Sekundarstufe wurde
der Durchschnitt tber die Noten in Deutsch, Mathematik und Englisch gebildet.
Die folgende Grafik dient der Veranschaulichung der Beziehung von schulischen
Zielsetzungen und in der Evaluation gewihlten Output-Kiriterien.

indirekte
Auswirkungen auf
Leistungsbereitschaft

Erweiterung der Starkung der
Lebenswelt um neue Persdnlichkeit, z.B.
Lerngelegenheiten des Selbstvertrauens

Kompensation
Verbesserung der O Utp ut- geringer elterlicher
Schulleistungen » . Unterstitzung baw.
Krlterlen Bildungsaspirationen

» Schulnoten
~» Selbstkonzept

# Lernziel-Orientierung
» Arbeitsvermeidung
# Schulfreude

Abbildung 5: Schulische Zielsetzungen und Output-Kriterien der Evaluation

5.7 Schulisches Selbstkonzept

Der Begriff bezeichnet alle auf die eigene Person bezogenen Wahrnehmungen,
Gefithle und Einschitzungen, welche durch Erfahrungen mit der Umwelt und de-
ren subjektive Interpretation gewonnen und verindert werden. Seine Bekanntheit
in der piadagogischen Forschung verdankt das Konzept wesentlich den Arbeiten
von Richard Shavelson (Shavelson et al. 1976) und Herbert Marsh (Marsh 1990).

Als Informationsquellen fiir Selbsteinschitzungen dienen v.a. soziale (z.B. ich spiele
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besser Fuliball als die meisten in meinem Alter) oder temporale (z.B. ich spiele
besser Klavier als frither) und dimensionale (z.B. ich bin zwar nicht gut in Physik,
aber daftr gut in Kunst) Vergleiche. Auch die Anerkennung durch Andere spielt
eine Rolle. Die affektiv-evaluative Komponente des Selbstkonzepts wird auch mit
dem umgangssprachlich gebrauchlichen Begriff des Selbstwertgefiihls bezeichnet.
Selbstbewertungen wirken sich auf das Verhalten und Erleben einer Person aus und
umgekehrt.

Fir Jugendliche wurden speziell schulische Selbstkonzepte intensiv erforscht.
Schiiler mit positiven Kompetenziiberzeugungen in einem bestimmten Fach wer-
den sich in diesem Fach mehr zutrauen, sich eher am Unterricht beteiligen und
dadurch bessere Noten erhalten als Schiiler, die ihre Fihigkeiten gering einschit-
zen. Gleichzeitig stirken gute Leistungsriickmeldungen das Vertrauen in die eige-
nen Fihigkeiten. Die Entwicklung eines stabilen, positiven Selbstkonzepts erweist
sich so als bedeutsam fiir die Anstrengungsbereitschaft einer Person. Damit wird
auch die motivationale Relevanz des Selbstkonzepts angesprochen, insofern es als
Erwartung an die eigenen Fihigkeiten gesehen werden kann.

Das Selbstkonzept entwickelt sich tber die gesamte Lebensspanne, bleibt im
Erwachsenenalter jedoch weitgehend stabil. Ein positives Selbstkonzept wird
hiufig als Ziel von Erziehung und schulischer Sozialisation gesehen: Kinder und
Jugendliche sollen den Aufgaben des Lebens selbstsicher begegnen. Obgleich die
Forderung des Selbstkonzepts z.B. zum Wohlbefinden einer Person beitrigt, kann
ein sehr hohes Selbstwertgeftihl auch mit sozialer Unvertriglichkeit einhergehen
(vgl. z.B. Schiitz 2000), weshalb in Erziechung und Unterricht auch die Férderung
sozialer Kompetenzen Berticksichtigung finden sollte.

5.8 Schulfreude

Nach Fend (1997) charakterisiert die Schulfreude bzw. -unlust eine emotionale
Grundhaltung, die Einfluss auf das Fihigkeitsbild und den Lernerfolg nehmen
kann. Wird die Schule negativ bewertet, so wird auch das Lernen negativ assoziiert
und nach Méglichkeit vermieden.

Unter Schulfreude wird ferner ein Gefiihl der Integration in den sozialen
Schulkontext, die Motivation zur Beteiligung am Schulleben sowie das Wohlfiihlen
in der Schule verstanden. Mit einer negativen Sicht auf die Schule geht hiufig eine
Tendenz zur Schulvermeidung einher. Allgemein ist in Deutschland der Anteil
an Schiilern, die sich in der Schule wohlfithlen deutlich geringer als z.B. in der
Schweiz und Frankreich. Auch ist ein durchgingiges Ergebnis aus lingsschnitt-
lichen Untersuchungen, dass das schulische Wohlbefinden im Laufe der Schulzeit
abnimmt.

5.9 Lernmotivation

Lernmotivation bildet einen Teilaspekt der Motivation, also der ,,aktivierenden
Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten
Zielzustand® (Rheinberg 2008). Bei Lernmotivation geht es somit um die Motivation
zur Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand.

Lernmotivation wird haufig entlang verschiedener Zielorientierungen konzeptuali-
siert. Dabei werden Lernziele von Leistungszielen unterschieden. Lernziele driicken
die Ausrichtung einer Person auf die Erweiterung eigenen Wissens und eigener
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Kompetenzen aus, wihrend Leistungsziele den Wunsch beinhalten, sich durch gute
Leistungen vor Anderen auszuzeichnen oder schlechte Leistungen zu verbergen.

Studien zeigen, dass eine hohe Lernzielorientierung mit intensiveren Lernprozessen
und besseren Schulleistungen einhergeht als hohe Leistungszielorientierungen. Die
beiden Zielorientierungen weisen eine Nahe zur Unterscheidung von intrinsischer
und extrinsischer Motivation auf. Intrinsisch motiviert ist eine Person, die eine
Titigkeit um ihrer selbst willen ausfihrt, also z.B. aus Freude am Lernen oder aus
Interesse am Gegenstand. Extrinsisch motiviertes Lernen orientiert sich an dufleren
Gratifikationen, wie etwa Schulnoten. Wahrend Kinder eher am Zuwachs eigener
Kompetenzen orientiert sind, konnte empirisch gezeigt werden, dass im Jugendalter
die Orientierung des Lernverhaltens an duf3eren Faktoren zunimmt (Baumert et al.
1998).

Fir die pidagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ist es wissenswert, dass
Lernmotivation stark mit schulischem Erfolg assoziiert ist und dass sich eine ausge-
pragte kompetitive Orientierung eher als leistungshinderlich erweist.

5.10 Persénlichkeitsmerkmale und Leistungen in der Primarstufe

Die folgende Grafik zeigt schul- und lernbezogene Variablen sowie den
Notendurchschnitt der Grundschiler, die zu Beginn des MAUS-Projekts am
Kursangebot teilnahmen und jener, die nicht teilnahmen. Abgebildet werden stan-
dardisierte Werte, welche die relative Position der betreffenden Schuler in ihrer
Klasse anzeigen (siche den Abschnitt zu Statistischen Kenngrofien).

Teilnahme an MAUS
keine Teilnahme an MAUS

Abbildung 6: Schul- und lernbezogene Variablen sowie den Notendurchschnitt der
Grundschiiler am Beginn von MAUS

Der Durschnitt liegt auf der Nulllinie. Werte dartiber bedeuten also eine tiberdurch-
schnittliche Auspriagung, Werte unter null eine unterdurchschnittliche Ausprigung,
Die Noten wurden umgepolt, so dass ein positiver Wert iiberdurchschnittliche
Noten, ein niedriger schlechtere Noten bedeutet. Die Ergebnisse zeigen geringe,
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unbedeutende Unterschiede zwischen MAUS-Schilern und nicht teilnehmenden
Schiilern, da es sich nur um minimale Abweichungen handelt. Zu beachten ist,
dass diese Werte zu Beginn des MAUS-Projekts beobachtet wurden, als sich das
Projekt noch in der Implementierung und Konsolidierung befand. Die Ergebnisse
deuten darauf hin, dass an den Grundschulen die genannten Foérderkriterien und
Voraussetzungen der Schiiler eine untergeordnete Rolle gespielt haben. Schiiler mit
einer leicht iberdurchschnittlichen Neigung zur Arbeitsvermeidung und leicht un-
terdurchschnittlichen Noten fanden zu Beginn weniger Berticksichtigung als ihre
tendenziell leistungsbereiteren Klassenkameraden. Darin kann sich allerdings auch
eine Auswirkung der stadtischen globalen Zielvorgabe zeigen, zu einer Steigerung
der Ubergangsempfehlungen fiir Realschule und Gymnasium zu gelangen. Die
Ergebnisse sind dann dahingehend zu interpretieren, dass die Grundschulen zu-
nichst eher Schiiler fiir MAUS-Kurse ausgewihlt haben, deren Leistungsdefizite
nicht als gravierend eingeschitzt werden. Bei stirkeren Defiziten kénnte die anvi-
sierte Ubergangsempfehlung im zur Verfugung stehenden Forderzeitraum kaum
noch etrreicht werden.

5.11 Personlichkeitsmerkmale und Leistungen in der Sekundarstufe

Fir die Sekundarstufe fillt ein Vergleich der Schiler hinsichtlich lernbezo-
gener Personlichkeitsmerkmale und Schulnoten dhnliche Ergebnisse wie in der
Primarstufe. Die Unterschiede zwischen MAUS-Schilern und ihren nicht teil-
nehmenden Mitschiilern fallen sehr gering aus. Auffillig ist aber, dass die MAUS-
Schiiler eine leicht hdohere Schulfreude aufweisen als nicht teilnehmende Schiiler.
Der Unterschied beim Notendurchschnitt fillt dagegen eher erwartungsgemal3
aus, da die Schulen sich bei der Auswahl zu fordernder Schuler offenbar stark am
Kriterium der Schulleistungen orientiert haben.
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-30 Teilnahme an MAUS

keine Teilnahme an MAUS

Abbildung 7: Schul- und lernbezogene Variablen sowie den Notendurchschnitt der
Sekundarschiiler am Beginn von MAUS

Zu beachten ist allerdings auch hier, dass sich das Férderprogramm zum Zeitpunkt
der Befragung noch in der Konsolidierungsphase befand und erst spiter weiter
ausdifferenziert wurde. Kurse mit klarem fachbezogenem Férderanspruch wurden
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schneller eingefithrt als andere Kurse und bildeten zu dieser Zeit den Schwerpunkt
des Programms. Die meisten Schiiler waren daher in Kursen mit Nachhilfecharakter
zu finden. So erklirt sich, dass bei den Noten ein offensichtlicher Unterschied zwi-
schen teilnehmenden und nicht teilnehmenden Schulern auftritt. Da insbesondere
Realschule und Gymnasium auf die freiwillige Selbstverpflichtung der Schuler zur
Kursteilnahme setzten, ist die leicht iberdurchschnittliche Schulfreude der MAUS-
Schiiler in diesem Zusammenhang zu sehen. Voraussetzungen fiir die Teilnahme an
fachbezogenen Forderkursen waren vor allem eine grundsitzliche Lernbereitschaft
und versetzungsgefahrdende Schulleistungen.

Im Rahmen der Output-Evaluation wird zu beachten sein, dass zum einen im
Laufe des MAUS-Projekts deutlich mehr Schuler der Sekundarstufe an MAUS-
Kursen teilnahmen als zu diesem frithen Zeitpunkt. Zum anderen wurde ein
vielfiltigeres Kursangebot aufgebaut, welches verschiedene Forderaspekte und
Schiilerinteressen abdeckte. Insofern kann der vorliegende Vergleich zwischen
MAUS-Schiilern und nicht teilnehmenden Schiilern nur als vorsichtig zu inter-
pretierende Bewertungsgrundlage hinsichtlich der frihen Einfiihrungsphase des
Foérderprogramms dienen. Es bleibt festzuhalten, dass die Schulen sich zunichst
auf fachspezifische Forderangebote konzentrierten und sich ihre dariiber hinausge-
henden Zielsetzungen noch nicht in der Auswahl der MAUS-Schiiler niederschlug,
Die Forderung der Personlichkeit, von Selbstvertrauen und Bildungsmotivation
verlangt nach einer behutsamen Diagnostik, die zumindest zu diesem Zeitpunkt bei
der Auswahl zu férdernder Schiiler nicht zur Anwendung kam.

5.13 Zufriedenheit und Erwartungen der Eltern

Zu Beginn des MAUS-Projekts galt es an den Schulen, die Eltern tber das
Forderprogramm zu informieren. Da es sich bei den MAUS-Kursen um freiwil-
lige, zum Grof3teil nachmittags stattfindende Angebote handelt, musste im Falle
der Teilnahme ihres Kindes zudem die Zustimmung der Eltern eingeholt werden.
Die Eltern wurden im Rahmen der Evaluation per Brief um Auskiinfte tiber ihre
Zufriedenheit mit der Informationspolitik der Schulen hinsichtlich des Projekts so-
wie zu Erwartungen und Zufriedenheit mit den anlaufenden MAUS-Kursen gebe-
ten. 249 Eltern der Grundschuler und 290 Eltern der Schiler an weiterfiihrenden
Schulen gaben ausgefiillte Fragebogen zurtick.

In den Interviews mit Schulleitungen und Koordinierungslehrern wurde auch das
Thema Elternarbeit angesprochen. Die Interviewten aullersten sich dazu, wie die
Eltern in das MAUS-Projekt einbezogen werden, aber auch wie sich die Kooperation
mit den Eltern grundsitzlich gestaltet.

Die Kooperation mit der Elternschaft stellt an den beteiligten Schulen eine blei-
bende Herausforderung dar. Wenigen engagierten Eltern stehen nach Ansicht der
Lehrkrifte viele gegentiber, die den Kontakt zur Schule scheuen. Das werde beson-
ders auf Elternabenden und bei Elterngesprichen deutlich, da hier nur wenige Eltern
erscheinen wiirden. Die Zusammenarbeit, zumindest aber der regelmiflige Kontakt
zwischen Schule und Eltern, wird von den Schulleitern und Koordinierungslehrern
als bedeutsam fiir den Erfolg des Projekts sowie fiir den Schulerfolg insgesamt ein-
geschitzt. Meist wurde Gber Elternbriefe versucht, die Eltern zu Beginn tiber das
MAUS-Projekt zu informieren. Dennoch bedauern manche Interviewte, dass auf
Grund der kurzen Vorlaufzeit kein intensiver Einbezug der Eltern in die Planungen
moglich gewesen sei. So sei es teilweise zu skeptischen Reaktionen der Eltern ge-
kommen, die sich kein rechtes Bild iiber das Projekt hitten machen kénnen.
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In der Regel werden die Eltern angehalten, der Teilnahme ihrer Kinder an MAUS-
Kursen schriftlich zuzustimmen. Dies funktioniert nicht immer reibungslos und
verursacht daher groBeren Aufwand an den Schulen. An einer Grundschule haben
die Eltern hingegen selbst Wiinsche nach bestimmten Kursen gedullert. An dieser
Schule gehorten auch Eltern-Kind-Kurse zu den ersten Angeboten.

Es bleibt festzuhalten, dass der Einbezug der Elternschaft in das Projekt sich an
den Schulen schwierig gestaltet, insofern es aus Lehrerperspektive auf der Seite der
Eltern oftmals an Interesse fiir die Schullaufbahn der Kinder mangelt. Der Kontakt
muss somit von den Schulen immer wieder neu aufgebaut und gepflegt werden, um
sicherzustellen, dass Eltern ausreichend informiert sind und Schiiler regelmif3ig am
Kursangebot teilnehmen.

Auf Basis der Fragebogendaten lasst sich nachvollziehen, wie die Eltern selbst die
Informationspolitik der Schulen einschitzen. Dabei ist zu beachten, dass es sich
angesichts des eher geringen Riicklaufs an den weiterfiihrenden Schulen wohl um
diejenigen Eltern handelt, die zu den engagierteren zu zihlen sind. Es kann also
davon ausgegangen werden, dass gerade Eltern, die von den Schulen als wenig in-
teressiert an der Schullaufbahn ihres Kindes wahrgenommen werden, nicht an der
Befragung teilgenommen haben.

Von den befragten Eltern an den Grundschulen und in der Sekundarstufe kannte
mit 48% knapp die Hilfte das Mannheimer Unterstiitzungssystem Schule. 47% der
Eltern an den Grundschulen gaben an, dass ihr Kind an MAUS teilnehme, in der
Sekundarstufe waren es 34%. Die Eltern der MAUS-Schiiler zeigten sich insgesamt
eher zufrieden mit den Informationen, die sie von den Schulen erhalten hatten.
Zugleich wird deutlich, dass die Eltern sich einen stirkeren Einbezug winschen,
um mehr Details tiber das Projekt zu erfahren.

Tabelle 3: Elternangaben zur Informiertheit iiber MAUS

Primarstufe Sekundarstufe

ja nein ja nein
Die Schule hat mich tiber MAUS informiert. 83% 17% 81,10% 18,90%
Ich méchte gerne mehr (iber MAUS wissen. 76,90% 23,10% 58,50% 41,50%
Dle.SchuIe bezieht die Eltern ein, wenn es um das MAUS- 55,30% 44,70% 57% 43%
Projekt geht.
Ich weifl? wenig dariiber, was in dem MAUS-Projekt passiert. 40,40% 59,60% 46,20% 53,80%
Die Schule hat mir das MAUS-Projekt gut erklart. 54,40% 45,60% 53,70% 46.3%

Die Eltern der MAUS-Schiiler wurden ebenfalls gefragt, wie zufrieden sie mit dem
MAUS-Projekt sind. Die Ergebnisse lassen auf eine dullerst hohe Zufriedenheit
unter den Befragten schlieBen. An den Grundschulen geben 85% der Eltern an
cher oder sehr zufrieden mit der Umsetzung des Forderprogramms zu sein. In der
Sekundarstufe ist es mit 80% ebenfalls die ibergro3e Mehrheit. 71% der Eltern der
Primarschiler finden, dass die Férderung stark an den Bedurfnissen ihres Kindes
orientiert sei. Von den Eltern der Schiiler in der Sekundarstufe finden dies 74%.
Die Eltern in Grund- und weiterfihrenden Schulen gehen zudem tberwiegend da-
von aus, dass die Forderung ihren Kindern weiterhelfen kann. In der Grundschule
glauben dies immerhin 78% der befragten Eltern von MAUS-Schilern, in der
Sekundarstufe mit 63% allerdings etwas weniger. Mit Blick auf den normalen
Schulalltag sieht die deutliche Mehrheit der Eltern das MAUS-Projekt fiir eine gute
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Erginzung zum Regelunterricht, nimlich 88% der Eltern von Primarschiilern und
79% der Eltern an weiterfihrenden Schulen.

Die Ergebnisse der Elternbefragung werfen ein positives Licht auf die Elternarbeit
der Schulen, genauso wie auf die Umsetzung des MAUS-Projekts. Zugleich machen
die Eltern mitihren Antworten klar, dass ihr Einbezug in das MAUS-Projekt weiterer
Bemtihungen bedarf. Der Anteil der Eltern, deren Kinder zwar an MAUS-Kursen
teilnehmen, die aber nicht den Eindruck haben, gut dartiber informiert worden zu
sein, deutet mit ca. 45% auf intensiveren Kommunikationsbedarf hin. Die grund-
sitzliche Zufriedenheit der Eltern mit dem Projekt bildet eine gute Voraussetzung
fir regelmillige Rickmeldungen und Informationsarbeit. Die Perspektive der
Schulen, die in der Elternkooperation eine mitunter sehr schwierige Aufgabe se-
hen, ist dennoch nicht zu unterschitzen. Welche Formen der Zusammenarbeit im
MAUS-Projekt sich die Eltern winschen, konnte in der Befragung nicht geklirt
werden. Bei einigen Eltern werden Informationsbriefe bereits eine gute Méglichkeit
sein, um ihre Zustimmung zu der Forderung zu erhalten. Andere Eltern kénnen
womoglich auf abendlichen Informationsveranstaltungen tber Kursangebot und
Teilnahmemoglichkeiten besser erreicht werden. In diesem Sinne sind die Schulen
auf ihre Erfahrungen ebenso verwiesen wie auf ein stetes Ausloten neuer Ansitze
in der Elternkooperation.

5.14  Fazit

MAUS unterstiitzt Profile der Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung

Die Input-Evaluation setzt den Schwerpunkt auf Zielsetzungen der Schulen
und schilerseitige Eingangsvoraussetzungen. Bei den Zielsetzungen fir das
Foérderprogramm ist positiv hervorzuheben, dass die Schulen ausgehend von den
globalen Zielen des Projektinitiators schon in der Anfangsphase auf differenzierte
Forderprofile hingearbeitet haben. So haben Grundschulen und Hauptschulen eine
moglichst breite Forderung im Leistungs- und Personlichkeitsbereich angedacht,
um nicht nur fachspezifischen Defiziten der Schiler zu begegnen, sondern grund-
sitzlicher an problematischen Lerndispositionen anzusetzen.

MAUS setzt an sozialer Herkunft der Schiiler an

Die soziale Herkunft der Schiiler spielt in ihren Uberlegungen eine herausgehobene
Rolle, insofern hier die Hauptgrinde fiir geringe Bildungsaspirationen verortet wer-
den. Geringe schulische Leistungen werden somit nicht individualistisch begriindet,
sondern als Folge geringer Unter-stiitzungsméglichkeiten durch das soziale Umfeld
der Schiiler. Moglichkeiten der Kompensation schitzen die Schulen realistisch ein,
insofern sie den Ausgleich durch gezielte Férderung der Schitlerpersonlichkeit zu et-
reichen suchen. Selbstvertrauen und Schulfreude sind dem padagogischen Handeln
leichter zuginglich als das soziale Umfeld der Schiiler. Hierzu wire eine sozial-
pidagogische Komponente im MAUS-Projekt notwendig, welche im Ubrigen von
manchen Schul-leitungen ausdricklich gewtinscht wird.

Schwierige Bedingungen an allen Schulen stéirker beriicksichtigen

Beim Blick auf die leistungsbezogenen Voraussetzungen wird deutlich, dass spezi-
ell an den Hauptschulen ein intensiver Forderbedarf besteht. Im Laufe der noch
kurzen Bildungsbiografien der Schiilerklientel wurden Frustrationen aufgebaut und
Selbstvertrauen eingebufit. Insofern das MAUS-Projekt vielfiltige Méglichkeiten
bietet, durch ein bedarfs- und interessenorientiertes Kursangebot diesen biogra-
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fischen Voraussetzungen zu begegnen, erweist sich die Entscheidung der Stadt, drei
Hauptschulen in das Programm aufzunehmen, als richtig. Gleichwohl wird auch an
Realschule und Gymnasium deutlich, dass widrige Voraussetzungen lingst nicht
nur an Hauptschulen zu finden sind. Vorstellungen, nach denen am Gymnasium
vorwiegend eine privilegierte, birgerliche Klientel anzutreffen ist, erweisen sich
jedenfalls hinsichtlich des an MAUS teilnehmenden Gymnasiums als verfehlt.
Hohere Bildungslaufbahnen auch Schilern aus bildungsfernen Familien zu ermdg-
lichen, erfordert besondere Anstrengungen. Der schulformspezi-fische, hohere
Leistungsanspruch geht allerdings jedenfalls zu Beginn des Projekts noch mit einem
Fokus auf fachspezifische Nachhilfe einher. Hier wire zu tberlegen, ob gerade
Gymnasium und Realschule differenziertere Férderangebote nahegebracht werden
konnen. So konnten leistungsschwachen Schillern mehr Angebote gemacht wer-
den, in denen sie Gberhaupt wieder einen Zugang zu Lernen und eigenen Interessen
gewinnen kénnen, unabhingig von fachlichen Leistungsanspriichen.

Bessere Auswahl der an MAUS teilnehmenden Schiiler

Die Untersuchung der schiilerseitigen Personlichkeitsmerkmale erlaubt in beschei-
denem Um-fang Ruckschlisse auf die Auswahl der Schiler zu Projektbeginn.
Insofern sich MAUS-Schiler kaum von nicht teilnehmenden Schilern unterschei-
den, ist zu diesem frithen Zeitpunkt von einer geringen Kongruenz von Intentionen
und Auswahl auszugehen. Sollen durch das MAUS-Projekt gezielt Schiler mit ge-
ringem Selbstvertrauen oder niedriger Lernmotivation gefordert werden, dann
ist eine Optimierung der Eingangsdiagnostik anzuraten. Hierzu bieten sich Fort-
bildungen ebenso an wie eine fortlaufende padagogische Supervision, mittels derer
Rickversicherungen tiber die selbstgesteckten schulweiten Ziele und deren Einfluss
auf die individuell angemessene Forderung verstetigt werden konnen.

Maoéglichkeiten eines intensiveren Elterneinbezugs

Dass sich die Eltern der MAUS-Schiiler zu Projektbeginn tiberwiegend gut infor-
miert fithlen und mit der Umsetzung des Programms zufrieden sind, kann Schulen
und Projektinitiator in ihrem Handeln bestitigen. Im Einverstindnis der Eltern mit
Projektkonzeption und nachmittiglichem Verbleib ihrer Kinder in der Schule ist
eine wesentliche Voraussetzung fir den Programmerfolg gegeben. Fur die Schulen,
welche die Elternkooperation als stindige Herausforderung etleben, kann die
Zufriedenheit der Eltern mit MAUS der Selbstversicherung tiber die eigene pi-
dagogische Arbeit dienen. Das tiefer gehende Interesse an dem Projekt, das die
Eltern in ihren Antworten kundtun, ermdglicht es den Schulen, neue Ansitze in
der Elternkooperation auszuprobieren, die Eltern etwa in die Ausgestaltung des
Kursangebots einzubeziechen. Dies kann tiber eine Elternbefragung zu Winschen
und Vorstellungen hinsichtlich des Kursangebots geschehen, aber auch durch regel-
millige Einladungen zu Informationsveranstaltungen oder gar zur Kursvisite.

6 Prozess-Evaluation

Die Prozess-Evaluation befasst sich schwerpunktmi@ig mit der Implementierung
des Forderprogramms an den Schulen. Hierzu mussten Kooperationen mit den
Foérderanbietern aufgebaut und die innerschulische Koordination der Forderung
geregelt werden. Dabei standen die Schulen unter einem gewissen Zeitdruck.
Die Zusage der Stadt an die Schulen fiir ihre Teilnahme an dem Projekt erfolgte
zu Beginn des Schuljahres 2008/2009 und ging mit der Forderung einher, die
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Arbeit an der Umsetzung ziigig aufzunehmen und ein Kursangebot zu schaf-
fen. Im Folgenden wird daher zunichst der Kooperationsaufbau mit den drei
Forderanbietern in den Blick genommen. Daran anschlieSend steht die innerschu-
lische Koordination des Projekts im Mittelpunkt. Schlief3lich ist die Art des imple-
mentierten Férderprogramms und dessen Qualitit zu beurteilen. Hierzu werden die
Kursangebote nach Forderanbieter und thematischer Ausrichtung aufgefiihrt. Die
Qualitit des Angebots wird aus Schiilersicht in den Blick genommen. Wie schit-
zen die Schiler das padagogische Engagement der Férderlehrer ein, erleben sie die
Forderlehrer als unterstiitzend und fihlen sich die Schiler wohl in den Kursen? Als
Adressaten der Kurse sind die Schiiler eine ernstzunehmende Informationsquelle
zur Beurteilung der piadagogischen Passung des Angebots.

6.1 Kooperation zwischen Schulen und Forderanbietern

Die Kooperation zwischen Forderanbietern und Schulen bildet den Kern des
MAUS-Projekts. In der kurzen Zeit zwischen Projektbeginn und Aufbau des
Kursangebots haben die Partner sich schnell zusammengefunden, um ein mittelfri-
stiges Programm zu erarbeiten. Die Kompetenz der Forderanbieter und Dozenten
wird an den Schulen im Allgemeinen duf3erst positiv bewertet. Die Interviewten se-
hen ihre Schulen sowie ihre Schiiler gut berticksichtigt. Vereinzelte Schwierigkeiten
bei Terminabsprachen werden auf die kurze Vorlaufzeit zuriickgefihrt, kaum
auf die neu geschaffenen Kooperationsstrukturen. Die Kommunikation mit den
Foérderanbietern wird als produktiv und partnerschaftlich beschrieben. Die indivi-
duelle Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Forderlehrern wird dhnlich bewer-
tet, spielte aber in den Interviews noch eine untergeordnete Rolle.

Im Folgenden wird auf die Einzelkooperationen zwischen Férderanbietern und
Schulen eingegangen. Es wird deutlich, dass vor allem strukturelle und orga-
nisationsbedingte Unterschiede zwischen den Forderanbietern fiir anfingliche
Differenzen im Kooperationsautbau gesorgt haben. Der Abendakademie als gro3-
ter Finrichtung fiel die Ubernahme der neuen Aufgaben am leichtesten. Auch
die Musikschule konnte recht zeitnah ein Kursangebot auf den Weg bringen, die
Stadtbibliothek konnte erst mit zeitlicher Verzégerung in das Projekt einsteigen.

Kooperation mit der Abendakademie

Der Beginn der Kooperation mit der Abendakademie wurde an den Schulen tber-
wiegend komplikationsfrei und positiv erlebt. Vereinzelt kam es anfinglich zu
terminlichen Missverstindnissen, die aber im Laufe der Zusammenstellung des
Kursangebots tiberwunden werden konnten. Vor allem die Geschwindigkeit, mit
der die Abendakademie Aufbau und Umsetzung der Forderkurse eingeleitet hat,
wird in den Interviews hervorgehoben. Die Vielfalt an Kursen und die Anzahl
verfiigharer Dozenten wird gelobt. Vertreter der Schulen und der Abendakademie
treffen sich zu regemiBigen Sitzungen, bei denen das Kursangebot geplant und
falls notig modifiziert wird. Manche Interviewte gehen auch auf die Qualifikation
der Forderlehrer ein. In der Regel werden die Forderlehrer als kompetent, pas-
send und gesprachsbereit erlebt. Es gibt klare Absprachen auf institutioneller
Ebene sowie direkt zwischen Dozenten der Abendakademie und Lehrkriften. Die
Dozenten arbeiten den Schulen zu, indem sie die Anwesenheit der Schiler kontrol-
lieren und Informationen weitetleiten. An den Schulen besteht der Eindruck, dass
die Abendakademie tUber langjahrige Erfahrung in der Kursdurchfihrung verfiigt
und auf schulspezifische Winsche und Anforderungen schnell reagieren kann. Die
Aussagen der Interviewten betreffen zum GroBteil die strukturelle Unterstiitzung
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und organisatorische Zusammenarbeit mit der Abendakademie. Hier herrscht
eine deutliche Zufriedenheit zu Beginn des MAUS-Projekts. Uber die Qualitit des
Foérderangebots finden sich wenige, eher personenbezogene AuBerungen.

Kooperation mit der Musikschule

Die Kooperation mit der Musikschule hat an den Schulen unterschiedlich begonnen.
Insbesondere an den Schulen, wo bereits Verbindungen zur Musikschule bestanden,
konnte ein rascher Projektstart gewahrleistet werden. An anderen Schulen kam es
zu Verzogerungen. Die Musikschule gab diesen Schulen zu verstehen, dass sie noch
nicht Uber ausreichend Honorarkrifte verfiigt, um das gewtnschte Kursangebot
aufzubauen. Bei den Interviewten dieser Schulen besteht Verstindnis fur die be-
sondere Situation der kleineren Kooperationspartner sich zunichst auf die neuen
Kooperationen und die Ausweitung der eigenen Aufgaben einstellen zu miissen. So
meint ein Schulleiter, es mangele bei der Musikschule nicht an Wille oder Einsatz,
sondern vielmehr an Personal. Dort, wo zum Zeitpunkt der Interviews bereits Kurse
begonnen haben, zeigen sich die Befragten auflerordentlich zufrieden. Die Partner
von der Musikschule seien sehr freundlich und hitten gute Ideen, so ein Schulleiter.
Das Bereitstellen von Instrumenten wird sehr begrifit. In vereinzelten Aussagen
tber die Dozenten der Musikschule werden deren Fahigkeiten hoch eingeschitzt.
Nachdem eine Koordinierungslehrerin auf die anfinglichen Probleme verwiesen
hat, stellt sie fest: ,,Die haben sich aber sehr bemuht und konnten jemanden finden,
der hervorragend ist.*

Insgesamt lasst sich bemerken, dass die Kooperation mit der Musikschule inner-
halb des MAUS-Projekts an manchen Schulen eine Intensivierung der bestehenden
Zusammenarbeit darstellt. An anderen Schulen, die diese erst aufbauen mussten,
kam es hingegen zu Komplikationen. Alle Schulen standen zu Beginn des Projekts
in regem Austausch mit der Musikschule, um gemeinsam auf die Kursdurchfihrung
hinzuarbeiten. Wo diese zum Zeitpunkt der Interviews bereits begonnen hat, sind
regelmallige Treffen und Rucksprachen zwischen Koordinierungslehrern und
Musikschulvertretern zur Verbesserung des Angebots vereinbart worden.

Kooperation mit der Stadtbibliothek

Als Gemeinsamkeit hinsichtlich des Kooperationsaufbaus zwischen Schulen und
Stadtbibliothek zeigt sich der im Vergleich mit Abendakademie und Musikschule
spate Beginn der Kurse. Zum Zeitpunkt der Interviews sind die Vorbereitungen
fir das Kursangebot an den meisten Schulen gerade angelaufen. Zwar haben ei-
nige Schulen bereits seit Lingerem Kooperationen mit der Stadtbibliothek ge-
pflegt, doch auch hier kam es teilweise zu Verzogerungen. Diese werden von den
Interviewten nicht auf die mangelnde Bereitschaft der Verantwortlichen bei der
Bibliothek zuriickgefihrt. Die Kommunikation wird vielmehr als unkompliziert,
die Partner als einsatzbereit erlebt. Die Schwierigkeiten im Kursaufbau lagen im
Wesentlichen an der fir die Stadtbibliothek neuartigen Situation, Honorarkrifte
akquirieren zu missen. Es gab Unklarheiten mit Blick auf Zustindigkeiten und
Vertragsmodalititen. Dafiir zeigen die Schulen Verstindnis. Einigen Schulleitern
kam die lingere Vorlaufzeit durchaus entgegen, um eigene Vorbereitungen zu tref-
fen. Bei einigen Interviewten entstand der Eindruck, dass die Bibliothek von der
neuen Aufgabe, ein kontinuierliches Kursangebot bereitstellen zu mussen, unvor-
bereitet getroffen wurde.

Uber die Qualitit der Forderlehrer finden sich auf Grund des noch geringen
Kursangebots nur vereinzelt Aussagen, die jedoch dul3erst positiv ausfallen.
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Kommunikationsformen

Die AuBerungen zur Kooperation mit der Stadtbibliothek betreffen beinahe aus-
schlieBlich strukturelle und organisatorische Belange. Hier gab es die erwihnten
Startschwierigkeiten, die in fehlendem Personal und benétigter Einarbeitungszeit
grinden. Dartber hinaus lasst sich tber die Qualitit der Zusammenarbeit sowie
des Angebots noch wenig sagen.

Kooperation mit den Férderlehrern

Der Austausch zwischen Forderlehrern und Lehrkriften an den Schulen stellt in
den Interviews ein Randthema dat. Der Kontaktaufbau zwischen Dozenten und
Lehrern funktionierte problemlos und wurde entweder von den Dozenten selbst
angestof3en oder von den Koordinierungslehrern in die Wege geleitet. Wo es nicht
zum personlichen Gesprich an der Schule kommt, findet die Kommunikation
per Telefon, E-Mail oder tber Mitteilungsbogen statt. Letztere haben sich an ei-
ner Schule schnell als passendes Mittel herausgestellt, um organisatorische Belange
zugig kliren zu konnen. Die Bogen werden von Dozenten ausgefillt und in ein
dafiir vorgesehenes Fach gelegt. So konnen die Klassenlehrer am nichsten Morgen
schnell sehen, ob der Kurs planmiBig durchgeftihrt werden konnte. An einer Schule
haben die Dozenten bereits Rickmeldung gegeben, sich gut betreut und wohl zu
fithlen. Dies wird von der Schulleitung auch der intensiven Vorbereitung durch die
Koordinierungslehrer zugeschrieben. Vereinzelt finden sich auch Aussagen tber
die Kompetenz der Forderlehrer. Diese wird tiberwiegend positiv eingeschitzt.
Eine Interviewte zeigt sich besonders begeistert, indem sie bemerkt: ,,Die kamen
alle vorher, haben mit uns gesprochen, haben erklirt, was in ihrem Kurs stattfin-
det. Sehr zuverlissige, engagierte Leute, die auch bei den Schilern sehr gut an-
kommen. Ich wiisste nicht, dass sich jemand mal tber irgendjemand beschwert
hat.” Etwas nuchterner fallen andere Kommentare aus, die darauf verweisen,
dass nicht alle Dozenten sofort mit den Schulern zurechtkimen und eine stirkere
Betreuung benoétigten. In den Interviews entsteht der Eindruck, dass dul3erst po-
sitive Einschitzungen in Bezug auf die Forderlehrer mit einer starken Forcierung
und Koordinierung des Kontaktes einhergehen.

Die Forderlehrer wurden im Rahmen der Online-Befragung um ihre Einschitzung
der Zusammenarbeit gebeten. Dabei gaben die Férderlehrer ganz tiberwiegend eine
grof3e Zufriedenheit mit den Kommunikationsabliufen zu Protokoll.

Die Antworthdufigkeiten der Forderlehrer beziiglich des Vorhandenseins und
der Zufriedenheit mit Koordination und Kommunikation sind in den folgenden
Tabellen abgetragen.

Tabelle 4 & 5: Zufriedenheit der Férdetlehrer mit Koordination und Kooperation

regelmaRBige Koordinationsgesprache mit... ja nein

Forderanbietern 60,7% 39,3%
Schulleitung 69,6% 30,4%
Fachlehrern 32,1% 67,9%
Klassenlehrern 28,6% 71,4%

unzufrieden | zufrieden

Kommunikationsablidufe zwischen den Partnern 25,5% 74,5%
Unterstiitzung durch Schulleitung 23, 7% 76,3%
Zusammenarbeit mit den Lehrkraften 23,9% 76,1%
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In Bezug auf die RegelmiBligkeit von Koordinierungsgesprichen, deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass die Forderlehrer in die Koordination des Kursangebots
vornehmlich durch Riicksprachen mit den Férderanbietern und den Schulleitungen
eingebunden sind. Mit Fach- und Klassenlehrern findet offenbar kein reger
Austausch statt. Laut den Forderlehrern findet ein piddagogischer Austausch zwi-
schen ihnen und Lehrkriften der jeweiligen Schule, an der sie Kurse geben, eher
selten statt. Der pddagogische Austausch umfasst Aspekte wie Gespriche tber
didaktische und methodische Fragen ebenso wie tber den Leistungsstand und
Forderbedarf der Schiler. Auf einer Skala von 1 fiir gar keinen Austausch bis 4 fur
hiufigen Austausch in diesen Fragen liegt der Mittelwert bei 1,91 (SD=0,60).

Im Sinne einer bedarfsorientierten und individuellen Férderung verweist dieser eher
niedrige Wert auf einen Handlungsbedarf hinsichtlich der Intensivierung des per-
sonlichen Austauschs zwischen Fach- und Klassenlehrern sowie Forderlehrern. Von
einem solchen Austausch profitieren die Lehrkrifte an den Schulen, indem sie etwa
von den Unterrichtsformen der Férderlehrer oder Fortschritten sowie bislang un-
entdeckten Talenten der Schiler erfahren. Den Fordetlehrern kommt zu Gute, dass
sie frithzeitig tiber Erfolge ihrer Arbeit unterrichtet werden oder Anregungen et-
halten, in welchen Bereichen bestimmte Schiiler noch férderbedarf haben. Es kann
zwar davon ausgegangen werden, dass die Férderlehrer auch durch Rickmeldungen
ihrer Schiler von deren Stirken und Problemen erfahren. Ein reger fachlicher und
padagogischer Austausch kann jedoch mindestens wichtige, erginzende Einblicke
in die schulische Entwicklung der Schiiler gewahren. Institutionalisierte Formen der
Kooperation eréffnen neben informellem Austausch vielfiltige Moglichkeiten der
padagogischen Zusammenarbeit zwischen Fachlehrern und Forderlehrern.

Die tberwiegend positiven Einschitzungen des Kontakts zwischen Schulen und
Forderlehrern deuten auf eine meist reibungslose Zusammenarbeit hin. In den
Interviewaul3erungen entsteht der Eindruck, dass die Kooperation besonders dann
positiv erlebt wird, wenn es zu einem intensiven Austausch mit den Forderlehrern
kommt. Da auch die Ergebnisse der Férderlehrerbefragung in diese Richtung wei-
sen, ist eine intensivere Zusammenarbeit tiber organisatorische Belange hinaus aus
pidagogischer Sicht anzuraten.

6.2 Kooperation zwischen Schulen und Stadt

Die Kooperation mit der Stadt zu Beginn des Projekts wurde an den Schulen weni-
ger zufriedenstellend erlebt als die mit den Forderanbietern. Der Informationsfluss
von der Stadt an die Schulen wird mitunter du3erst kritisch beurteilt. Teilweise habe
die Stadt auf Anfragen beziiglich organisatorischer Belange erst spit oder gar nicht
reagiert. Dies sei speziell bei den Ferien- und Wochenendkursen zum Problem
geworden. Es sei im Vorhinein unklar gewesen, ob den Hausmeistern fiir das
AufschlieBen der Rdume zusitzliche Arbeitsstunden zugeteilt wiirden. Gleichzeitig
hitten die Dozenten aber nicht selbst Schliissel erhalten sollen.

Ein anderer Kritikpunkt betrifft die Vorbereitung des MAUS-Projekts, in welche
die Schulen nicht einbezogen wurden. Hier fihlte man sich einerseits zu spit in-
formiert, andererseits hitte man sich gewtinscht, in der Planungsphase mit schul-
spezifischen Bediirfnissen stirker beriicksichtigt zu werden. In den AuBerungen
der Interviewten wird klar, dass es zu diesem Zeitpunkt noch Verbesserungsbedarf
hinsichtlich der Kommunikation mit der Stadt bedurfte. Flr die Verantwortlichen
an den Schulen war oft nicht ersichtlich, welche Ansprechpartner bei der Stadt fiir
ihre Belange tatsichlich zustindig sind.
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6.3 Projektkoordination an den Schulen

DieProjektkoordination
Betreuung der Forderlehrer an den Schulen be-
Abstimmung der Kurse mit Stundenplan trifft zum einen die
Kontaktaufbau zwischen Forderlehrern und Lehrerkollegen konkrete Planung
Kooperation mit Férderanbietern des Kursangebots,
Kursauswahl Ricksprachen mit
Raumplanung Forderanbietern  und
Kursvorbereitung Verwaltungsaufgaben

sowie Raumplanungund
Zuteilung der Schiiler.
Zum anderen ist auch
die innerschulische
Kooperation als Teil
der Projektkoordination
zu sehen. Sie betrifft die
Zusammenarbeit der schulischen Akteure, von Lehrern und Schiilern gleicher-
maflen. Zusitzlich zu den Koordinations- und Kooperationsablaufen stellt die
Arbeitsbelastung der koordinierenden Lehrkrifte einen beachtenswerten Faktor bei
der Implementierung des Forderprogramms dar. Eine hohe Arbeitsbelastung im
Zusammenhang mit der innerschulischen Projektorganisation wirft auf Dauer die
Frage auf, ob sich ungiinstige Auswirkungen auf die Motivation der betreffenden
Lehrkrifte ergeben.

Zuteilung der Schiler

Absprachen mit Kollegium/Schulleitung

Abstimmung der MAUS-Kurse mit bestehenden Nachmittagsangeboten
Anpassung des Kursangebots

Zustandigkeiten festlegen

Sicherstellung der korrekten Kursdurchfiihrung

Innerschulische Koordination

An den beteiligten Schulen ist entweder die Schulleitung oder eine Lehrkraft mit
der Koordinierung und Umsetzung des MAUS-Projekts betraut. Damit wird di-
ese Aufgabe in der Regel von einer Person tibernommen. Zu ihren wesentlichen
Aufgaben gehorendie Betreuung der Forderlehrer, die Auswahlund Vorbereitung der
Kurse, die Zuteilung der Schiiler zu Kursen sowie Zeitplanung und Raumbelegung,
Die Koordinatoren treffen Absprachen mit Schulleitung und/oder Kollegium und
sind letztlich fir die planmaBige Durchfihrung des Foérderprogramms an ihrer
Schule verantwortlich. Damit nehmen sie eine Schlisselstellung bei der Umsetzung
und Erreichung der tUbergeordneten wie schulspezifischen Zielsetzungen von
MAUS ein. In den Interviews berichten die Koordinatoren auch Erfahrungen,
die sie in der Anfangsphase des Projekts gemacht haben. So wurden recht schnell
Programmanpassungen vorgenommen, um die Durchfiihrung von MAUS ef-
fizienter und aus Sicht der Beteiligten sinnvoller zu gestalten. Die Klirung von
Zustindigkeiten bereitete anfangs Probleme, welche in den strukturellen und orga-
nisatorischen Bereich fallen. Hierzu gehort vor allem das AufschlieBen der Raume
an Wochenenden und in den Ferien. Der Einbezug aller Beteiligten in die Planung
erweist sich fiir die Koordinatoren als duf3erst zeitaufwindig und arbeitsintensiv,
was vor allem zu Projektbeginn deutlich wurde.

Schulinterne Kooperation

Die innerschulische Kooperation betrifft Absprachen und Kooperationsstrukturen
zwischen den schulischen Akteuren. Nach Auskunft der Befragten hat es an den mei-
sten Schulen bereits im Vorfeld der Bewerbung fiir das MAUS-Projekt Rucksprachen
zwischen Kollegium und Schulleitung gegeben. Im Zuge der Umsetzung hat der
Austausch zwischen den Beteiligten an der Schule zusitzlich an Bedeutung ge-
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wonnen. Hs kommt zu regelmiBigen Zusammenkinften des Lehrerkollegiums,
etwa im Rahmen von Konferenzen, um iber Kursangebot und Bedirfnisse der
Schiiler zu beraten. In der Regel werden hier die Vorstellungen der Lehrer gesam-
melt und in die weitere Planung durch Schulleitung und Koordinatoren einbezo-
gen. Die Letztgenannten tragen dann die Verantwortung fir die Umsetzung der
beschlossenen Ziele und Angebote. Die Interviewten betrachten die regelmillige
Informierung und Zustimmung der Kollegen als Voraussetzung fur eine breite
Akzeptanz des Projekts, das fur alle Beteiligten zusitzliche Aufgaben bedeuten
kann.

Der Einbezug der Schiilerschaft in projektbezogene Entscheidungen wird in den
Interviews deutlich seltener angesprochen. Nach Auskunft einiger Befragter wer-
den die Schiiler lediglich durch die Einschreibung in Kurse beteiligt und dann tiber
den Fortgang des Kursangebots unterrichtet. Schiiler, die an Kursen nicht regelmi-
Big teilnehmen, wiirden in personlichen Gesprichen auf die Notwendigkeit ihrer
Teilnahme hingewiesen.

An manchen Schulen werden die Schiler in die Auswahl des Kursangebots di-
rekt einbezogen, etwa indem sie schriftlich Wiinsche du3ern kénnen oder von ih-
ren Klassenlehrern gefragt werden, welche Kurse auf ihr Interesse stoflen wiir-
den. Diese Wiinsche wurden dann mit den Vorstellungen des Lehrerkollegiums
abgestimmt und bei der Kursauswahl berticksichtigt. Ein solches Vorgehen wird
an den Grundschulen und insbesondere an den Hauptschulen berichtet. Zur
Begrindung fihrt eine Koordinierungslehrerin an: ,,Wir haben von Lehrerseite
entschieden, welche Kurse wir haben wollen. Das hat sich nicht als ganz richtig
erwiesen. Jetzt haben wir die Schiiler gefragt, was sie haben wollen. Da gibt es viele
Ubereinstimmungen, aber nicht nur. Jetzt haben wir eine gro3e Schnittmenge aus
Schiler- und Lehrerwinschen und fordern daraus die Kurse an.*

Insgesamt  betrachtet bestehen an allen  beteiligten  Schulen feste
Kooperationsstrukturen auf Ebene der Lehrerschaft, die klare Absprachen und die
Entwicklung gemeinsamer Zielvorstellungen fur das Projekt moglich machen. Die
Akzeptanz des Projekts innerhalb des Kollegiums kann so gewihrleistet werden.
Die Kooperation zwischen Schiilern und Lehrern mit Blick auf die Umsetzung des
MAUS-Projekts findet eher auf informeller Ebene statt, wobei es hier Abstufungen
zwischen den verschiedenen Schulen gibt.

Arbeitsbelastung

Durch das MAUS-Projekt fallt an den Schulen viel zusitzliche Arbeit an. Die neuen
Aufgaben in Organisation, Koordination, Kooperation, Betreuung und Verwaltung
kosten Lehrkrifte und Schulleiter Arbeitszeit, die teilweise zu Lasten der Freizeit
geht und nicht vergiitet wird: ,,Die Schule stellt dem MAUS-Koordinierungslehrer
eine Stunde pro Tag zur Verfiigung. Ben6tigt werden aber zwei oder mehr Stunden.®
Dass dies fiir die Koordinatoren keine befriedigende Situation darstellt, spiegelt die
Aussage einer Rektorin wider: ,,Die Koordination wurde von mir (Rektorin) selbst
tibernommen, weil sie fiir die Kollegen unzumutbar ist. Gemessen am Zeitaufwand
ist es eigentlich ein Job.* Die Arbeitsbelastung wird als nachteilig angesehen, aller-
dings auch als lohnenswert empfunden. Beim Thema Arbeitsbelastung finden sich
tberwiegend Aussagen, die das Ausmal} des Arbeitsaufwands neutral benennen
oder als problematisch bezeichnen.

Die zum Teil hohe Arbeitsbelastung der Koordinierungslehrer stellt die
Projektorganisation vor die Frage, ob im Rahmen des MAUS-Projekts Moglichkeiten
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geschaffen werden kénnen, die Lehrer bei der Koordination starker auch von au-
Ben zu unterstitzen.

6.4 Angebotsqualitit

Das MAUS-Projekt ermoglicht es den Schulen, aus einer breiten Palette an
Kursangeboten der drei Forderanbieter Abendakademie, Musikschule und
Stadtbibliothek ein fiir sie passendes Kursprogramm auszuwihlen. Zur
Beurteilung der Qualitit dieses Angebots werden die Schilerauskiinfte des zwei-
ten Messzeitpunkts herangezogen. Sie zeigen, wie die Schiler ihre Teilnahme an
MAUS-Kursen insgesamt bewerten. Auf Grund der Breite des Angebots stellt
sich diese Form der Qualititsmessung als die am besten geeignete dar. Welchen
Einfluss die Bewertungen der Schiiler auf den Projekterfolg haben, wird im Zuge
der Output-Evaluation zu betrachten sein. Sie kénnen

Kursangebot

Das Kursangebot im Rahmen des MAUS-Projekts umfasst eine Vielzahl an
Kursen mit sehr verschiedenen pidagogischen Schwerpunktsetzungen. Um ei-
nen Uberblick tber die unterschiedlichen Kurse zu gewinnen, wurden diese
acht Themenfeldern zugeordnet: Leistungsbezogene fachspezifische Forderung,
Schlisselqualifikationen, musikalische Bildung, kiinstlerische Bildung, motorische
Forderung, Personlichkeitsentwicklung, Elternarbeit und Freizeitgestaltung, Die
Tabellen zeigen fiir die Themenfelder das jeweilige Kursangebot der einzelnen
Forderanbieter.

Tabelle 6: Kursangebote (Auswahl des leistungs- und fachbezogenen Angebots)

Leistungsbezogene fachspezifische Schlisselqualifikationen

Forderung
Abendakademie Deutsch Lern- und Konzentrationstechniken
1. Textbearbeitung Tastenschreiben
2. Rechtschreib- und Diktattraining Ereariatorsiesiiian
Mathematik .
) Prifungsangst
SR R Bewerbungstechniken
Naturwissenschaften
3. Experimentieren
4. Technik
Stadtbibliothek Deutsch Auftreten

5. Vorlesen
6. Schreiben fir Schilerzeitung
7. Buchwerkstatt
8. Leseprojekte
Musikschule Deutsch

9. Rhythmisch-musikalische
Sprachférderung

Bibliothekstraining
Recherche

Qualitiat der MAUS-Kurse aus Schiilersicht

Die MAUS-Schiiler beurteilen die Kursqualitit Gberwiegend positiv. Das pidago-
gische Engagement der Forderlehrer betrifft unter anderem deren Begeisterung
tiir das Unterrichten oder ihr Bemiihen um eine interessante Unterrichtsgestaltung
sowie um individuelle Hilfestellungen. Das Kursklima betrifft etwa eine positive
Stimmungin den Kursen und die Schiiler-Lehrer-Beziechung. Unter unterstitzendem
Feedback werden Formen der emotionalen und lernbezogenen Unterstiitzung durch
die Kursleiter verstanden. Eine positive Wahrnehmung des Feedbackverhaltens der
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Forderlehrer durch die Schiiler zeigt an, dass diese sich ernst genommen fiihlen,
sie fir ihre Lernanstrengungen gelobt und auf ihre Stirken hingewiesen werden.
Die Schiler sollten eine Reihe von Fragen zu diesen drei Bereichen beantworten,
die dann zusammengefasst wurden. Die Skalierung reichte von 1 fir gar keine
Zustimmung bis 4 fir vollige Zustimmung.

Die folgenden Tabellen 7 & 8 zeigen, dass die MAUS-Schiiler ihre Forderlehrer
im Durchschnitt sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe als engagiert
und unterstitzend erleben. Zudem fiihlen sich die meisten Schiiler wohl in MAUS-
Kursen.

Tabelle 7: Qualitit der MAUS-Kurse aus Schiilersicht der Primarstufe

Mittelwert Standardabweichung
Padagogisches Engagement 3,4159 0,62287
Kursklima 3,2948 0,65739
Unterstiitzendes Feedback 3,2582 0,69661

Tabelle 8: Qualitit der MAUS-Kurse aus Schiilersicht der Sekundarstufe

Mittelwert Standardabweichung
Padagogisches Engagement 2,9717 0,78344
Kursklima 2,9528 0,73334
Unterstiitzendes Feedback 2,8529 0,71400

Das Erleben der MAUS-Schiiler in den Forderkursen wirft ein positives Licht auf
die Qualitit des Forderpersonals. Die meisten Forderlehrer schaffen es offenbar,

ein angenehmes Lernklima zu schaffen, in dem sich die Schiler gut aufgehoben
fuhlen.

6.5 Fazit

Neue Lerngelegenheiten durch MAUS

Die Prozess-Evaluation lisst die Implementierung des Férderprogramms in einem
positiven Licht erscheinen. Insbesondere in organisatorischer Hinsicht erfolgte
der Kooperationsaufbau zwischen Schulen und Forderanbietern weitgehend rei-
bungslos und produktiv. Wie ein Blick auf das Kursangebot deutlich macht, wur-
de insgesamt ecine grofle Kursvielfalt erreicht. Von leistungsbezogenen Kursen
bis hin zu personlichkeitsférdernden Angeboten wurde ein weites Spektrum an
Foérderbereichen abgedeckt, zu denen jeder Forderanbieter einen spezifischen Bei-
trag liefern konnte. Besonders unter den musisch-kunstlerischen und freizeitbezo-
genen Angeboten finden sich auch originelle Angebote wie ,,Mangas zeichnen*
oder ,,Babysitting®. Diese vermitteln einen Eindruck davon, dass den Schilern im
Rahmen des MAUS-Projekts Lerngele-genheiten geboten wurden, die im Schulalltag
sonst keine Berticksichtig finden kénnen.

Zusammenarbeit zwischen Forderlehrern und Schulen intensivieren

Die nach Angaben der Forderlehrer eher selten stattfindende Kooperation in pa-
dagogischen Fragen zeigt unterdessen Entwicklungsmoglichkeiten auf. In einem
Ausbau des pidagogischen Austauschs zwischen Fachlehrern, Klassenlehrern
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und Forderlehrern liegt offenbar noch weit-gehend unerschlossenes Potential zur
Optimierung des Forderprogramms. Da nicht an allen Schulen auch die Schitiler
und Eltern in die Gestaltung des Kursangebots einbezogen werden, wiirde sich
auch hier das MAUS-Projekt als Chance anbieten, die Kooperation zu intensivie-
ren. Zweifelsohne finden an einigen Schulen bereits regelmiflige Konsultationen
mit Schiilern und Eltern tber das Kursangebot statt und so ist diese Empfehlung
nicht pauschal auszusprechen.

Schuliibergreifende Kooperationen sind ausbaufihig

Deutlicher fillt die Notwendigkeit einer schuliibergreifenden Koordination ins
Gewicht. Die Kooperation zwischen Schulen und Stadt funktionierte speziell zu
Projektbeginn aus Sicht der Schulen weniger zufriedenstellend. Da die Schulen
sich untereinander kaum tber Fragen der Koordination oder tiber padagogische
Erfahrungen mit bestimmten Kursangeboten austauschen kénnen, liegt es nahe,
tber Formen der iibergreifenden Koordination und Kooperation nachzudenken,
die uber Steuerungsgruppensitzungen hinausgehen. Auf diese Weise konnte sich
im MAUS-Projekt eine Gbergreifende pidagogische Orientierung und Lernkultur
entwickeln.

Koordinationsfunktion etablieren

Hierzu bietet sich ein stirkeres Involvieren der stidtischen Bildungsplanung in die
pidagogische Ausrichtung des Forderprogramms an. Wirden Erfahrungen mit
Forderangeboten an zentraler Stelle gesammelt, konnten die Schulen beispielsweise
Informationen und Empfehlungen zu fiir sie passenden Kursen einholen. Zudem
lieB3e sich die Koordination des Kursangebots an zentraler Stelle biindeln, so dass
die Schulen dort direkt Kurse nach ihrem Bedarf abrufen kénnten.

Zufriedenheit der Schiiler mit Kursangebot

Jenseits von Kooperation und Koordination spiegelt die Zufriedenheit der Schiiler
mit dem Angebot dessen padagogische Qualitit wieder. Fiir die Schulen bedeutet
dies, dass sich ihr Bemithen um vielfiltige und chancenreiche Angebote gelohnt hat.
Fir die Forderanbieter ist es eine erfreuliche Riickmeldung, dass sich die Schtiler
von threm Personal gut betreut fiihlen.

7 Output-Evaluation

Im Mittelpunkt der Output-Evaluation stehen die Adressaten des Forderprogrammis,
die Schiiler und Schiilerinnen, die wihrend der Pilotphase des MAUS-Projekts an
Kursen der drei Forderanbieter Abendakademie, Stadtbibliothek und Musikschule
teilnahmen. Die Bildungserfolge der Schiiler, die an MAUS-Kursen teilnahmen, wer-
den denen ihrer Mitschiiler, die nicht am Férderprogramm teilnahmen, gegentiber-
gestellt. Ausgehend von den Zielsetzungen der Forderung werden die Leistungen
der Schiiler sowie ithre schulbezogenen Einstellungen und deren Entwicklung tber
den Projektzeitraum betrachtet. Angesichts der in der Input-Evaluation eruierten
schulischen Projektziele lassen sich mehrere Erwartungen formulieren.

Insofern die Férderungauf die Verbesserung von Schulleistungen und Lernverhalten
fokussiert ist und die Schiiler u.a. fachspezifische Nachhilfe ebenso erhalten wie
Unterricht in Lerntechniken, sollten sich bei den MAUS-Schilern zum Ende der
Projektlaufzeit bereits erste Verbesserungen der Noten andeuten.
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Einen weiteren Schwerpunkt der Forderziele legen die Schulen, insbesonde-
re die Hauptschulen, auf Personlichkeitsforderung, worunter die Stirkung des
Selbstvertrauens und die Steigerung der Bildungsaspirationen zu fassen sind. Beide
Aspekte konnen durch die Output-Kriterien der Evaluation abgedeckt werden.
Sollte es gelingen, dass Schiiler durch die Teilnahme an MAUS gréBeres Vertrauen
in die eigenen Fihigkeiten gewinnen, so liefe sich dieses an einem hoheren
Selbstkonzept zum Ende des Projekts festmachen. Ein positives Selbstkonzept ist
tblicherweise und so auch bei den Schiilern an den untersuchten Schulen mit ho-
heren Schulleistungen assoziiert. Insofern kénnen selbstwertstirkende Mal3nahmen
auch die erhofften, mittelbaren Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung der
Schiiler mit sich bringen.

Hohe Bildungsaspirationen spiegeln sich in einer ausgeprigten Lernziel-Orientierung
und der Bereitschaft zu bildungsbezogenen Anstrengungen wider. Schiler, de-
ren Lernen sich durch ihr Interesse an neuen Kenntnissen und Inhalten, durch
Erweiterung der eigenen Kompetenzen motiviert, haben eine lern- und leistungs-
forderliche Einstellung. Sie konnen daher den schulischen Anforderungen leichter
entsprechen. Zusitzlich unterstiitzend wirkt eine geringe Tendenz zur Vermeidung
schulischer Anstrengungen z.B. bei Hausaufgaben oder Klassenarbeiten. Sofern die
MAUS-Forderung zumindest der Intention nach durch vielfiltige Lerngelegenheiten
Schiilern neue oder andere Zuginge zum Lernen ermdglicht, ist eine positive
Entwicklung im motivationalen Bereich ein Indiz fiir das Gelingen der Forderung;

Da das MAUS-Projekt nachmittigliche Lerngelegenheiten, oftmals auch ohne di-
rekten Bezug zum Regelunterricht bietet und Schiiler so mehr Zeit in der Schule
verbringen, sind bei einer hohen Akzeptanz und Zufriedenheit der Schiiler
Rickwirkungen auf ihre Schulfreude zu erwarten. Die Schule wird dann von eher
schulmiiden Schulern nicht mehr nur mit der Erfahrung eigener Defizite und
schwer erreichbaren Leistungsanspriichen verkniipft, sondern auch als Ort ange-
nehmer und bereichernder Lernerfahrungen gesehen. Sollte die Férderung demo-
tivierten Schiilern wieder einen freudvollen Zugang zum schulischen Lernen ver-
mitteln, so wire eine Steigerung der Schulfreude im Verlauf des Projekts erwartbar.
Anzumerken ist, dass eine hohe Schulfreude bei den befragten Schiilern mit einem
hoéheren Selbstvertrauen und eher unterdurchschnittlicher Arbeitsvermeidung ein-
hergeht. Da die Schulfreude sowohl das positive Erleben schulischen Lernens als
auch das Wohlbefinden in der Schule betrifft, wird ihr durch die Evaluation eine
gewichtige Rolle bei der Bestimmung des Projekterfolgs zugewiesen. Nur wenn
Schiiler positive Emotionen mit der Schule verbinden, kann die nachmittigliche
Bildungsarbeit auf dankbare Adressaten treffen.

Die Schiiler wurden zum zweiten Messzeitpunkt gefragt, wie sie ihren Lernnutzen
durch die Férderung einschitzen und ob die Moglichkeit, an MAUS-Kursen teil-
nehmen zu konnen, ihre Wertschitzung hervorruft. Anhand des Lernnutzens
wurden die MAUS-Schiler im Nachhinein zwei Gruppen zugeordnet. Die schu-
lische Entwicklung von MAUS-Schiilern, die ihren Lernnutzen hoch einschitzen,
kann so mit der von MAUS-Schtlern, die glauben, die Férderung sei fir sie we-
niger nutzbringend gewesen, verglichen werden. Zu beachten ist, dass sowohl fur
Primarstufe als auch fiir die Sekundarstufe nur Schiler untersucht werden, die zu
beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilnahmen. Dabei handelt es sich in
den Grundschulen um Schiiler, die zum ersten Messzeitpunkt die 3. Klasse und
zum zweiten Messzeitpunkt die 4. Klasse besuchten, also kurz vor dem Ende ihrer
Grundschulzeit standen. Insgesamt gehen die Angaben von 178 Grundschulern
in die Untersuchung ein. In der Sekundarstufe wird die Entwicklung von Schulern
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dargestellt, die sich zum ersten Messzeitpunkt in der 7. oder 8. Jahrgangsstufe
und zum zweiten Messzeitpunkt in der 8 bzw. 9. Jahrgangsstufe befanden. Aus
Realschule und Gymnasium wurden ebenfalls Schiiler befragt, die zu Beginn des
MAUS-Projekts die 9. Klasse besuchten und zum Zeitpunkt der zweiten Befragung
in die 10. Klasse gingen. Da von einer Hauptschule keine lingsschnittlichen Daten
vorliegen, konnten die Schiiler dieser Schule nicht in die Betrachtung des Verlaufs
einbezogen werden. In der Sekundarstufe lagen im Liangsschnitt die Daten von 277
Schiilern vor.

Im MAUS-Projekt handelt es sich nicht um ein systematisches, auf einheitlich be-
stimmbare Wirkungen abzielendes Férderprogramm. Die Entwicklungsverldufe
von MAUS-Schilern mit hohem bzw. niedrigem Lernnutzen sowie derer ohne
Teilnahme sind somitvorsichtig zuinterpretieren. Beider Personlichkeitsentwicklung
der betrachteten Schiiler spielt eine Vielzahl an Einflussfaktoren eine Rolle, die in
der Evaluation nicht berticksichtigt werden konnte. Verschiedene Entwicklungen
lassen sich somit nicht eindeutig auf die MaB3nahme zurtickfithren, weshalb auf
Kausalschliisse zu verzichten ist. Wohl aber werden in der teilweise unterschied-
lichen Entwicklung der Schilergruppen Tendenzen erkennbar, die Aussagen tiber
Starken und Optimierungsnotwendigkeiten des Férderprogramms zulassen.

7.1 Primarstufe

Inder Primarstufe schitzen die MAUS-Schilerihren Lernnutzen durch die Teilnahme
an MAUS-Kursen im Schnitt eher hoch ein, M=2,92 (SD=0,85). Der wahrgenom-
mene Lernnutzen der Schiiler bezieht sich auf ihre Noten, ihr Zurechtkommen mit
schulischen Anforderungen oder ihr Lernverhalten. Die Schiler sollten verschie-
dene Aspekte ihres Lernnutzens auf einer Skala von 1 bis 4 bewerten.

Schiiler mit hohem Lernnutzen finden, dass sich beispielsweise ihre Noten verbes-
sert haben und dass thnen das Lernen leichter fallt. Fur die weiteren Auswertungen
wurden die MAUS-Schiiler anhand ihres Lernnutzens in zwei Gruppen unterteilt,
in Schiiler mit hohem und Schiiler mit niedrigem Lernnutzen.

Eine erfreuliche Riickmeldung fiir Schulen und Férderanbieter ist die im Mittel sehr
hohe Wertschitzung, die die Primarschuler dem Kursangebot entgegenbringen, der
Mittelwert liegt hier bei 3,36 (SD=0,84). Die Schiiler sollten auf einer Skala von 1
bis 4 z.B. beurteilen, ob die Teilnahme an MAUS eine gute Erfahrung fiir sie war
oder ob sie dankbar fir die gebotene Méglichkeit der Teilnahme sind. Da die ge-
genseitige Wertschitzung in padagogischen Settings eine Grundvoraussetzung fiir
ein angenehmes und produktives Lernklima ist, zeigt sich hierin eine besondere
Stirke des Forderprogramms. Die Schiiler nehmen das Angebot der MAUS-Kurse
offenbar gerne wahr.

Die folgende Tabelle zeigt Anzahl der Schiiler, die nicht an MAUS-Kursen teilge-
nommen haben sowie der MAUS-Schiiler mit hohem bzw. niedrigem Lernnutzen.

Gruppe Absolute Anzahl Anzahl in Prozent
keine Teilnahme an MAUS 41 23,0%
MAUS-Schiiler mit geringem 79 40,4%
Lernnutzen
MAUS-Schiiler mit hohem 65 36,5%

Lernnutzen
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Schulische Entwicklung in der Primarstufe

Die folgenden Grafiken zeigen die Entwicklung der Schiiler in den drei Gruppen fur
die einzelnen Personlichkeitsvariablen und den Notendurchschnitt der Kernficher
Deutsch, Mathematik und MNK vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt. Fir die
Auswertung wurden wie schon im Rahmen der Input-Evaluation standardisierte
Werte verwendet, welche die durchschnittliche Position der Schiiler innerhalb ihrer
Klasse abbilden. Der Durchschnitt Gber alle Schiiler liegt bei null.

Fir die Lernziel-Orientierung ist die eher unerwartete Entwicklung zu konstatieren,
dass Schiiler, die im Laufe der zwei Schuljahre nicht an MAUS-Kursen teilgenom-
men haben, zum Ende des vierten Schuljahres eine etwas hohere Orientierung an
Lernzielen aufweisen als eineinhalb Jahre zuvor. Diese Schiiler waren zu Beginn
des Projekts durch eine unterdurchschnittliche Lernziel-Orientierung gekenn-
zeichnet und haben im Laufe der Projektphase offenkundig auch ohne zusitzliche
Foérderung eine positive Entwicklung durchgemacht. Die Lernziel-Orientierung von
MAUS-Schiilern mit hohem Lernnutzen blieb dagegen nahezu unveridndert leicht
tberdurchschnittlich, wahrend fir MAUS-Schiiler mit geringem Lernnutzen eine
Abnahme zu verzeichnen ist. Werden Lernziele als Teil hoher Bildungsaspirationen
gesehen, kann in diesem Bereich nicht von einem foérderlichen Einfluss des
Kursangebots ausgegangen werden, zumindest aber von einer Stabilisierung lern-
tordetlicher Zielorientierungen bei MAUS-Schiilern, die mit ihrer Teilnahme einen
hohen Nutzen verbinden.
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0,0 MAUS-Schiiler mit geringem
01 Lernnutzen
MAUS-Schiiler mit hohem
-0,2 Lernnutzen
-0,3
-0,4
-0,5

Lernziel-Orientierung MZP [ Lernziel-Orientierung MZP Il

Abbildung 8: Entwicklung der Lernzielorientierung in der Primarstufe nach Teilnahme an
und Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

Die Tendenz zur Arbeitsvermeidung aller Schiiler der Primarstufe lag zu beiden
Messzeitpunkten auf einem eher niedrigen Niveau. Die soziale Erwiinschtheit kann
bei den Antworttendenzen der Schiiler eine Rolle gespielt haben. Kaum ein Schuler
wird gerne zugeben, dass er stets versucht, mit moglichst wenig Arbeit durch die
Schule zu kommen oder die Losung schwerer Aufgaben lieber anderen tiberlasst.
Die Standardisierung der Werte ist besonders hilfreich, um Schiiler zu identifizie-
ren, deren Anstrengungsvermeidung tiber dem Durchschnitt aller Schiiler liegt. Die
in der folgenden Grafik dargestellten Verlaufe machen allerdings deutlich, dass sich
die Tendenz zur Arbeitsvermeidung zwischen den Gruppen kaum unterscheidet.
Alle MAUS-Schiiler berichten zum zweiten Messzeitpunkt eine minimal geringere
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Arbeitsvermeidung als zuvor, wihrend Schiiler, die nicht teilgenommen haben, eine
tendenziell héhere Arbeitsvermeidung angeben. Auf Grund der sehr nahe beiei-
nander liegenden Werte diirfte es sich hierbei aber um zufillige Unterschiede han-
deln. An dem Hang mancher Schiiler zur Vermeidung schulischer Anstrengungen
hat sich im Laufe des Férderprogramms demnach wenig geindert.
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Abbildung 9: Entwicklung der Arbeitsvermeidung in der Primarstufe nach Teilnahme an
und Zufriedenheit mit MAUS-Kursen
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Abbildung 10: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts in der Primarstufe nach
Teilnahme an und Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

Die Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts der Primarschiiler tiber den
Projektzeitraum hinweg legt recht interessante Folgerungen nahe. Zunichst ist
feststellbar, dass MAUS-Schiiler zu Beginn leicht iberdurchschnittlich ausgeprigte
Selbstkonzepte aufwiesen, wihrend die tbrigen Schiiler geringeres Vertrauen
in die eigenen Fihigkeiten zeigten. Dies ist angesichts der Zielsetzungen der
Grundschulen durchaus nicht iberraschend. In den Interviews kam die Absicht zum
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Ausdruck, gerade Schiiler mit vermutetem Potential fiir eine Ubergangsempfehlung
zu Realschule oder Gymnasium férdern zu wollen. Da sich das Selbstvertrauen
von Schiilern auch daraus speist, was ihre Lehrer ithnen zutrauen, kann hier eine
Ursache fur die anfinglichen Unterschiede gesehen werden. Die Grafik zeigt, dass
sich das Selbstkonzept der Schiiler mit hohem Lernnutzen positiv entwickelt hat,
wihrend MAUS-Schiiler mit geringem Lernnutzen ihre Fahigkeiten weniger opti-
mistisch einschitzen als noch eineinhalb Jahre zuvor. Schiiler, die nicht an MAUS
teilgenommen haben, niherten sich hingegen dem durchschnittlichen Niveau an.
Dass die Forderung bei einem Teil der Schiiler mit einer negativen Entwicklung des
Selbstkonzepts einhergeht, kann nicht als Wirkung der Férderung betrachtet wer-
den. Gleichwohl verweist dieser Befund die Grundschulen darauf, tber geeignete
Mittel nachzudenken, um Schiiler mit sinkendem Selbstvertrauen zu identifizieren
und addquate Forderkonzepte zu entwickeln. Immerhin handelt es sich um eine
nicht unerhebliche Anzahl von Schiilern, bei denen das Foérderprogramm zumin-
dest keinen stabilisierenden Einfluss nehmen konnte.

Die Schulfreude der Primarschiiler in den drei Gruppen bewegte sich zu Beginn der
Mafinahme auf einem dhnlichen Niveau, bei anfinglich leichtunterdurchschnittlicher
Schulfreude von Schiilern mit geringem Lernnutzen. Die Entwicklungsverldufe zei-
gen eine recht eindeutige Tendenz auf. Beit MAUS-Schiilern mit hohem Lernnutzen
hatsich die Schulfreude in nichtunerheblicher Weise erhoht. Beiden tibrigen Schulern
hingegen hat die Schulfreude von der dritten bis zur vierten Jahrgangsstufe abge-
nommen. Schiiler, die ihren Lernnutzen durch die Férderung hoch einschitzen, lie-
gen nun deutlich tiber dem allgemeinen Durchschnitt, was auf ein Zusammengehen
positiv erlebter Forderung und steigender Schulfreude hindeutet.
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Abbildung 11: Entwicklung der Schulfreude in der Primarstufe nach Teilnahme an und
Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

Wie die Input-Evaluation zeigen konnte, spielen die Schulleistungen hinsichtlich
der Zielsetzungen des Foérderprogramms eine zentrale Rolle. MAUS-Schiiler mit
geringem Lernnutzen zeichneten sich zu Beginn der MaBnahme durch deutlich
tberdurchschnittliche Leistungen aus, was erneut auf spezifische Selektionseffekte
an den Grundschulen hinweist. Dass sich die Leistungen dieser Schuler zum Ende
der vierten Klasse auf nur noch knapp tiberdurchschnittlichem Niveau bewegen,
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spricht zumindest nicht fir einen Erfolg bei der beabsichtigten Stabilisierung stir-
kerer Schuler durch die MAUS-Férderung. Positiv erscheint aber die tendenzielle
Verbesserung der Schulleistungen von MAUS-Schiilern mit hohem Lernnutzen.
Bei ihnen waren zu Beginn die durchschnittlich schlechtesten Noten zu vermerken.
Zum Ende des vierten Schuljahres haben sie sich den vormals leistungsstirksten
Schiilern angleichen kénnen. Schiiler, die nicht an dem Foérderprogramm beteiligt
waren, blieben nahezu unverindert auf ihrem Anfangsniveau. Damit haben sich die
drei Gruppen von Schilern zum Ende des vierten Schuljahres einander erkennbar
angenihert.
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0.1 keine Teilnahme an MAUS
0,0 o
MAUS-Schiiler mit geringem
/ Lernnutzen
01 '_.---'-"
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-0,4
0,5

Notendurchschnitt MZP I Notendurchschnitt MZP 11

Abbildung 11: Entwicklung des Notendurchschnitts in der Primarstufe nach Teilnahme an
und Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

7.2 Sekundarstufe

MAUS-Schiiler der Sekundarstufe schitzen ihren Lernnutzen durch die Teilnahme
an MAUS-Kursen im Schnitt niedriger ein als die Primarschiiler, M=2,38 (SD=0,82).
Die Messung des Lernnutzens erfolgte auch hier, indem die Schiler verschiedene
Aspekte ihrer mit der Férderung verbundenen Lernentwicklung beurteilten.

Gruppe Absolute Anzahl Anzahl in Prozent
keine Teilnahme an MAUS 150 54,2%
MAUS-Schiiler mit geringem 74 26,7%
Lernnutzen
MAUS-Schiiler mit hohem 53 19.1%

Lernnutzen

Die Schiiler der Sekundarstufe wurden in drei Gruppen eingeteilt: keine Teilnahme
an MAUS, MAUS-Schiler mit geringem bzw. hohem Lernnutzen.
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Im Schnitt blicken die MAUS-Schiiler der Sekundarstufe mit einer etwas niedrigeren
Wertschitzung auf das MAUS-Projekt zurtick als die Primarschtler. Der Mittelwert
liegt bei 2,81 (SD=0,74). Damit liegt die Wertschitzung des Angebots zwar tber
dem theoretischen Durchschnittswert von 2,5, verweist auf zugleich wie der eher
niedrige Mittelwert des wahrgenommenen Lernnutzens darauf, dass es eine Reihe
von Schiilern gibt, die mit ihrer Teilnahme an MAUS eher unzufrieden sind. Dies
wird auch angesichts der Anzahl der Schiler mit hohem Lernnutzen erkennbar.
Threr Gruppe gehoren lediglich 19,1% der Schiiler aus der Sekundarstufe an.

Schulische Entwicklung in der Sekundarstufe

Die Lernziel-Orientierung der Schiilergruppen liegt zu Beginn der MaBnahme
auf einem dhnlichen Niveau. Dies deutet darauf hin, dass weder eine uber- noch
eine unterdurchschnittliche Lernziel-Orientierung bei der Auswahl zu férdernder
Schiiler eine Rolle spielte. Im Verlauf der Mallnahme ist fiir Schiiler mit hohem
Lernnutzen ein leichter Zuwachs der lernférderlichen motivationalen Ausrichtung
zu verzeichnen, wahrend sich bei den tibrigen Schiilern keine Verinderungen fest-
stellen lassen. Damit deutet sich fiir die zahlenmaBig kleinste Gruppe der Schiiler
mit hohem Lernnutzen eine positive Entwicklung der Lernmotivation im Laufe ih-
rer Teilnahme an MAUS an. Dieser vorsichtig zu interpretierende Befund weist auf
das Potential des Forderprogramms hin. Wenn Schiler die Forderung als niitzlich
fir ihr schulisches Fortkommen erachten, neigen sie auch cher zu giinstigen lernbe-
zogenen Finstellungen, wollen ihre Fihigkeiten erweitern und zeigen Interesse an
neuen Lerninhalten.
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Abbildung 12: Entwicklung der Lernziel in der Sekundarstufe nach Teilnahme an und
Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

In ihrer Tendenz zur Vermeidung schulischer Anstrengungen liegen MAUS-Schiler
und jene Schiiler, die nicht gefordert wurden, zu Beginn des Projekts nahe beiei-
nander. Die Entwicklung der Arbeitsvermeidung der Schiiler im Projektverlauf of-
fenbart keine klaren Verinderungen. Lediglich die paradox anmutende tendenzielle
Abnahme lernhinderlicher Einstellungen bei Schiilern, die mit ihrer Teilnahme an
MAUS nur einen geringen Nutzen verbinden, fillt in den Blick.
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Abbildung 13: Entwicklung der Arbeitsvermeidung in der Sekundarstufe nach Teilnahme
an und Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

Die Forderung des Selbstkonzepts bzw. des Selbstvertrauens nimmt bei den
Zielsetzungen in der Sekundarstufe einen hohen Stellenwert ein. Daher ist die
Ausprigung des Selbstkonzepts zu Beginn des Projekts von besonderem Interesse
hinsichtlich der Auswahl zu férdernder Schiiler. Tatsichlich ist das Selbstkonzept
nicht geférderter Schiler im Schnitt zum ersten Messzeitpunkt héher als das der
MAUS-Schiiler. Im Laufe des Forderprogramms haben sich die MAUS-Schiiler mit
hohem Lernnutzen den nicht geférderten Schiilern angenahert, deren Selbstkonzept
wie das der MAUS-Schiiler mit geringem Lernnutzen zum zweiten Messzeitpunkt
leicht gesunken ist. Zunichst ist demnach festzustellen, dass sich das Selbstkonzept
eines Teils der MAUS-Schiler positiv entwickeln konnte. Ein anderer Teil der
Schiiler verliert hingegen tendenziell an Selbstvertrauen wihrend ihrer Teilnahme
an den als wenig ntitzlich etlebten Férderkursen.
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Abbildung 14: Entwicklung des schulischen Selbstkonzepts in der Sekundarstufe nach
Teilnahme an und Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

Ein deutlicheres Bild zeigt wie schon bei den Primarschiilern die Entwicklung der
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Schulfreude der Schiler. Bei geférderten Schillern mit geringem Lernnutzen ver-
harrt die Schulfreude zum Ende des Projekts auf dem schon eingangs gemessenen
unterdurchschnittlichen Niveau. Auch bei nicht geférderten Schiilern ist die ubli-
cherweise im Laufe der Schulzeit zu beobachtende Abnahme der Schulfreude zu
erkennen. Am offensichtlichsten ist allerdings die Zunahme der Schulfreude bei
MAUS-Schiilern mit hohem Lernnutzen. Schiiler, welche in der nachmittiglichen
Foérderung einen personlichen Nutzen erkennen, gelangen offenbar iiber die Zeit
hinweg zu einer deutlich tberdurchschnittlich ausgeprigten positiven Sicht auf
das schulische Lernen. Finschrinkend ist hier lediglich zu vermerken, dass die
Schulfreude dieser Gruppe von Schiilern bereits zu Projektbeginn leicht tber-
durchschnittlich. Somit ldsst sich treffender von einer Verstetigung ihrer tiberdurch-
schnittlichen Schulfreude sprechen.
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Abbildung 15: Entwicklung der Schulfreude in der Sekundarstufe nach Teilnahme an und
Zufriedenheit mit MAUS-Kursen

Wie die Betonung der Leistungsférderung in der Sekundarstufe vermuten ldsst,
hatten die nicht geférderten Schiler zu Beginn des Projekts tiberdurchschnittlich
gute Noten und zihlten zu keiner Zeit zu den leistungsschwachen, gefihrdeten
Schiilern. Bei der Entwicklung der Noten vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
sind nur schwache Tendenzen auszumachen. Die Schulleistungen nicht gefor-
derter Schiler und geforderter Schiler mit geringem Lernnutzen nehmen relativ
zu den Leistungen ihrer Mitschtler leicht ab. Gerade bei Schiilern mit geringem
Lernnutzen ist diese Entwicklung erwartungskonform und deutet auf realistische
Selbsteinschitzungen hinsichtlich des Lernnutzens hin: die Forderung hat ihnen
tatsdchlich nicht dabei geholfen, sich leistungsmifBig zu verbessern. Bei MAUS-
Schiilern mit hohem Lernnutzen ist eine Stabilisierung der Schulnoten zu konsta-
tieren. Sie bleiben leicht unterdurchschnittlich. Die Verldufe legen die Vermutung
nahe, dass durch die Férderung im Schnitt keine deutlichen Leistungszuwichse er-
zielt werden konnten.
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7.3 Fazit

MAUS-Schiiler nach Zufriedenheit mit dem Angebot betrachten

Die Output-Evaluation nimmt die Entwicklung von Schiilern, die wihrend der
Pilotphase des MAUS-Projekts an Férderangeboten teilgenommen haben, in den
Blickundsetztihre aktuellen schul- undlernbezogenen Einstellungenin Beziehungzu
ithren Eingangsvoraussetzungen. Ein-stellungen sowie Schulleistungen dienen dabei
als Kriterien fir erzielte Bildungserfolge. Die Gegentiberstellung der MAUS-Schtiler
mit nicht geférderten Schiilern gestattet zusitzlich Aussagen tber die Auswahl der
Schiiler mit Forderbedarf. Der Vergleich der schulischen Entwicklungsverliufe von
geforderten und nicht geférderten Schilern bietet Ansatzpunkte zur Beurteilung
der Qualitit des Fordersystems. Indem MAUS-Schiiler entsprechend ihres selbst
eingeschitzten Lernnutzens getrennt betrachtet werden, lassen sich differenzierte
Bewertungen unter Berticksichtigung der Heterogenitit geférderter Schiiler vor-
nehmen.

Forderung der Schulleistungen gelingt tendenziell im Primarbereich

Die Forderung der Schulleistungen stellte laut Schulen und gemal3 der Intention
des Projektinitiators ein Hauptziel des Projekts dar. Auf Seiten der Primarschiiler
sind Verbesserungen im Notenbereich zu erkennen, wenn diese Schiiler mit ihrer
Teilnahme an Foérderkursen einen hohen Lernnutzen verbinden. Zu Beginn der
MaBnahme hatte ein Teil der geférderten Schiiler bereits tiberdurchschnittlich gute
Noten. Diese Schiiler, die ihren Lernnutzen durch MAUS eher gering einschitzten,
haben sich den anderen geférderten Schilern zum Ende des vierten Schul-jahres an-
geglichen. Was fiir erstere einen Leistungsabfall, fiir die letzteren einen Notenanstieg
bedeutete. Gleichwohl bewegen sich die durchschnittlichen Verinderungen hier im
Bereich von Zehntelnoten, sind also nur als Tendenzen zu sehen.

In der Sekundarstufe ist keine Tendenz zur Leistungsverbesserung erkennbar.
Lediglich eine Stabilisierung der Schulleistungen bei Schiilern, die ihren Lernnutzen
als hoch einschitzen, auf leicht unterdurchschnittlichem Niveau gibt einen zag-
haften Hinweis auf das Gelingen der leistungsbezogenen Forderung,

Zufriedene MAUS-Schiiler gewinnen an Selbstvertrauen

Die Personlichkeitstérderung, vor allem die Unterstiitzung von Schiilern mit gerin-
gem Selbstver-trauen, bildete ein weiteres von den Schulen fiir wichtig erachtetes
Ziel des Programms. Fiir die MAUS-Schiiler der Primarstufe mit hohem Lernnutzen
deutet sich eine positive Entwicklung des Selbstkonzepts iiber den Projektzeitraum
hinweg an. Gefoérderte Primarschiiler mit niedrigem Lernnutzen dagegen biien
Selbstvertrauen ein und nehmen zum Projektende eine unterdurchschnittliche
Position in ihrer Klasse ein.

MAUS-Schiiler an weiterfiihrenden Schulen weisen beim Selbstkonzept im Verlauf
eine ahnliche Entwicklung auf wie die Primarschiler. Hier gewinnen MAUS-Schtiler
mit hohem Lernnutzen an Selbstvertrauen, wihrend die Gibrigen Schiler in Relation
zu ihren Klassenkameraden im Schnitt gegen Ende des Projekts weniger Vertrauen
in die eigenen Fihigkeiten zeigen.

Ausbaufihige Forderung der Lernmotivation

Die Lernmotivation der verschiedenen Schilergruppen andert sich vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt kaum. Lediglich die Lernziel-Orientierung von MAUS-
Schulern mit hohem Lern-nutzen halt sich auf tberdurchschnittlichem Niveau,
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wihrend diejenige anderer MAUS-Schiiler tendenziell abnimmt. Schiler, die nicht
gefordert wurden, weisen zum zweiten Messzeitpunkt im Vergleich mit ihren
Mitschiilern eine héhere Lernziel-Orientierung als noch eineinhalb Jahre zuvor. Bei
den Schiilern der Sekundarstufe ist eine leichte Erh6hung der Lernziel-Orientierung
zu erkennen, wenn sie an MAUS-Kursen teilgenommen und die Férderung als ntitz-

lich etlebt haben.

Angesichts der Entwicklung der Schulfreude im Verlauf des MAUS-Projekts kann
von einer praventiven Wirkung des Forderangebots ausgegangen werden, wenn
Schiiler dieses als nutzlich einstufen. Die Schulfreude dieser MAUS-Schiiler liegt
zum zweiten Messzeitpunkt tiber der ihrer Klassenkameraden, bei denen sich
das tbliche Absinken der Schulfreude im Laufe der Schulzeit andeutet. In dieser
Entwicklung zeigt sich das Potential der Mal3nahme, das es weiter zu entfalten gilt.
Offenbar war es bei einem Teil der Schuler mdéglich, mit Hilfe des Férderangebots
vor zunehmender Schulmiidigkeit zu schiitzen.

MAUS stirker in Richtung Selbstkonzept- und Schulfreude-Forderung ent-
wickeln

In der Stirkung des Selbstkonzepts und der Schulfreude bei MAUS-Schtlern, die ei-
nen hohen Lernnutzen angeben, sind erste Erfolge bei der Férderung zu erkennen.
Zugleich bildet die Gruppe dieser Schiler weder in Primar- noch in Sekundarstufe
die Mehrheit. Insofern kénnen die Akteure an den Schulen davon ausgehen, dass
durch die Férderung prinzipiell auf eine positive Entwicklung hingewirkt werden
kann. Der Anteil von MAUS-Schtlern, die ihren Lernnutzen durch die Férderung
fir gering halten und bei denen keine positive Entwicklung erkennbar ist, ruft al-
lerdings zu intensiver Arbeit an der Optimierung des Forderprogramms auf. Die
Zufriedenheit der Schiler mit den Fordetlehrern, ihr Wohlbefinden in den Kursen
und die Wertschitzung, die sie dem Angebot grundsitzlich entgegen bringen, bil-
den beste Voraussetzungen fiir den weiteren Ausbau des Angebots und dessen op-
timale Justierung,
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8 Empfehlungen fiir MAUS 11

Mit der Projektphase im Zeitraum von 2008 bis 2010 ist der erste Teil des
Mannheimer Unterstitzungssystems Schule abgelaufen. Der vorliegende Bericht
stellt die Ergebnisse der begleitenden Evaluation dar. Die bei der Begleitstudie
gewonnenen Erkenntnisse auf solider Datenbasis ermdglichen Empfehlungen
fir die zweite und weitere Projektphasen von MAUS, deren Umsetzung fiir eine
Optimierung des ab 2010 startenden Programms MAUS II mit Nachdruck emp-
fohlen wird.

Empfehlungen fiir Verinderungenbetonen naturgemiaf Optimierungsmaglichkeiten
und vernachldssigen in der Perspektive Stirken einer Mallnahme. Bevor auf die
Empfehlungen im Einzelnen eingegangen wird, sind daher zunichst die Stirken
des Programms explizit zu betonen. Die Stirken werden insgesamt vor dem
Hintergrund der vergleichsweise kurtzen Laufzeit der MaBlnahme und der raschen
Implementation des Programms geschen.

8.1 Stiarken von MAUS 1

Insgesamt ist der enorme Arbeitsaufwand zu wiirdigen, den alle Beteiligten in den
Aufbau des Programms investiert haben. Verschiedene Beteiligte betonen diesen
Aufwand und sehen ihn vor dem Hintergrund des erwarteten Nutzens als gerecht-
fertigt an. Ferner wird bei allen Beteiligten die hohe Motivation zur Umsetzung der
Mafinahme und der unbedingte Wille, dieses zum Erfolg zu fithren, sichtbar. Dies
ist bei der Heterogenitit der beteiligten Institutionen und Akteure nicht erwartbar
und stellt einen wesentlichen Grundstein fur innovative padagogische Konzepte
dar. Die hohe Bewerbungsbeteiligung fiir MAUS II kann als Indiz und als selbs-
tauferlegte Verpflichtung gewertet werden, die hohe Erfolgsmotivation weiterhin
aufrecht zu erhalten.

Eine weitere Stirke von MAUS ist in der raschen Entscheidung der Schulen fiir eine
Profilbildung der zu férdernden Bereiche zu sehen. Zeitnah zum Umsetzungsbeginn
haben die Schulen konkrete Vorstellungen tiber die Bedarfe entwickelt und die-
se in Abfragen von Foérderangeboten an die Anbieter kanalisiert. Auch wird bei
den Schulen das Bestreben sichtbar, die neuen Férderangebote in das padagogische
Profil der Schulen einzupassen und als Baustein einer tibergeordneten Schulkultur
zu betrachten. Hier ist eine Weiterentwicklung zur Homogenisierung von padago-
gischem Profil und Abfrage von Forderbedarfen eine erwartbare und wiinschens-
werte Entwicklung,

Schliefilich zeigt die Begleitstudie bereits erste Wirkungen bei den Schilerinnen
und Schilern. Kurzfristige Leistungsveranderungen sind zu Beginn der Evaluation
nicht erwartbar gewesen, treten aber dennoch in einigen Teilen auf. Dies muss als
surplus von MAUS gewertet werden. Zentraler ist, dass bei gegebenem subjek-
tiven Lernnutzen MAUS bei Schiilern der Primar- und Sekundarstufe dazu beitragt,
entweder allgemeinen negativen Trends - wie sinkender Schulfreude - entgegenzu-
wirken, oder aber lernrelevante Personlichkeitsmerkmale wie Zielorientierung oder
Arbeitsvermeidung positiv zu beeinflussen. Diese Entwicklung stellt einen sehr gu-
ten Ansatzpunkt fir zukinftige Arbeiten in dem Programm dar, die noch deutlich
ausgebaut werden kann.

Nicht zuletzt stellt MAUS eine schulisch-kommunale Kooperation dar, die in thren
Strukturen und Zielen Modellcharakter besitzt und weiter verfolgt werden sollte.
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8.2 Empfehlungen zur Optimierung von MAUS

Die skizzierten Stirken in ihrer Auswahl begriinden eine Empfehlung, MAUS
als Fordermodell auch in Zukunft fortzufithren. Diese Empfehlung wird
aber deutlich mit der Erwartung verbunden, MAUS weiter zu entwickeln und
Optmierungsmoglichkeiten weitestgehend auszuschopfen. HEs muss konstatiert
werden, dass MAUS die im Programm skizzierten Ziele noch nicht erreicht hat.
Grinde hierfiir sind zum einen Zielsetzungen, die zu Beginn der Malnahme
sinnhaft adjustabel gewesen sind. Dies betrifft weniger deren Inhalte als den an-
gestrebten Zeitrahmen ihrer Realisierung. Innovationen, zumal im pddagogischen
Bereich, bendétigen einen lingeren als den ersten Programmzeitraum (Reinders,
Grisel & Ditton, 2011).

Eine Intensivierung der Zielerreichung wird auf Basis der bisherigen
Evaluationsergebnisse erwartet, wenn die folgenden MaB3nahmen in MAUS zukunf-
tig integriert werden.

Einrichtung einer zentralen Koordinationsstelle

An verschiedenen Stellen der Input- uind Prozessevaluation wurde deutlich, dass
verbesserte Kommunikation zwischen allen Akteuren gewtnscht wird. Diese
Kommunikation betrifft zum einen strukturelle Aspekte der Implementation
der Malinahme, zum anderen den inhaltlichen Austausch tber piddagogische
Konzepte. Eine zentrale Koordinierungsstelle mit neutraler Position ermdglicht die
Verbesserung der Kommunikationswege.

Funktion der Stelle muss sein, den Kontakt zwischen den Akteuren herzustellen,
aufrecht zu erhalten und ggf. zu moderieren. Die zweite wesentliche Funktion muss
sein, die schulischen Anfragen an inhaltlichen Férderkursen mit den Angeboten der
Foérderanbieter abzugleichen und eine bestmdégliche Passung herzustellen. Da die
Schulen keinen Uberblick iiber das Forderangebot aller Anbieter haben (kénnen),
wird hier die Minderung von Umsetzungs- und Passungsverlusten erwartet.

Gleichwohl der Einzug einer neuen Strukturebene auch organisationale
Verinderungen und Herausforderungen und zudem weitere Kosten mit sich
bringt, wird vor dem Hintergrund der Evaluation ein Nutzen erwartet, der die
Férdermoglichkeiten der Schiiler optimiert.

Fortbildung der Lehrkrifte in der Fahigkeitsdiagnostik

Diese Empfehlung basiert aus Erkenntnissen der Input-Evaluation, insbesonde-
re der Befragung der Schiler zu threm Ist-Stand selbstperzipierter Kompetenzen.
Hier zeigen die Befunde auf, dass Schiiler nicht durchgingig zielgenau identifiziert
werden koénnen und entsprechend die Passung von Forderbedarf und -angebot
Ausbaumoglichkeiten bietet. Die vorschlagenden Lehrkrifte mussen daher darin
geschult werden, Fihigkeiten der Schiiler zu erkennen und im Hinblick auf das
Spektrum méglicher Forderkurse zu gruppieren.

Diese Fortbildung wird als externe Schulung durch ausgebildete Schulpsychologen
anempfohlen und es soll auf ein Muliplikatoren-Prinzip verzichtet werden, da dieses
Wissensverluste erwarten ldsst. Vielmehr sollen alle Lehrkrifte der betreffenden
Klassenstufen an einer solchen Fortbildung teilnehmen. Unklare Entscheidungen
tber einzelne Schiiler sollen durch externe Schulpsychologen gesondert gepruft
werden.
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Hinsichtlich dieser Diagnostik wird explizit darauf verwiesen, dass sie sowohl in
Richtung leistungsschwacher als auch in Richtung begabungsrelevanter Merkmale
erfolgen soll. Bei der Identifiation besonders begabter Schiler konnte eine
Kooperation mit der Kinderakademie Mannheim erfolgen.

Sicherstellung piadagogischer und fachlicher Eignung der Férderlehrer

Die grofie Variation im wahrgenommenen Lernnutzen der MAUS-Kurse ist ei-
nerseits Ausdruck individueller Wertschitzungen und Einstellungen der Schiler.
Variierende Zufriedenheit der Schiiler mit MAUS-Kursen ist nicht gleichzusetzen
mit variierender Qualitit. Dennoch sind die Zufriedenheitsschwankungen bei den
Schiilern auch Anzeichen fir eine variierende Qualitdt. Hier scheint ein struk-
turtelles Merkmal von MAUS durch. In MAUS ist keine systematische, tber alle
Forderanbieter hinweg einheitliche Fortbildung der Forderlehrer in padagogisch-
didaktischer Hinsicht implementiert. Angesichts der hohen Zahl an Foérderkriften
mit sehr unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen und berufsbiographischen
Hintergriinden sind Qualititsschwankungen erwartbar und gleichzeitig grundsatz-
lich verinderbar.

Es werden Fortbildungsschwerpunkte in der Primarstufe im didaktischen und nach-
geordnet im fachlichen und in der Sekundarstufe im fachlichen und nachgeordnet
im didaktischen Bereich angeraten. Diese Priorititen stellen bereits eine Konzession
an die 6konomischen Grenzen einer solchen Fortbildung dar. Optimalerweise
sollten in beiden Schulstufen beide Kompetenzbereiche einer Fortbildung unter-
zogen werden.

Die fachliche Fortbildung soll, auch um den nachfolgenden Punkten gerecht
zu werden, durch die Lehrkrifte derjenigen Schulen erfolgen, an denen die
Forderlehrer (auch) eingesetzt sind. Hierdurch wird nicht nur die fachliche Eignung
der Forderlehrer erhoht, sondern zugleich der Kontakt zwischen Lehrern und
Forderkriften intensiviert. Die didaktische Fortbildung erfolgt idealerweise durch
eine Kooperation mit der PH Heidelberg,

Intensivierung der Kommunikation zwischen Foérder- und Lehrkriften

Die Begleitstudie zeigt nicht nur eine generelle Moglichkeit der Intensivierung
von Kommunikation, sondern auch spezifisch eine Verbesserung des Austauschs
zwischen Forderkriften und denjenigen Lehrern an, deren Schiler an MAUS-
Kursen der Forderkrifte teilnehmen. Ess muss zwingend ein besserer Austausch
tber im Unterricht behandelte Inhalte, individuelle Forderbedarfe und indivi-
duelle Fortschritte der Schiler erfolgen. Nur durch diese Vernetzung der pada-
gogischen Krifte kann ein Mindestmall an gemeinsamer Mitwirkung an der
Foérderung einzelner Schiiler sicher gestellt werden. Es wird empfohlen, dass dieser
Austausch in Form einer zweiwochentlichen Sprechstunde institutionalisiert wird.
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