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Kurzfassung

Seit Jahren ist der Mangel an Informatiklehrkréften bekannt und wird fachdidaktisch
und politisch diskutiert. Aufgrund der geringen Anzahl von Studierenden mit dem
Berufsziel Informatiklehrkraft ist eine VergroBlerung des Mangels vorhersehbar. Es
stellt sich die Frage, warum so wenige Studierende sich fiir das Studienziel Lehramt
Informatik entscheiden.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Berufswahl von Informatiklehrkraften aus
der individuellen, biographischen Perspektive der Beteiligten zu erforschen und dabei
Faktoren zu identifizieren, die die Berufswahl Informatiklehrkraft positiv oder nega-
tiv beeinflussen. Der Forschungsschwerpunkt liegt auf der qualitativen empirischen
Untersuchung des Berufswahlprozesses, wihrend eine quantitative Befragung akti-
ver Informatiklehrkrafte zu berufswahlrelevanten Aspekten des Berufsbildes diese
ergénzt. Das Forschungskonzept der qualitativen Untersuchung orientiert sich an der
Grounded Theory. Es wurden angehende Informatiklehrkréifte zu ihrem Berufswahl-
prozess befragt, wobei die Daten durch miindliche Interviews, Gruppendiskussionen
und schriftliche Berufswahlbiographien erhoben wurden. Die Datenauswertung
orientiert sich zudem methodisch an der dokumentarischen Methode nach Ralf
Bohnsack.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass der Berufswahlprozess von angehen-
den Informatiklehrkréiften haufig mit Umwegen in Form von Studienzielwechseln
verbunden ist. Neben dem eigenen Bild der Informatik und dem Informatikselbst-
konzept kommt dem Informatikunterricht der eigenen Schulzeit eine wichtige Rolle
in diesem Prozess zu. Von der Lehrerforschung werden die Unterrichtserfahrungen
wahrend der eigenen Schulzeit im spater studierten Fach als entscheidend fiir die
Fachwahl identifiziert. Dies bestétigt sich in den Berufswahlbiographien derjeni-
gen angehenden Informatiklehrkréfte, die den Informatikunterricht ihrer eigenen
Schulzeit positiv erinnern. Diese streben meist direkt in ihrem ersten Studium das
Berufsziel Informatiklehrkraft an. Sie hatten zur Schulzeit ein positives Bild der
Informatik und ein hohes Informatikselbstkonzept. Der Informatiklehrkraft ihrer
Schulzeit bescheinigen sie oft eine berufliche Vorbildfunktion. Allerdings hatten die
meisten der befragten angehenden Informatiklehrkrafte selbst keinen Informatikun-
terricht oder erinnern diesen negativ. Der Weg zum Studium Informatiklehrkraft
fithrt bei diesen Befragten héufig iber den Umweg von zunéchst anderen Stu-
dienentscheidungen, meistens iiber ein Lehramtsstudium mit anderen Féchern oder
ein Informatikstudium. Die Informatikstudierenden haben zum Zeitpunkt ihrer
ersten Studienwahl ein positives Bild der Informatik und ein hohes Informatik-
selbstkonzept, aber kein positives Berufsbild Informatiklehrkraft. Thr Wechsel von
einem Informatikstudium zum Studium mit dem Berufsziel Informatiklehrkraft
wird in der Regel durch den Wunsch nach einer stdrkeren sozialen Komponente im



spateren Berufsalltag ausgelost. Bei den Lehramtsstudierenden, die hdufig zunédchst
ein niedriges Informatikselbstkonzept und/oder ein negatives Bild der Informatik
haben, kann es zu einer Umorientierung hin zum Studienziel Informatiklehrkraft
kommen, wenn diese Vorstellungen sich wihrend des ersten Studiums — z. B. durch
den Besuch von universitdren Lehrveranstaltungen zu informatischen Inhalten —
dndern. Die letztliche Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft wird von
denjenigen, die ihr Studienziel wechselten, mit Recht als durch Zufélle bestimmt
empfunden.
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Abstract

The shortage of computer science teachers has been generally known for years and
has been discussed on both a pedagogical and a political level. Due to the reduced
number of students with the career goal of becoming computer science teachers,
this shortage is likely to increase. The question arises as to why so few students
choose to study to become computer science teachers.

The aim of this study is to explore the career choice of computer science teachers
from the individual, biographical perspective of the participants, and thus to identify
factors that have a positive or negative influence on this particular career choice. The
research focuses on the qualitative empirical study of the career choice process, and is
supplemented by a quantitative survey of active computer science teachers regarding
aspects of the job which were relevant to their choice of career. The research concept
of the qualitative study is based on Grounded Theory. Prospective computer science
teachers were interviewed about their career choice process, and data was collected
in oral interviews, group discussions and written accounts of what led them to
choose their profession. The data analysis also conforms methodologically to Ralf
Bohnsack’s method of documentation.

The results of the study show that the process of career choice among prospective
computer science teachers is often associated with detours in the form of changes
to their course of study. In addition to their own image of computer science and
an assessment of their own abilities in the field, the prospective teachers’ own
experience of being taught computer science also plays an important part in the
process. The teacher study shows that their experience of being taught a subject
at school which they later chose to study at university is a deciding factor in the
choice of subject. This is confirmed in the written career choice accounts of those
prospective computer science teachers who have positive memories of their own
computer science classes at school. These are the ones who tend to aim straight
for a career as a computer science teacher during their first degree. They had a
positive view of computer science during their school days and a positive opinion
of their own abilities in the subject. They often cite their school computer science
teacher as a professional role model. However, most of the prospective computer
science teachers in the survey had no computer science lessons themselves, or had
negative memories of them. In the case of these respondents, the route to studying
to become a computer science teacher often occurred via another course of study,
primarily a teaching degree in other subjects or a degree in computer science itself.
These computer science students have a positive image of computer science and of
their own abilities in the subject when they choose their first course of study, but
do not have a positive view of the profession of computer science teacher. Their
change from a computer science degree to a degree course in teaching computer
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science is usually triggered by a desire for a more pronounced social component
in their later professional life. For those student teachers who may initially have
a low opinion of their own abilities in computer science and/or a negative image
of computer science, there may be a shift towards studying to become a computer
science teacher if these ideas change during their first degree, for example if they
attend university lectures on computer science-related topics. The final decision to
become a computer science teacher is justifiably perceived by those who changed
their course of study as a decision influenced by random circumstances.
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1 Einleitung

Das Wichtigste im Leben ist die Wahl eines Berufes. Der Zufall ent-
scheidet dariber.
Blaise Pascal (1623-1662)

1.1 Berufswahl von Informatiklehrkraften als
Forschungsdesiderat

Nicht zuletzt der bundesweite Mangel an Informatiklehrkréften lenkt den Blick der
Fachdidaktik Informatik stérker auf das Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik
und die entsprechenden Berufswahlmotive. Seit Jahren ist dieser Mangel bekannt
(vgl. Frein, Moller und Wilpricht 2006), ohne dass erfolgreiche bildungspolitische
Gegenmafinahmen ergriffen wurden. Der Mangel wird sich im Gegenteil in den
kommenden zehn Jahren noch deutlich verstédrken (vgl. Klemm 2015). Denn es
gibt deutschlandweit zu wenige ausgebildete Anwérter fiir das Lehramt Informatik
und zu wenige Studierende mit dem Berufsziel Informatiklehrkraft, um in den
néachsten Jahren auch nur den Bedarf zu decken, der durch das Ausscheiden &lterer
Informatiklehrkrifte entsteht.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund das spezielle Thema Berufswahlprozess
von Informatiklehrkriften, so stellt sich die Frage: »Warum entscheiden sich so
wenige fiir diesen Beruf / dieses Studium?« So schlagen auch Diethelm und andere
Informatikdidaktiker im Zusammenhang mit der Lehrerbildung Informatik vor,
Vorstellungen zu erforschen, die zu einem Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik
gefiihrt haben oder die es verhindert haben (vgl. Diethelm, Hellmig, S. Friedrich,
Breier und Brinda 2010, S. 59).

Auf bereits durchgefithrte Untersuchungen zur Berufswahl Informatiklehrkraft kann
zur Beantwortung dieser Frage nur in Ansétzen zuriickgegriffen werden. In einer
Expertenbefragung fragt Humbert sechzehn aufgrund ihres fachdidaktischen Engage-
ments ausgewédhlte Informatiklehrkréfte, wie sie zu der Fachwahl Informatik kamen
(Humbert 2003, S. 88). Die Antworten wie auch ihre Auswertung beziehen sich
starker auf die Hinwendung der Befragten zur Wissenschaft Informatik als auf die



1 EINLEITUNG

Berufswahl Lehramt Informatik. Die Berufswahl Informatiklehrkraft kann als zwei
Teilentscheidungen aufgefasst werden: als Entscheidung fiir den Beruf Lehrkraft und
zugleich als Entscheidung fiir das Fach Informatik. Fiir beide getrennt betrachteten
Einzelentscheidungen existieren Forschungsbeitrage.

Zur Studienwahl der Fachwissenschaft Informatik wurden bereits einige Forschungs-
projekte und Fordermafinahmen (Schinzel, Kleinn, Wegerle und Zimmer 1999; Broy,
Denert und Engeser 2008; Brandt-Herrmann 2008; Kuhl 2008; Kleinn, Gotsch, Heine
und Schinzel 2013; C. G6tz und Hubwieser 2013) durchgefithrt. Auch die Unter-
suchung von Knobelsdorf zur Computernutzung als einen Weg in die Informatik
(Knobelsdorf 2011) thematisiert nicht speziell den Weg ins Lehramt Informatik,
obwohl neben anderen Studierenden auch Studierende mit dem Ziel Lehramt Infor-
matik befragt wurden.

Neben der Studienfachwahl Informatik ist auch die zweite Teilentscheidung des
Berufswahlprozesses von Informatiklehrkraften hdufig Gegenstand der Forschung;:
die Entscheidung fiir den Beruf Lehrkraft im Allgemeinen. Dieser Gegenstand ist der
Forschung zum Lehrerberuf zuzuordnen, einem Bereich dessen aktuelle Fachliteratur
von den eigenen Vertretern als so »uniibersichtlich und breit« bezeichnet wird,
dass der Eindruck entstehe, dass »jeder Aspekt des Lehrerberufs schon einmal
thematisiert und untersucht worden« sei (Rothland und Terhart 2009, S. 792). Vor
allem die Berufswahl von Lehrkréften ist ein Thema, zu dem immer wieder neue,
aktuelle Beitrdge erscheinen, wobei die Fragen nach dem Wer und dem Warum im
Mittelpunkt stehen. Typischerweise werden Merkmale wie Geschlecht, Herkunft,
Schichtzugehorigkeit, Milieuzugehorigkeit, Personlichkeit und Leistungsmerkmale
bei der Frage, wer den Beruf Lehrkraft wihlt, erfasst und ausgewertet (Uber-
sicht iber den Forschungsstand in Rothland 2014b). Zur Beantwortung der Frage,
warum diejenigen den Beruf Lehrkraft ergreifen, werden die Interessen, Motive und
Uberzeugungen, die zu der Berufsentscheidung fiihren, erfragt (Ubersicht {iber den
Forschungsstand in Rothland 2014a).

Trotz der zahlreichen Forschungsbeitrdge zur Berufswahl von Lehrkréiften wird
in diesem Zusammenhang von Forschungsdesideraten gesprochen. Dies betrifft
vor allem zwei Aspekte dieser Forschung: erstens die fehlende Differenzierung
nach Schulfachern und zweitens die Forschungsperspektive einschliellich der damit
verkniipften Methodenwahl.

Beziiglich der gewédhlten Schulfiacher wird in der Forschung zur Berufswahl von
Lehrkriften nur sehr selten (vgl. z. B. Klika 2007; Maschke 2009; Ozkul 2011; Kaub,
Kathrin, Biermann, A. Friedrich, Bedersdorfer, Spinath und Briinken 2012) diffe-
renziert. Dabei gelten insbesondere die MINT-Fécher als vernachlissigt (vgl. K.
Kunze und Stelmaszyk 2008, S. 821). Vergleichende Studien (vgl. Kaub, Kathrin,
Biermann, A. Friedrich, Bedersdorfer, Spinath und Briinken 2012) zeigen jedoch,



1.2 FORSCHUNGSMETHODE UND ROLLE DER FACHLITERATUR

dass sich Lehramtsstudierende verschiedener Fachkombinationen beziiglich Inter-
essenstrukturen, kognitiver Leistungsfdhigkeit, Studienzufriedenheit und Leistung
deutlich voneinander unterscheiden, so dass die Gruppe der Lehramtsstudierenden
nicht als fachertibergreifend homogen betrachtet werden kann. Somit kénnen die
Forschungsergebnisse nicht generalisiert werden.

Das zweite Desiderat im Zusammenhang mit der Forschung zur Berufswahl von
Lehrkréften betrifft die Perspektive und Methoden dieser Forschung. Die empirische
Forschung zur Berufswahl von Lehrkréften ist meist quantitativ orientiert und es
fehlt die biografische Perspektive auf den zum Lehrerberuf fiithrenden Bildungspro-
zess. So wird gefordert (vgl. Friebertshiduser 2008; Treptow 2006), zur Berufswahl
von Lehrkréften qualitative Daten, z. B. biographische Interviews zu erheben. Ziel
dieser offenen Formen der Datenerhebung ist, individuelle Sinnzusammenhénge
zu erfahren, die iiber die haufig erfragten Variablen wie Beruf des Vaters, Her-
kunft, Notendurchschnitt oder Schulfachpréferenzen hinausgehen. Durch eine offene
Herangehensweise sollen weitere, eventuell unerwartete Einflussfaktoren gefunden
werden.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist, die Berufswahl von Informatiklehrkréften aus
der individuellen, biographischen Perspektive der Beteiligten zu erforschen. Die
spezifischen Einflussfaktoren der Berufswahl speziell dieser Gruppe von Lehrkréaften
sollen in offenen qualitativen Verfahren erhoben und ausgewertet werden.

1.2 Voriiberlegungen zur Forschungsmethode und zur
Rolle der Fachliteratur

Da zur Zeit kaum Forschungsergebnisse und keine empirisch fundierten Theorien
zur Berufswahl von Informatiklehrkraften existieren, miissen im Forschungsprozess
Theorien generiert werden. Fiir ein solches Vorgehen mit dem Ziel der Theoriegene-
rierung in einem noch relativ unerforschten Feld eignet sich die Grounded Theory
als methodologisches Rahmenkonzept. Die Theoriebildung auf der Grundlage von
qualitativen empirischen Daten ist das Ziel der Grounded Theory. In einem inter-
pretativen, zyklischen Prozess wird die Theorie vor allem aus den erhobenen Daten
und weniger auf der Grundlage bereits existierender Forschungsbeitriage entwickelt.

Trotz der defizitdren Forschungslage zur Berufswahl von Informatiklehrkréften ist
dieses Thema doch in einen wissenschaftlichen Kontext eingebettet. Neben der Fach-
didaktik Informatik und der allgemeinen Didaktik liefern Berufswahlforschung und
Bildungswissenschaften mit ihren Forschungsergebnissen und Theorien Grundlagen.
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Die Griinder der Grounded Theory warnten in frithen Entwicklungsphasen dieser
Theorie (Glaser und Strauss 1967) ausdriicklich vor dem Heranziehen der Fachlite-
ratur vor der Auswertung der Daten: »Es ist eine wirksame und sinnvolle Strategie,
die Literatur tiber Theorie und Tatbestédnde des untersuchten Feldes zunéchst buch-
stablich zu ignorieren, um sicherzustellen, dass das Hervortreten von Kategorien
nicht durch eher anderen Fragen angemessene Konzepte kontaminiert wird. Ahnlich-
keiten und Konvergenzen mit der Literatur konnen spéter, nachdem der analytische
Kern von Kategorien aufgetaucht ist, immer noch festgestellt werden« (Glaser und
Strauss 1998, S. 47). Dieses Prinzip wurde mit der Weiterentwicklung der Theorie
jedoch relativiert, so dass es als Prinzip der Grounded Theory gesehen werden
kann, in der Theoriebildung ein Gleichgewicht zwischen den aus der herangezoge-
nen Fachliteratur gewonnenen Erkenntnissen und der Unabhéngigkeit der eigenen
Ergebnisse anzustreben. Es gilt, sich »nicht so sehr in die Literatur [zu] vergrabeng,
um »nicht im kreativen Bemiihen durch unsere Literaturkenntnis eingeschrankt oder
sogar erstickt« zu werden (Strauss und Corbin 1996, S. 33). Dennoch werden der
Fachliteratur im Forschungsprozess der Grounded Theory von Strauss und Corbin
wichtige Funktionen bescheinigt (vgl. Strauss und Corbin 1996, S. 33 ff.):

e Thre Kenntnis kann die theoretische Sensibilitdt der Forschenden anregen.

e Die Fachliteratur kann sekundére Datenquellen liefern.

e Forschende kénnen durch sie zu wichtigen Fragen angeregt werden.

e Die Fachliteratur gibt eventuell Hinweise fiir eine sinnvolle Stichprobenzusam-

menstellung.
o Die Untersuchungsergebnisse der Forschenden kdnnen in einen theoretischen,
sinnvollen Zusammenhang gestellt und damit zusétzlich validiert werden.

In der vorliegenden Arbeit werden die relevanten Forschungsergebnisse und Theorien
unabhéngig vom Zeitpunkt der Literaturstudien im ersten Teil dargestellt, bevor
im zweiten Teil die eigenen empirischen Untersuchungen erldautert werden.

1.3 Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit ist in ein einleitendes Kapitel und drei Hauptteile gegliedert.

Kapitel 1 — Einleitung
Das Thema der Arbeit und erste Methodenentscheidungen werden vor-
gestellt. Ein Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit wird gegeben.



1.3 AUFBAU DER ARBEIT

Teil I: Das Forschungsthema im wissenschaftlichen Kontext
Im ersten Teil werden die Relevanz des Forschungsthemas und seine aus ver-
schiedenen Forschungsbereichen stammenden wissenschaftlichen Grundlagen
dargestellt.

Kapitel 2 — Relevanz des Forschungsthemas und erste Forschungsfragen
Die Relevanz des Themas fiir den Forschungsbereich Fachdidaktik
Informatik wird hergeleitet. Aus der Bedeutung der Lehrkraft fiir den
Unterricht und der aktuellen Situation des Informatikunterrichts in
Deutschland und speziell in Nordrhein-Westfalen ergeben sich erste
Forschungsfragen.

Kapitel 3 — Theorien der Berufswahl
Der Begriff » Berufswahl« wird fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit
legitimiert und definiert. Die fiir diese Arbeit wichtigen Theorien der
Berufswahl werden dargestellt.

Kapitel 4 — Forschungsperspektiven zur Berufswahl Informatiklehrkraft
Fiir diese Arbeit relevante Forschungsergebnisse zur Berufswahl im Allge-
meinen, zur Berufswahl von Lehrkréften, zur Berufswahl von Informati-
kern und — soweit vorhanden — zur Berufswahl von Informatiklehrkréften
werden vorgestellt.

Teil 1l: Die empirischen Untersuchungen
Der zweite Teil stellt die beiden durchgefithrten empirischen Untersuchungen
dar: die quantitative Befragung aktiver Informatiklehrkrifte zum Berufs-
bild Informatiklehrkraft und zur eigenen Schulbiographie und die qualitative
biographische Befragung angehender Informatiklehrkrafte zu ihrem Berufs-
wahlprozess.

Kapitel 5 — Forschungskonzept
Die Konzepte beider empirischen Untersuchungen werden diskutiert und
grundlegende Methodenentscheidungen begriindet.

Kapitel 6 — Quantitative Expertenbefragung
Methoden, Durchfithrung und Ergebnisse der quantitativen Befragung
von aktiven Informatiklehrkréiften werden dargestellt.

Kapitel 7 — Qualitative Befragung zum Berufswahlprozess
Methoden, Durchfiihrung und Ergebnisse der qualitativen Befragung von
angehenden Informatiklehrkraften werden dargestellt.
Die Ergebnisse der qualitativen und der quantitativen Befragung werden
abschlieffend in Beziehung zueinander gesetzt, wobei der dargestellte
Forschungsprozess wertend betrachtet wird.
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Teil I1l: Zusammenfassung und Ausblick
Der dritte Teil fasst die Ergebnisse der Arbeit zusammen und verweist auf
mogliche Weiterfiihrungen.

Kapitel 8 — Fazit und Ausblick
Die Ergebnisse der Arbeit werden unter Bezugnahme auf die Forschungs-
fragen zusammengefasst. Es wird ein Ausblick auf weitere, aus dieser
Arbeit resultierende Forschungsfragen und -ansétze gegeben. Ideen fir
schulische Mafinahmen zur Forderung einer wohlbegriindeten Berufsent-
scheidung Informatiklehrkraft werden skizziert.



Das Forschungsthema im
wissenschaftlichen Kontext






2 Relevanz des Forschungsthemas
und erste Forschungsfragen

Im Kapitel 2 wird die Relevanz des Themas dieser Arbeit fiir die Didaktik der
Informatik begriindet. Hierzu wird in Abschnitt 2.1 die Bedeutung der Lehrkraft
fir den Lernerfolg aus didaktischer und speziell fachdidaktischer Sicht diskutiert.
Anschlieflend wird in Abschnitt 2.2 die Gesamtsituation des Informatikunterrichts
am Beispiel von Nordrhein-Westfalen unter besonderer Beriicksichtigung des Bedarfs
und Angebots an Informatiklehrkréiften dargestellt. Erste Ergebnisse werden in
Abschnitt 2.3 zusammengefasst und in Beziehung zu dem Forschungsthema gesetzt.
Auf dieser Grundlage wird eine erste Fassung der Forschungsfragen formuliert.

2.1 Bedeutung der Lehrkraft im Unterricht

Die hier vorliegende Arbeit untersucht den Berufswahlprozess von Informatik-
lehrkraften. Sie ist damit der Lehrerforschung und speziell der Forschung zur
Lehrerbildung zuzuordnen. Forschungsergebnisse weisen in Bezug auf den Lernerfolg
in schulischen Lernprozessen der Lehrkraft eine besonders grofie Bedeutung zu,
womit die fachdidaktische Lehrerforschung an Wichtigkeit gewinnt.

In der unter dem Namen Hattie-Studie (siehe Abschnitt 2.1.1) bekannt gewordenen
Metastudie wurde die Rolle der Lehrkraft im Unterricht als besonders einflussreich
bestimmt. Die Ergebnisse dieser Studie wurden zum Teil kontrovers diskutiert (siche
Abschnitt 2.1.2). Die Studie und die Diskussion haben die Rolle der Lehrkraft
starker in den Fokus der didaktischen Forschung geriickt. In Abschnitt 2.1.3 wird
das Thema der vorliegenden Arbeit unter dieser Perspektive betrachtet.

2.1.1 Die Hattie-Studie und der Vorrang des Faktors Lehrkraft

John Hattie hat mit Visible Learning (Hattie 2009) eine vielbesprochene und
einflussreiche Monographie zu Bedingungen des Lernerfolgs veroffentlicht. Hattie
wertet in der Studie 815 englischsprachige Metaanalysen zum Lernerfolg — zum
grofiten Teil aus den 1980er und 1990er Jahren — aus. In diese Metaanalysen sind
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wiederum insgesamt mehr als 52 000 Einzelstudien eingeflossen. Die Hattie-Studie
erhebt den Anspruch, die wichtigste Frage der Bildungsforschung umfassend zu
beantworten: Was sind die entscheidenden Faktoren fiir erfolgreichen Unterricht?

Unter der Fragestellung, welche Faktoren schulisches Lernen wie stark beeinflussen,
identifiziert Hattie 138 Faktoren und bestimmt auf der Grundlage der ausgewerteten
Daten fiir jeden dieser Faktoren die Effektstéirke fiir den schulischen Lernerfolg.
Hattie bewertet eine Effektstirke d von 0,2 als klein, von 0,4 als mittelmaBig
stark und ab 0,6 als grofl. Fast alle untersuchten Effektstiarken (95 %) sind positiv.
Einen erkennbaren positiven Effekt tiber den allgemeinen Effekt von Erziehung
und Unterricht hinaus setzt Hattie aber erst ab einer Effektstirke von d = 0,4 an.
Jeden der Faktoren ordnet er einem der sechs Bereiche Lernende, Familie, Schule,
Lehrpersonen, Lehrpline und Unterricht zu und berechnet die durchschnittliche
Effektstérke der Faktoren der einzelnen Bereiche (siehe Tabelle 2.1). Dem Fakto-
renbereich Lehrpersonen kommt dabei mit d = 0,49 die grofite Effektstéirke zu.

Faktorenbereich Effektstarke d
Lernende 0.40
Familie 0.31

Schule 0.23
Lehrpersonen 0.49
Lehrplane 0.45
Unterricht 0.42

Tabelle 2.1: Effektstéirke der Faktorenbereiche des schulischen Lernerfolges (vgl.
Hattie und Beywl 2013, S. 22)

2.1.2 Die Hattie-Studie in der Diskussion

In der internationalen Bildungsforschung rief die Hattie-Studie grofles Interesse
hervor. Gleichzeitig wurde das Ergebnis durch die deutschen Medien unter Titeln
wie »Der Lehrer als Regisseur« in Psychologie heute (Kiinzel 2013), » Auf den Lehrer
kommt es an« im Tagesspiegel (Kerbel 2013) oder »Ich bin superwichtigl« in der
Zeit (Spiewak 2013) auf die grofle Bedeutung der Lehrkraft fokussiert und plakativ
ins allgemeine Bewusstsein gebracht.
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Obwohl die Studie in der internationalen Rezeption gewiirdigt wurde, kam zugleich
auch Kritik an ihren Methoden und Ergebnissen auf. Im deutschsprachigen Raum
fiihrte vor allem Terhart die Diskussion an und sammelte als Herausgeber wichtige
Beitrage der deutschen Rezeption (vgl. Terhart 2014b). Einer der Kritikpunkte
besteht darin, dass Hattie die Ergebnisse in Richtung seiner eigenen didaktischen
Theorie deutet. Hattie lehnt eine konstruktivistische Orientierung der Didaktik
explizit ab (vgl. Hattie und Beywl 2013, S. 32). Er vertritt vielmehr einen Unter-
richtsstil, der lehrerzentriert und direktiv ist und der als konstitutives Element
stédndige Leistungskontrollen beinhaltet.

Kritisiert wird ebenfalls, dass der grofite Teil der zugrundeliegenden Metaanaly-
sen aus den 1980er und 1990er Jahren stammt. Diese Metaanalysen stiitzen sich
wiederum auf zeitlich zuriickliegende Einzelstudien, womit die Datenbasis durch
didaktische Entwicklungen zum Teil iiberholt ist. Auflerdem beruhen die Ergebnis-
se auf empirischen Untersuchungen, die vor allem aus den USA, Australien und
Neuseeland stammen. Daher ist es fraglich, ob die Ergebnisse einfach auf deutsche
Verhéltnisse mit einer anders gestalteten Schulwirklichkeit tibertragen werden kon-
nen. Weiterhin schliefit die Beschrankung auf Faktoren, die quantitativ-empirisch
messbar sind, diejenigen Faktoren aus, die sich dieser Messung entziehen, wie zum
Beispiel Interesse oder fachliches Selbstkonzept (vgl. Demantowsky und Waldis
2014, S. 103). Auch werden die Effektstirken weder nach Schulstufe (Vorschule,
Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung) noch nach Féchern unterschieden (vgl.
Demantowsky und Waldis 2014, S. 104). Speziell zu Hatties Ergebnissen zu dem
Bereich Lehrpersonen wird kritisch angemerkt, dass hier die Datenbasis mit nur 31
der iiber 800 herangezogenen Metaanalysen im Vergleich zur Datenbasis anderer
Teilergebnisse relativ klein ist.

2.1.3 Das Forschungsthema im Kontext der Diskussion um die
Bedeutung der Lehrkraft

Die Diskussion um die Bedeutung der Lehrkraft fiir das erfolgreiche schulische
Lernen ist auch fur die Wichtigkeit der in der vorliegenden Arbeit untersuchten
Forschungsfrage von Belang. Eine der grundlegenden und héufig untersuchten Fragen
der Lehrerforschung (Literaturiibersicht in: Rothland 2014b; Rothland 2014a) ist,
wer sich fir den Lehrerberuf entscheidet und aus welchen Griinden (siehe dazu
Abschnitt 4.6.1). Der Berufswahlprozess als Weg in den Beruf Lehrkraft wird in
diesem Zusammenhang als bedeutungsvoll angesehen.

Die berufliche Ausbildung der Lehrkrifte weist nach der Hattie-Studie nur eine
geringe Wirkung auf. Danach wirken sich sowohl das Fachwissen wie auch die
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Berufserfahrung und die Ausbildungsart einer Lehrkraft kaum auf den Unterrichts-
erfolg aus. Regulir qualifizierte Lehrpersonen haben nur einen sehr leichten Vorteil
gegeniiber egal auf welche Weise nachqualifizierten Lehrpersonen. Damit wiirde
auch dem hier untersuchten Entscheidungsprozess, der zu einem Studium mit dem
Ziel Lehramt Informatik fiihrt, eine geringere Wirkung zukommen.

Die geringe Auswirkung der Ausbildung der Lehrkréifte ist jedoch ein Ergebnis,
das von Bildungswissenschaftlern angezweifelt wird. Terhart duflert in diesem
Zusammenhang die Vermutung, dass andere Ergebnisse zu verzeichnen wéren,
wenn Studien zu den Effekten von Lehrerbildung und den Effekten fachlichen und
fachdidaktischen Wissens der Lehrenden in die Studie eingegangen wéren (vgl.
Terhart 2014a, S. 14). Auch wird der indirekte Effekt der Lehrerausbildung, der
iiber das Lehrerhandeln ausgeiibt wird, in der Studie nicht beriicksichtigt. Neue
empirische Ergebnisse zum Lernerfolg unterstiitzen die Kritik an der Aussage zur
geringen Wirkung der Lehrerausbildung:

Der »IQB-Lindervergleich 2012«* belegt z. B. »signifikante Zusammenhéinge zwi-
schen der fachbezogenen Lehrbefihigung? und den erreichten Schiilerkompetenzen,
insbesondere an den nicht gymnasialen Schularten« (Pant, Stanat, Schroeders,
Roppelt, Siegle und Péhlmann 2013, S. 383).

Vor dem Hintergrund der Wichtigkeit der Lehrkréfte fiir den Erfolg des schulischen
Lernens stellt sich die Frage, wie es mit dem Faktor Lehrkraft in Bezug auf den
Informatikunterricht aussieht. Wenn zudem die Ausbildung der Lehrkréafte Einfluss
auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler hat, lohnt es sich, den Weg ins
Studium bei Informatiklehrkraften zu untersuchen.

2.2 Informatikunterricht und Informatiklehrkrafte in
Nordrhein-Westfalen

Im Abschnitt 2.1 wurde die aktuelle Diskussion zum herausragenden Einfluss der
Lehrkraft auf den Erfolg des schulischen Lernens dargestellt. In Bezug dazu wurde
die Bedeutung der Lehrerforschung und des Forschungsthemas » Berufswahlprozess
angehender Informatiklehrkrafte« gesetzt.

LIQB ist die Abkiirzung fiir »Institut fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen«. Dieses Institut
ist eine wissenschaftliche Einrichtung mit dem Auftrag, das Erreichen der Bildungsstandards
zu tiberpriifen.

?Die fachbezogene Lehrbefihigung wird nach dem Zweiten Staatsexamen vergeben und setzt fiir
die Sekundarstufe I und IT das Erste und Zweite Staatsexamen voraus (vgl. Sekretariat der
KMK 2013c; Sekretariat der KMK 2013a; Sekretariat der KMK 2013b).

12
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Am Beispiel des Landes Nordrhein-Westfalen wird nun zunéchst im Abschnitt 2.2.1
die aktuelle Situation des Informatikunterrichts und anschlieffend im Abschnitt 2.2.2
die Situation der Informatiklehrkréfte dargestellt. Mafinahmen gegen den Informa-
tiklehrermangel werden in Abschnitt 2.2.3 diskutiert.

2.2.1 Informatikunterricht in Nordrhein-Westfalen

Die Situation des Informatikunterrichts ist in den verschiedenen Bundesléndern
heterogen. So ist in nur drei (in Sachsen, Bayern und Mecklenburg-Vorpommern)
der sechzehn Bundesléander Informatik Pflichtfach. Die in diesem Abschnitt herange-
zogenen statistischen Daten zum Informatikunterricht beziehen sich auf Nordrhein-
Westfalen. Dies ist sinnvoll, weil die qualitativ und quantitativ erhobenen empiri-
schen Daten dieser Arbeit ebenfalls aus Nordrhein-Westfalen stammen. Dariiber
hinaus ist Nordrhein-Westfalen durch seine Gréfle als Beispiel geeignet. Mit fast 18
Millionen Einwohnern ist Nordrhein-Westfalen das bevolkerungsreichste Bundesland
Deutschlands und insbesondere auch das Bundesland mit den meisten Schiilerinnen
und Schiilern und den meisten Lehrkriften. So gingen im Schuljahr 2013/14 von den
8420111 Schiilerinnen und Schiilern der allgemeinbildenden Schulen Deutschlands
1998043 in Nordrhein-Westfalen zur Schule (vgl. Statistisches Bundesamt 2014a,
S. 121.).

Informatikunterricht wird an allgemeinbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen seit
den frithen 1970er Jahren erteilt. Informatikunterricht wird zum MINT-Unterricht ge-
rechnet. MINT ist ein Akronym fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften,
Technik und steht im Schulzusammenhang fiir die sechs Facher Biologie, Chemie, In-
formatik, Mathematik, Physik und Technik. Der MINT-Unterricht macht insgesamt
27,8 % des in Nordrhein-Westfalen in den o6ffentlichen und privaten Schulen der Se-
kundarstufe I und der allgemeinbildende Sekundarstufe II erteilten Unterrichts aus.
Vom MINT-Unterricht kommt Informatik vor Technik der zweitkleinste Anteil zu:
Auf Mathematik entfallen 46,2 %, auf Biologie 19,9 %, auf Physik 12,1 %, auf Chemie
10,8 %, auf Informatik 4,9% und auf Technik 3,7 % des MINT-Unterrichts (vgl.
Klemm 2015, S. 7). Mit 1,4 % hat das Schulfach Informatik somit nur einen sehr klei-
nen Anteil am Gesamtunterricht. Dennoch wird in den meisten allgemeinbildenden
Schulen der Sekundarstufe I und II Informatik unterrichtet (siche Tabelle 2.23).

Nur relativ wenige Schiilerinnen und Schiiler wéhlen in Nordrhein-Westfalen das
Fach Informatik in der gymnasialen Oberstufe (Tabelle 2.3). Dies wird im Vergleich
deutlich: Es wihlten im Schuljahr 2014/15 mehr als doppelt so viele Schiilerinnen
und Schiiler (85176) Grundkurse Chemie und mehr als viermal so viele (186 296)

3In Tabellen und Abbildungen werden zum Teil Informatikunterricht mit TU und Schiilerinnen
und Schiiler mit SuS abgekiirzt.
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Schulen  Schulen Lern- Lern- SuS SuS
insg. mit TU grup- grup- insg. mit TU
pen pen

insg. mit TU

Hauptschule 493 342 5612 1553 118958 25541
Realschule 563 512 9718 3204 263140 62341
Gesamtschule 306 225 7729 1381 266102 26798
Gymnasium 625 585 12020 4437 538862 87219

Tabelle 2.2: Schulfach Informatik: Schulen, Lerngruppen und Schiilerinnen und
Schiiler der Sekundarstufe I und IT in NRW 2014/15 (berechnet nach
Daten aus: (MSW-NW 2015b, S. 11, 73-79))

Grundkurse Biologie als Grundkurse Informatik (41227). Auffallend ist dariiber
hinaus, wie wenige Schiilerinnen und Schiiler vom Grundkurs Informatik in der
Einfiihrungsphase (EF) in den Leistungskurs in der Qualifikationsphase 1 (Q 1)
wechseln. So verstirkt sich in den Leistungskursen (Qualifikationsphase 1 und
Qualifikationsphase 2) die Differenz zwischen den drei verglichenen Féchern. Nur
1330 Schiilerinnen und Schiiler besuchen einen Leistungskurs Informatik, etwa
fiinfmal so viele (6 557) einen Leistungskurs Chemie und fast dreifiigmal so viele einen
Leistungskurs Biologie (39102). Zwischen der Leistungskurswahl und der spéteren
Studien- oder /und Berufswahl besteht eine empirisch nachgewiesene Beziehung (vgl.
Klika 2007, S. 127), auf die in Abschnitt 4.6.2 eingegangen wird.

Anteil von Schiilerinnen am Informatikunterricht der gymnasialen Oberstufe

Der prozentuale Anteil an weiblichen Teilnehmenden in den Leistungskursen der
gymnasialen Oberstufe ist fiir Informatik von allen MINT-Féachern (fiir Technik gab
es keinen Leistungskurs) der geringste (siehe Tabelle 2.4).

Uberproportional verringert sich fiir das Fach Informatik von den Grundkursen
zu den Leistungskursen der Anteil der weiblichen Teilnehmenden. Im Schuljahr
2014/15 waren in Informatik 24,7 % der Teilnehmenden an den Grundkursen und
17,7% der Teilnehmenden an den Leistungskursen weiblich (vgl. Tabelle 2.3). In
den beiden zum Vergleich herangezogenen Féchern Chemie und Biologie war dies in
deutlich geringerem Maf} zu beobachten. Fiir Chemie ist der Schwund des weiblichen
Anteils der Teilnehmenden mit 49,6 % in den Grundkursen gegen 38,2 % in den

14



2.2 INFORMATIKUNTERRICHT IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Grundkurs Leistungskurs
Schu- Tern- Teilnehmende Schu- [,ern- Teilnehmende
len  grup- len  gryup-
pen S weibl. pen S weibl.

Informatik
EF Inf. 578 1018 19762 5567 | - - - -
Q1 1Inf. 531 694 11578 2537 | 53 68 722 143
Q 2 Inf. 520 666 9887 2097 | 49 59 608 93
> Inf. 599 2307 41227 10201 | 67 104 1330 236
>~ Biologie 831 8252 186296 109741 | 810 2079 39102 22083
>~ Chemie 823 4254 85176 42255 | 309 495 6557 2503

Tabelle 2.3: Informatikkurse und im Vergleich auch Biologie- und Chemiekurse in
der gymnasialen Oberstufe (Gesamtschule und Gymnasium) in NRW
2014/15 (vgl. MSW-NW 2015b, S. 88)

Schuljahr| Biologie = Chemie Informatik Mathe-  Physik
matik

2012/13 55,2 % 36,3 % 13,8 % 38,4 % 17,0%

2014/15 56,5 % 38,2% 17,7% 39,8 % 20,3 %

Tabelle 2.4: Geschlechtsspezifische Teilnahme an Leistungskursen in den MINT-
Fachern in den gymnasialen Oberstufen von Gymnasien und Gesamt-
schulen, 2012/13 (vgl. Klemm 2015, S. 43), 2014/15 (vgl. MSW-NW

2015b, S. 88)
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Schuljahr weibliche Teilnehmende Informatik

Grundkurs Leistungskurs
2011/12 23,5 % 15,6 %
2012/13 23,2 % 13,8%
2013/14 24,4 % 14,4 %
2014/15 24,7 % 17,7%

Tabelle 2.5: Geschlechtsspezifische Teilnahme an Grund- und Leistungskursen in
Informatik in den gymnasialen Oberstufen von Gymnasien und Ge-
samtschulen in Prozent — Werte nach 2011/12 (vgl. MSW-NW 2012,
S. 80), 2012/13 (vgl. MSW-NW 2013, S. 84), 2013/14 (vgl. MSW-NW
2015a, S. 87), 2014/15 (vgl. MSW-NW 2015b, S. 88)

Leistungskursen weniger stark. Und fiir Biologie ist er mit 57,3 % in den Grundkursen
und 56,5 % in den Leistungskursen fast nicht vorhanden. Eine Reduktion des Anteils
an weiblichen Kursteilnehmenden vom Grund- zum Leistungskurs kann fir das
Fach Informatik nicht nur im Schuljahr 2014/15, sondern auch in vorangegangenen
Schuljahren beobachtet werden (siehe Tabelle 2.5).

Abiturpriifungen Informatik

2014 wurden in Nordrhein-Westfalen an Gymnasien und Gesamtschulen 78 790
erfolgreiche Abiturprifungen durchgefiithrt (vgl. MSW-NW 2015b, S. 187). Infor-
matik wird als Priifungsfach im Abitur relativ selten gewahlt (Tabelle 2.6). Von
den insgesamt 306 444 gepriiften Fachern wurde Informatik 1413 Mal als Priifungs-
fach gewéhlt. Das waren 0,46 % der Priifungen. Dabei teilt sich der prozentuale
Anteil des Fachs Informatik bei den Abiturpriifungen folgendermafien auf: 0,1 % an
Gesamtschulen und 0,5 % an Gymnasien. Zum Vergleich: In Chemie bzw. Biologie
war der jeweilige Anteil 1% bzw. 11,9 % an Gesamtschulen und 1,2 % bzw.10 % an
Gymnasien (vgl. MSW-NW 2015b, S. 190).

Der Notendurchschnitt im Zentralabitur in Informatik gehort im Vergleich zu den
anderen Abiturfdchern sowohl im Grundkurs (GK) wie auch im Leistungskurs (LK)
zu den besten (vgl. MSW-NW 2015¢, S. 5 (LK), S. 7 (GK)).
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1. Fach 2. 3. 4. > Anteil
Alle Priifungsfidcher
Gesamtschule 13282 13282 13282 13282 53128 100,0%
Gymnasium 63079 63079 63079 63079 252316 100,0%
Priifungsfach Informatik
Gesamtschule - 4 22 52 78 0,1 %
Gymnasium - 511 382 442 1335 0,5 %
Priifungsfach Biologie
Gesamtschule 1665 1894 1323 1455 6337 11.9%
Gymnasium 5875 7471 6155 5724 25225 10,0%
Priifungsfach Chemie
Gesamtschule 92 168 68 178 506 1,0%
Gymnasium 779 1522 352 457 3110 1,2%

Tabelle 2.6: Informatik, Biologie und Chemie im Vergleich als Priifungsficher im
Abitur 2014 in NRW, bestandene Abiturpriifungen (vgl. MSW-NW

2015b, S. 190)
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2.2.2 Informatiklehrkrafte — Situation, Bedarf und Prognose

Die Situation des MINT-Unterrichts in Nordrhein-Westfalen und vor allem die
Versorgung mit MINT-Lehrkraften wird aktuell viel diskutiert. Unter anderem
wurde von der Landtagsfraktion der FDP ein Antrag gestellt, der im August 2015
zu einer offentlichen Anhérung von Sachverstdndigen vor dem Ausschuss fiir Schule
und Weiterbildung fiihrte. Der Antrag stellte die Forderung: Die » Landesregierung
muss die Anstrengungen fiir eine qualitative Lehrerversorgung im MINT-Bereich
massiv verstarken« (Lindner, Rasche, Gebauer, Schmitz und FDP-Fraktion 2015).
Als Sachverstandiger fiir das MINT-Fach Informatik wurde auf Anfrage der Piraten-
Fraktion ein Vertreter der GI-Fachgruppe Informatische Bildung in NRW, Ludger
Humbert, benannt. Fiir dieses Thema relevante Aspekte dieser Arbeit wurden von
der Autorin anlésslich der Anhérung zusammengestellt (Miiller 2015) und als Anhang
zu der Stellungnahme der GI-Fachgruppe eingereicht (FG IBN 2015). In einer kleinen
Anfrage stellen Abgeordnete der Piraten im Mai 2016 vor dem Hintergrund der
Klemm-Studie fiir das Fach Informatik die Frage, »ob es an den Schulen in NRW
im ausreichenden Mafle Lehrerinnen und Lehrer mit der Lehrbefdhigung fiir dieses
Fach gibt« (Pieper und Marsching 2016, S. 1).

Grundlage und zugleich Ausléser der Diskussion zur Situation des MINT-Unterrichts
in Nordrhein-Westfalen ist ein Gutachten, das der Bildungswissenschaftler Klaus
Klemm im Auftrag der Deutsche Telekom Stiftung erstellt und Anfang 2015 verof-
fentlicht hat (Klemm 2015). Gegenstand dieser Studie war die aktuelle und progno-
stizierbare Versorgung der allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe I und IT
mit Lehrkraften der MINT-Fécher. Die Studie entwickelt am Beispiel Nordrhein-
Westfalens Prognosen fiir den Zeitraum bis 2025. Klemms Analyse und Prognose
zum MINT-Unterricht in Deutschland sind besorgniserregend. Klemm berichtet,
dass schon heute in allen Bundesldndern in den allgemeinbildenden Schulen sowohl
in der Sekundarstufe I als auch in der Sekundarstufe II der Bedarf an ausgebildeten
MINT-Lehrkraften nicht gedeckt ist. Die Facher werden in hohem Umfang von Leh-
rern unterrichtet, die keine Lehrbefdhigung in dem jeweiligen Fach haben. In Zukunft
wird sich die Situation voraussichtlich noch deutlich verschlechtern. Speziell fiir den
hier thematisierten Informatikunterricht stellt sich die aktuelle und prognostizierte
Versorgung mit ausgebildeten Lehrkriften so negativ dar, dass der WDR {iiber
die Studie berichtend titelt: »Diistere Zukunft fiir Informatik-Unterricht« (Galen
2015). Diese Situation kam jedoch nicht unerwartet, denn schon neun Jahre zuvor
wurde auf der »empirischen Seite« der Zeitschrift SchulVerwaltung (Ausgabe NRW)
dariiber berichtet, dass »die Personaldecke fiir Latein, Kunst, Musik, Mathematik,
Informatik sowie fiir Physik voraussichtlich noch diinner als heute schon« (Frein,
Moller und Wilpricht 2006, S. 29) wird.
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Schulform 2010/11  2011/12  2012/13  2013/14  2014/15
Grundschule 4 5 4 2 5
Hauptschule 117 118 106 127 118
Realschule 454 462 465 574 546
Gymnasium 1494 1491 1468 1490 1419
Gesamtschule 246 258 255 302 310
Berufskolleg 491 509 511 505 508
Weiterbildungskolleg 80 75 74 77 74
alle Schulformen 2908 2944 2919 3121 3050

(inkl. Férderschule, Volksschule, PRIMUS-Schule)

Tabelle 2.7: Lehrkréfte in NRW mit Lehrbefdhigung Informatik fiir die Schuljahre
2010/11 (vgl. MSW-NW 2011, S. 56), 2011/12 (vgl. MSW-NW 2012,
S. 52), 2012/13 (vgl. MSW-NW 2013, S. 56), 2013/14 (vgl. MSW-NW
2015a, S. 52), 2014/15 (vgl. MSW-NW 2015b, S. 571.)

Informatiklehrkrafte — aktuelle und zukiinftige Bedarfsdeckung

Im Schuljahr 2014/15 gab es an den Schulen in Nordrhein-Westfalen 3 050 Lehrkréfte
mit Lehrbefdhigung Informatik. Dies geniigt nicht, so dass Informatikunterricht h&u-
fig nicht angeboten oder von Lehrkréaften ohne Lehrbefahigung durchgefiihrt wird.
Klemm prognostiziert, dass sich die bereits jetzt zu geringe Anzahl von Informatik-
kraften in den néchsten Jahren weiter verringern wird. Die offiziellen statistischen
Daten des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW zu Informatiklehrkraf-
ten mit Lehrbefihigung zeigen in den letzten fiinf Jahren nur leichte Anderungen
(siche Tabelle 2.7). Die Abnahme vom Schuljahr 2013/14 zum Schuljahr 2014/15 in
Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien, Weiterbildungskollegs und in der Summe
aller Lehrkréfte kann eventuell schon durch die in (Klemm 2015) prognostizierte
Entwicklung erklért werden.

Beim Vergleich des Anteils weiblicher Lehrkréafte mit Lehrbefahigung pro Fach fallt
auf, dass dieser Anteil im Fach Informatik mit 25,6 % nicht nur deutlich unter dem
Durchschnitt aller Facher von 60,6 % liegt, sondern auch der niedrigste in allen
MINT-Féchern ist (siehe Tabelle 2.8).

19



2 RELEVANZ DES FORSCHUNGSTHEMAS UND ERSTE FORSCHUNGSFRAGEN

Alle Facher Biologie Chemie Informatik Mathematik Physik Technik
60,6% 652% 52,7% 25,6 % 533% 29,7%  26,2%

Tabelle 2.8: Anteil weiblicher Lehrkrifte in der Sekundarstufe I und in der all-
gemeinbildenden Sekundarstufe IT Nordrhein-Westfalen (2012/13) in
Prozent — Werte nach (Klemm 2015, S. 42)

Dabei ist der Anteil der Informatiklehrerinnen je Schulart unterschiedlich (siehe
Tabelle 2.9).

Auf der Grundlage der Altersstruktur der Lehrerschaft, der Prognosen zur Entwick-
lung der Schiilerzahlen und der aktuellen und zu erwartenden Studierendenzahlen
ermittelt Klemm den Neuanstellungsbedarf fiir die einzelnen MINT-Fécher und das
diesem gegeniiberstehende Angebot an Bewerbern.

Vor allem die Altersstruktur der aktuell beschéftigten Lehrkréifte fiihrt zu einem
erhohten Bedarf an Neuanstellungen von MINT-Lehrkraften in den néchsten Jah-
ren. In allen MINT-Féchern ist die Gruppe der iiber 50-Jdhrigen grofler als im
Durchschnitt aller Facher (im Durchschnitt aller Facher 45,3 %). Je nach Fach sind
47,6 % bis 54,6 % der MINT-Lehrkrifte iiber 50 Jahre alt (siche Tabelle 2.10) und
scheiden somit in den néchsten 15 Jahren aus dem Schuldienst aus. Informatik hat
mit 54,6 % den groBten Anteil von tiber 50-Jahrigen und damit bald ausscheidenden
Lehrkraften.

In NRW ergibt sich fiir die Jahre zwischen 2012/2013 und 2025/26 ein durch-
schnittlicher jahrlicher Einstellungsbedarf von 98 Lehrkraften mit Lehrbefdhigung
in Informatik (vgl. Klemm 2015, S. 38). Das bedeutet fiir den gesamten Zeitraum
bis 2025 in NRW einen Einstellungsbedarf von 1272 Informatiklehrkraften. Dagegen
steht ein errechenbares Angebot von 715 Bewerbenden in diesem Zeitraum, was einer
Angebotsdeckung von 56 % entspricht (vgl. Klemm 2015, S. 7) (siehe Tabelle 2.11).
Klemm weist auch auf einen dariiber hinaus steigenden Bedarf an Informatiklehr-
kréften hin, wenn Informatik nicht ldnger Wahlfach, sondern Pflichtfach wiirde (vgl.
Klemm 2015, S. 7). Jedoch konnte ein Pflichtfach Informatik langfristig zu einer
deutlichen Verbesserung der Versorgung mit Informatiklehrkraften fithren, wie in
Kapitel 8 ausgefithrt wird.
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Schulform Informatik- Informatiklehrerinnen Anteil aller
lehrkrifte Anzahl Anteil | Lehrerinnen
Grundschule 5 3 60,0 % 91,2 %
Hauptschule 118 35 29,7 % 66,7 %
Realschule 546 171 31,3% 67,6 %
Gymnasium 1419 310 21,8% 58,5 %
Gesamtschule 310 83 26,8 % 62,6 %
Berufskolleg 508 133 26,2 % 50,0 %
Weiterbildungskolleg 74 16 21,6 % 53,6 %
alle Schulformen 3050 783 25,7 % 68,4 %
(inkl. Férderschule, Volks-
schule, PRIMUS-Schule)

Tabelle 2.9: Lehrkrafte in NRW mit Lehrbefdhigung Informatik fiir das Schuljahr
2014/15 — Anteil Lehrerinnen (vgl. MSW-NW 2015b, S. 13, 571.)

Unterrichtsfach Lehrkréfte (2012/13) davon &lter als 50
Biologie 13195 47,6 %
Chemie 6633 48,4 %
Informatik 2185 54,6 %
Mathematik 20461 50,3 %
Physik 6938 50,7 %
Alle Fécher 157939 45,3 %

Tabelle 2.10: Voll- und teilzeitbeschéftigte Lehrkrafte in Nordrhein-Westfalen —
2012/13 Lehrkréfte mit einer Lehrbefdhigung in MINT-Féchern (S I
und S II der allgemeinbildenden Schulen) Anteil der iiber 50-Jéhrigen.
Tabellenwerte nach (Klemm 2015, S. 9)
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Biologie Chemie Informatik Mathe- Physik Technik

matik
Bewerber pro Jahr 453 122 55 768 113 19
Bedarf bis 2025 6360 3368 1273 10612 4161 1199
Bedarfsdeckung 9B% 47% 56 %  94%  35% 21 %

Tabelle 2.11: Jahresdurchschnitt der bis einschliefllich 2025/26 zu erwartenden Be-
werbungen fiir die Aufnahme in den Schuldienst in NRW in MINT-
Féachern und Lehrkraftebedarf des Zeitraums — Werte nach (Klemm
2015, S. 38)

Fachfremder Informatikunterricht und Informatiklehrkrafte ohne Unterricht im
Fach

Informatik wird héufig fachfremd unterrichtet, wéihrend zugleich viele Lehrkréfte
mit entsprechender Lehrbefdhigung nicht Informatik unterrichten.

Lehrbefahigung wird im IQB-Léndervergleich 2012 auf der Grundlage der KMK-Rah-
menvereinbarungen zur Lehramtsausbildung (Sekretariat der KMK 2013c; Sekreta-
riat der KMK 2013a; Sekretariat der KMK 2013b) folgendermafien beschrieben: »Im
deutschen Bildungssystem kommt der Lehrbefihigung eine besondere Bedeutung zu,
da sie Aufschluss dartiber gibt, fiir welche Facher und welche Schulstufen Lehrkrafte
ausgebildet worden sind. Die Vergabe der Lehrbefahigung erfolgt nach dem Staats-
examen und setzt fiir die Sekundarstufe I und II sowohl ein Lehramtsstudium von
mindestens zwei Féachern als auch den Abschluss des Vorbereitungsdienstes (Refe-
rendariats) voraus [...] Fiir beide Phasen des Lehramtsstudiums gelten die von der
KMK verabschiedeten Standards fiir die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaf-
ten [...] sowie die ldndergemeinsamen Anforderungen an die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken« (Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle und Péhlmann
2013, S. 368).

Unter fachfremdem Unterricht wird der Unterricht ohne Lehrbefdhigung verstan-
den. Fiir Lehrkrafte besteht laut der Allgemeinen Dienstordnung fiir Lehrer und
Lehrerinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen an dffentlichen Schulen in Nordrhein-
Westfalen (ADO) unter bestimmten Bedingungen die Verpflichtung zum fachfremden
Unterricht: »Wenn es zur Vermeidung von Unterrichtsausfall oder aus paddagogischen
Griinden geboten ist und die entsprechenden fachlichen Voraussetzungen vorliegen,
sind Lehrerinnen und Lehrer verpflichtet, Unterricht auch in Féchern zu erteilen,
fiir die sie im Rahmen ihrer Ausbildung keine Lehrbefihigung besitzen« (MSW-NW
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2014, S. 2, §10, Absatz 2). Ausgenommen wird von dieser Verpflichtung lediglich die
Erteilung von Religionsunterricht. Oft werden MINT-Fécher von Lehrkriften ohne
Lehrbefdhigung unterrichtet. In Nordrhein-Westfalen sind dies in Chemie 3,9 %, in
Biologie 6,4 %, in Physik 8,5 % und in Mathematik 13,1 % des jeweiligen Unterrichts
(vgl. Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle und Péhlmann 2013, S. 283).

Fachfremder Informatikunterricht hat eine lange Historie in Nordrhein-Westfalen: So
wird fiir das Schuljahr 2000/2001 der Anteil des fachfremden Informatikunterrichts
mit durchschnittlich 77,5 % angegeben. Aufgeschliisselt nach den Schulformen ergibt
sich: Gesamtschule (79,3 %), Gymnasium (37,3 %), Hauptschule (98,7 %), Realschule
(93,6 %) (vgl. Boese 2001, S. 10). Auch fiir das vorangegangene Schuljahr 1999 /2000
wurde mit 77,8 % ein dhnlicher Anteil an fachfremdem Unterricht ermittelt (vgl.
Boese 2000, S. 4). 2006 wird von 35,6 % fachfremdem Informatikunterricht an
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen berichtet (vgl. Frein, Moéller und Wilpricht 2006,
S. 29).

Schulform erteilte Stunden Anteil ohne

insg. mit Lehr- ohne Lehr- | Lehrbefahi-
befdhigung befdhigung | gung

Hauptschule 2436 373 2062 84,7 %
Realschule 6640 3027 3614 54,4 %
Gesamtschule 2094 542 1552 74,1 %
Gymnasium 4280 2737 1544 36,1 %

Tabelle 2.12: Informatikunterricht mit und ohne Lehrbefahigung fiir das Schuljahr
2015/16 in NRW (vgl. Pieper und Marsching 2016, S. 3)

In den veroffentlichten Statistiken zum Schulwesen in Nordrhein-Westfalen sind
in den letzten Jahren auf den Seiten zum erteilten »Unterricht mit und ohne
Lehrbefahigung« (vgl. z. B. MSW-NW 2015b, S. 106f.) keine Daten zum Fach
Informatik zu finden. Allerdings fiihrte eine entsprechende kleine Anfrage (vgl.
Pieper und Marsching 2016) zu der in Tabelle 2.12 dargestellten Auskunft fir das
Schuljahr 2015/16. Hiernach wird Informatik weiterhin in sehr hohem Maf} von
Lehrkraften ohne Lehrbefdhigung unterrichtet.

Unterricht durch nicht oder nicht ausreichend ausgebildete Lehrkrafte hat mess-
bare Folgen fiir die Unterrichtsqualitit. Die Studie des IQBs zu mathematischen
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Unterrichtsfach Lehrkréafte mit Lehr- davon ohne Un-
befahigung 2012/13 terrichtstéatig-

keit im Fach

Biologie 13195 17,2%
Chemie 6633 14,9 %
Informatik 2185 28,7 %
davon: - nicht gymnasial 813 27,4 %
- an Gymnasien 1372 29,4 %
Mathematik 20461 10,4 %
Physik 6938 15,6 %
Technik 2740 20,8 %

Tabelle 2.13: Lehrkréfte mit einer Lehrbefahigung in MINT-Féchern mit und oh-
ne Unterrichtstatigkeit im jeweiligen MINT-Schulfach im Schuljahr
2012/13 (vgl. Klemm 2015, S. 40)

und naturwissenschaftlichen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe I, der IQB-
Léndervergleich 2012, fand »signifikante Zusammenhénge zwischen der fachbezo-
genen Lehrbefdhigung und den erreichten Schiilerkompetenzen, insbesondere an
den nicht gymnasialen Schularten« (Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle und
Pohlmann 2013, S. 383). Wie bereits erwidhnt (siehe Abschnitt 2.1.2), unterstiitzt
dieses Ergebnis die Kritik an Hatties These von der geringen Auswirkung der
Qualitét der Lehrerbildung auf den schulischen Lernerfolg.

Trotz des bereits existierenden Mangels werden nicht alle MINT-Lehrkrafte ent-
sprechend ihrer Lehrbefdhigung eingesetzt. Davon sind Informatiklehrkrafte mit
28,7 % mit deutlichem Abstand am stérksten betroffen (siehe Tabelle 2.13). Im
Gymnasium erteilen 29,4 %, in nicht gymnasialen Schulformen 27,4 % der Lehrkréfte
mit Lehrbefdhigung in Informatik keinen Informatikunterricht (siehe Tabelle 2.13)
(vgl. Klemm 2015, S. 40).

Einer der Griinde ist der Lehrermangel in anderen MINT-Féchern. Informatiklehr-
kréfte, die, wie es hdufig vorkommt, als zweites Fach ein anders MINT-Fach, z. B.
Mathematik, unterrichten, werden bei Mangel dort statt in Informatik eingesetzt,
um den Unterrichtsausfall in einem Kernfach zu verhindern. Informatiklehrkréfte
ebenso wie Physiklehrkrifte werden aufgrund der Mathematikanteile ihres Studi-
ums auch bevorzugt fachfremd fiir Mathematikunterricht eingesetzt, wie in der
Mathematikdidaktik bekannt ist: »Schon seit vielen Jahren unterrichten Physik-
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oder Informatiklehrer/innen vielfach auch das Fach Mathematik; man muss ihnen
zugute halten, dass sie auf der Universitdt natiirlich mathematische Veranstaltungen
besucht haben« (G. Térner und A. Térner 2010, S. 245).

Das Alter von Absolventen eines Studiums mit dem Ziel Lehramt Informatik

Vergleicht man das Durchschnittsalter der Absolventen von Lehramtspriifungen
der Fachgruppe Mathematik/Naturwissenschaften, so sind die Absolventen mit
dem Fach Informatik deutlich &lter als die der anderen Féacher, wie aus der Ta-
belle 2.14 ersichtlich wird. Das Durchschnittsalter der Informatikabsolventen liegt
im Priiffungsjahr 2013 bei 30,7 Jahren und ist damit um 4,1 Jahre hoher als das
Durchschnittsalter der Gesamtgruppe (26,6 Jahre). Auch zu den zweitédltesten der
Gruppe, den Absolventen von Lehramtspriifungen Geographie, besteht noch ein
Abstand von 2,7 Jahren. Informatiklehrkréfte sind nicht nur als Absolventen eines
Studiums mit dem Ziel Lehramt insgesamt, sondern auch als Absolventen eines
zweiten Studiums mit deutlichem Abstand die Altesten der Gruppe. In diesem Fall
sind sie sogar 5,2 Jahre &lter als der Durchschnitt der Gruppe.

Das hohere Alter der Absolventen ist nicht auf eine langere Studiendauer des Faches
Informatik zuriickzufiihren, denn die Fachstudienzeit ist mit 10,3 Semestern sogar die
niedrigste in dieser Gruppe. Die kurzen Fachstudienzeiten und das gleichzeitig hohe
Alter der Absolventen fithren zu der Deutung, dass das Studium im Durchschnitt
erst spiat begonnen wird. Haufig wird ein anderes Studium zuvor durchgefiihrt oder
begonnen, denn der Unterschied zwischen Fachstudienzeit und Gesamtstudienzeit
ist mit 4 Semestern um 2,6 Semester héher als im Durchschnitt der Gruppe.

Die entsprechenden Statistiken anderer Jahre zeigen dhnliche Zahlen. So ist auch
in den beiden vorhergehenden Jahren, 2012 (vgl. Statistisches Bundesamt 2013a,
S. 164) und 2011 (vgl. Statistisches Bundesamt 2012, S. 164), das Durchschnittsalter
der Absolventen von Lehramtspriifungen mit dem Fach Informatik deutlich hoher als
das anderer Absolventen von Lehramtspriifungen der Fachgruppe Mathematik/Na-~
turwissenschaften. Die Fachstudienzeit ist auch hier im Vergleich mit den anderen
Fichern deutlich niedrigerer (2011) oder zumindest durchschnittlich (2012).*

Es stellt sich die Frage, ob diese Tendenz von den fiir diese Arbeit empirisch erho-
benen Daten bestétigt wird und ob sich ein Erklarungsansatz fiir dieses Phdnomen
findet.

4Fiir das Priifungsjahr 2014 wurden keine entsprechenden fachbezogenen Daten zu Studienzeit
und Absolventenalter publiziert (vgl. Statistisches Bundesamt 2014c).
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Absolventen
Absolventen insg. Erstabsolventen eines weiteren
Studiums
Féchergruppe
Fach-  Stu- Anteil
Anzahl Alter | Alter studien- dienzeit 0 % Alter
zeit insg. ¢
in Semestern
Mathematik | 1221 26,2 26,2 10,7 11,9 | 314 26,1
Informatik 88 30,7 28.5 10,3 14,3 45,5 33,2
Physik, 198 26,7 26,6 11,0 12,5 55,1 26,9
Astronomie
Chemie 377 26,4 26,4 11,0 12,3 27,6 26,5
Biologie 1048 26,6 26,4 10,5 11,8 30,7 26,9
Geographie 546 27,4 27,2 11,5 13,3 32,8 27,8
insg.: 3478 26,6 26,5 10,8 12,2 32,7 27,0
Mathematik,
Naturw.

Tabelle 2.14: Lehramts-, Bachelor- und Masterpriifungen fiir Gymnasien/Sekundar-
stufe II allgemeinbildende Schulen in Mathematik und Naturwissen-
schaften im Priifungsjahr 2013 (vgl. Statistisches Bundesamt 2014b,
S. 164)
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2.2.3 MaBnahmen gegen den Mangel an Informatiklehrkraften

Informatikunterricht ohne Lehrbefihigung Informatik: fachfremder Unterricht
und Unterricht mit (dauerhafter) Unterrichtserlaubnis

Die Moglichkeit, dem Informatiklehrkraftemangel durch fachfremden Informatikun-
terricht entgegenzuwirken, soll hier nicht ndher untersucht, sondern nur erwahnt
werden. Denn diese Arbeit beschéftigt sich mit der Berufswahl angehender In-
formatiklehrkréfte mit dem Ziel Lehrbefdhigung Informatik. Die Klemm-Studie
verweist im Zusammenhang mit fachfremdem Unterricht als Lésung fiir den MINT-
Lehrkraftmangel auf die bereits oben zitierte Aussage des IQB Léandervergleichs,
dass sich die Qualitéat der fachlichen und fachdidaktischen Ausbildung der Lehrkraft
auf die erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in diesem Fach aus-
wirkt (vgl. Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle und Péhlmann 2013, S. 383).
Somit kann es fiir einen erfolgreichen Informatikunterricht nur zielfithrend sein,
mehr Lehrkréfte mit Lehrbefdhigung fiir Informatik zu gewinnen.

Neben dem erwédhnten fachfremden Unterricht existieren weitere Moglichkeiten des
Informatikunterrichts ohne Lehrbefdhigung, wie z. B. die dauerhafte Unterrichtser-
laubnis fir Informatik. Diese kann beispielsweise durch eine Qualifikationserweite-
rung erlangt werden.

Die Landesregierung Nordrhein-Westfalens antwortete 2010 auf eine kleine Anfrage
zu den Zertifikatskursen, wie die Qualifikationserweiterungen hiufig genannt werden,
im Fach Informatik: »Der »Zertifikatskurs Informatik¢« (Qualifikationserweiterung)
fiihrt zu einer Unterrichtserlaubnis. Die Unterrichtserlaubnis vermittelt die Befugnis,
ein bestimmtes Fach in einer Schulform dauerhaft (iiber einen konkreten Einsatz —
etwa im Vertretungsfall — hinausgehend) unterrichten zu diirfen. Eine )Lehramtsbefi-
higung« ist die durch eine Zweite Staatspriifung erworbene Laufbahnbefihigung fiir
ein Lehramt. Sie umfasst in aller Regel mehrere fachbezogene »Lehrbefdhigungenc«
fiir Féacher der jeweiligen Schulform bzw. Schulstufe. Lehrbefihigungen beruhen auf
einem Hochschulstudium« (Link und Landesregierung NRW 2010).

Qualifikationserweiterungen fiir Informatik werden nicht nur Lehrkréften angebo-
ten, die andere Fécher unterrichten und bereits im Schuldienst stehen. Sowohl bei
Ausschreibungen von Stellen fiir Lehrkrafte mit anderen Fachern, wie auch bei
Stellenausschreibungen, die fiir Seiteneinsteiger ohne Lehramt getffnet sind, ist oft
die Bereitschaft zur Teilnahme an einer Qualifikationserweiterung fiir das Fach Infor-
matik explizit Voraussetzung fiir die Bewerbung. Fiir die Qualifikationserweiterung
nehmen die zukiinftigen Informatiklehrkréfte an einer einjéhrigen Schulung teil, die
an einem Tag pro Schulwoche stattfindet und zu der eine Unterrichtsentlastung von
vier bis fiinf Unterrichtsstunden gehort.
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Schuljahr ‘ 2005,/2006 2006,/2007 2007,/2008 2008/2009

Anzahl \ 61 65 48 46

Tabelle 2.15: Erteilte Qualifikationserweiterungen fiir das Schulfach Informatik (vgl.
Link und Landesregierung NRW 2010, S. 2)

Auf die Anfrage an die Landesregierung NRW aus dem Jahr 2010 nach der Anzahl
der Absolventinnen und Absolventen der Qualifikationserweiterungen fir das Fach
Informatik (Link 2010) wurden in der Antwort die in der Tabelle 2.15 dokumentierten
Zahlen bekannt gegeben. Aktuellere Zahlen wurden nicht publiziert.

Zur Frage nach den Berufswahlmotiven zukiinftiger Informatiklehrkrifte kann
vermutet werden, dass das regelméfiige Angebot von Zertifikatskursen fiir das Fach
Informatik und der fachfremde Unterricht, den viele Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer eigenen Schulzeit beobachten konnten, der Entscheidung fiir ein Studium mit
dem Ziel Lehramt Informatik entgegenwirken. Ein eventueller Wunsch, Informatik
zu unterrichten, scheint auch ohne ein entsprechendes Studium erfiillbar, wihrend
Fécher mit einem grofleren Unterrichtsanteil auch eine groflere Einstellungschance
zu versprechen scheinen.

Vorschldge der Klemm-Studie zur Behebung des Lehrkraftemangels in den
MINT-Fachern

Klemm fiihrt verschiedene Moglichkeiten zur Behebung des dargestellten Lehrer-
mangels auf (vgl. Klemm 2015, S. 21-23):

e Anwerbungen von MINT-Lehrkréiften aus anderen Bundesldndern
e Optimierung des Einsatzes der Fachlehrkréfte
— eigenverantwortlicher Unterricht der Lehramtsanwérter

— stundenweiser Einsatz von nebenamtlich und nebenberuflich Beschéftig-
ten

— FEinsatz von MINT-Lehrkréften in ihren MINT-Féchern
o Steigerung der Zahl der in MINT-Féchern ausgebildeten Lehrkréifte
— Erhoéhung der Zahl der Studienanfianger

— Steigerung des Anteils der Studienanfinger im Bereich der MINT-
Studienginge
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— Reduzierung der Anzahl der Studienabbrecher
— Erhohung des Frauenanteils bei den Studienanfdngern

Klemm beurteilt viele der vorgestellten Mafinahmen als nicht oder wenig erfolg-
versprechend. So kann z. B. die Anwerbung von MINT-Lehrkréiften aus anderen
Bundeslandern kaum zum Ziel fithren, da in allen Bundesldndern ein dhnlicher
Mangel existiert. Eine Gewinnung von mehr Studienanfingern mit dem Ziel Lehramt
in einem MINT-Fach fiihrt frithestens in mehreren Jahren zum Erfolg. Insgesamt
urteilt Klemm: »Fir eine wenigstens mittelfristig eintretende Minderung des Man-
gels an MINT-Lehrkréften taugen in erster Linie eine Verbesserung der Qualitit
der Lehre und der Studienbetreuung mit dem Ziel der Erhéhung der Verbleibquote
sowie — weniger stark — eine Optimierung des Einsatzes der vorhandenen Lehrkréafte
in den Schulen« (Klemm 2015, S. 23).

Gegen Klemms Einschatzung spricht, dass der verstiarkte Einsatz von Lehramtsan-
wéartern nur zusatzliche Lehrkréfte zur Verfiigung stellt, deren Erfahrungsniveau
unterhalb des Erfahrungsniveaus von Berufsanfangern liegt. Nebenberuflich ein-
gesetzte Beschéftigte wiirden ohne Lehrbefdhigung, also ohne eine entsprechende
Ausbildung unterrichten.

Als nachhaltige und die Unterrichtsqualitét sichernde Mafinahmen kénnen daher nur
die Steigerung der Anzahl der Studierenden mit dem Ziel Lehramt Informatik und
die Senkung der entsprechenden Studienabbruchzahlen bezeichnet werden. Diese,
allerdings tatsdchlich nur langfristig wirksamen, Mafinahmen sollen im Folgenden
naher betrachtet werden. Die Langfristigkeit kann nur bedingt als Gegenargument
dienen. Da bereits im Jahr 2006 ausdriicklich auf das Problem des fachbezogenen
Lehrermangels und die voraussichtlich negative Entwicklung des Problems unter
anderem in Informatik hingewiesen wurde (vgl. Frein, Moller und Wilpricht 2006,
S. 29), hatten damals ins Leben gerufene, erfolgreiche Mafinahmen zur Erhohung
der Studierendenzahlen das aktuelle Problem behoben oder zumindest verringert.

Sucht man nach Griinden fiir dieses Phdnomen, so ist eine Ursache die tradierte
ménnliche Zuordnung der Informatik. Diese fithrt bei Madchen zu einem niedrigen
Informatikselbstkonzept, das bei Médchen als selbsterfiillende Prophezeiung wirkt,
da es die Beschéftigung mit informatischen Artefakten und informatischen Themen
behindert. Dem wirkt, wie Befragungen von Informatikstudentinnen gezeigt haben,
Informatikunterricht entgegen. Madchen entdecken im Gegensatz zu Jungen oft erst
im Informatikunterricht die Informatik fiir sich (vgl. Kuhl 2008, S. 120). Allerdings
wird dazu nicht sehr hdufig die Gelegenheit gegeben, denn auch in der Sekundarstufe I
wird Informatik selten und in der Grundschule so gut wie nie unterrichtet. Ist
Informatikunterricht wéhlbar, so wird er von Madchen wesentlich seltener als von
Jungen gewéhlt.

29



2 RELEVANZ DES FORSCHUNGSTHEMAS UND ERSTE FORSCHUNGSFRAGEN

Reduktion der Studienabbruchzahlen Lehramt Informatik

Seit den 1970er Jahren werden von dem Hochschul-Informations-System (HIS)
Stichprobenuntersuchungen unter anderem zum Studienabbruch durchgefiihrt. Das
HIS-Institut fiir Hochschulforschung erforscht u. a. die Entwicklung und Ursachen
von Studienabbruchzahlen in Deutschland. Gerade fiir Informatik sind die Studi-
enabbruchzahlen laut HIS-Studie tiberdurchschnittlich hoch (2010 in universitéren
Bachelor-Studiengéngen Informatik 47 %). Zwar hat sich die Situation leicht verbes-
sert, aber der Abbrecheranteil in Informatik ist mit 43 % nach wie vor sehr hoch
(vgl. Heublein, Richter, Schmelzer und D. Sommer 2014b, S. 17). Bei Befragungen
der Exmatrikulierten wurden Leistungsprobleme sowohl im Jahr 2000 als auch
2008 mit 25 % am hiufigsten als entscheidender Grund des Abbruchs benannt (vgl.
Heublein, Hutzsch, Schreiber, D. Sommer und Besuch 2010, S. 256). Die HIS-Studie
vermutet daher, dass die »anspruchsvollen und zum Teil verdichteten Leistungs-
anforderungen« im Zusammenspiel mit falschen Erwartungen in Bezug auf das
Studium zu unerwarteten und als unlésbar empfundenen Leistungsproblemen fithren
(vgl. Heublein, Hutzsch, Schreiber, D. Sommer und Besuch 2012, S. 18). Auch Stu-
dien der Fachdidaktik Informatik haben gezeigt, dass Fehlvorstellungen vom Fach
Informatik die Studienabbriiche beférdern. Diesen Fehlvorstellungen kann letztlich
nur qualifiziert erteilter Informatikunterricht entgegenwirken. Eine Langzeitstudie
an der Universitdt Potsdam erfragte Vorstellungen vom Informatikstudium bei
Studierenden im Erstsemester. Es zeigte sich, dass es an einer kritischen Sicht
auf die eigene Qualifikation fiir das Studium mangelte. Als Grund konnte nicht
zuletzt ein fehlender oder mangelhafter Informatikunterricht ausgemacht werden
(vgl. Romeike und Schwill 2006, S. 43).

Diese genannten Zahlen und Untersuchungen beziehen sich jedoch auf Studierende,
die Informatik nicht in einem Studiengang mit dem Ziel Lehramt studieren. In
Lehramtsstudiengéingen ist die Abbruchquote zwar im Vergleich niedrig, aber sie ist
von 2012 zu 2014 von 6 % auf 12 % gestiegen(vgl. Heublein, Richter, Schmelzer und
D. Sommer 2014a, S. 8). Es gibt fiir Studierende mit dem Ziel Lehramt vom HIS-
Institut fiir Hochschulforschung keine verdffentlichten fachbezogenen Abbruchzahlen,
also auch nicht fiir Studierende mit dem Ziel Lehramt Informatik. Die hohen
Abbruchzahlen der Informatikstudierenden, die kein Lehramt anstreben, lassen
vermuten, dass auch Studierende mit dem Ziel Lehramt Informatik héufig ihr
Studium abbrechen.

Um die Studienabbruchzahlen zu senken, muss nach Klemm die Qualitét in der
Lehre erhoht und die Studienbetreuung qualifiziert erweitert werden (vgl. Klemm
2015, S. 22). Die Selbstreflexion des eigenen Berufswahlprozesses kann eine der
Mafnahmen im Rahmen des Studiums sein, die einem eventuellen Studienabbruch
entgegenwirken.
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ErhShung der Zahl der Studienanfanger mit dem Ziel Lehramt Informatik

Wie oben angegeben (siche Tabelle 2.11), gibt es in Nordrhein-Westfalen mit
jahrlich durchschnittlich 55 Bewerbern ein zu geringes Bewerberangebot an In-
formatiklehrkréften. Dies liele sich durch mehr Studienanfinger verbessern. Er-
staunlich in diesem Zusammenhang ist, dass Informatik ein Fach ist, das in Nicht-
Lehramtsstudiengéngen sehr haufig studiert wird. In der Rangliste der am héufigs-
ten belegten Studienficher nimmt Informatik 2014 nach Betriebswirtschaftslehre,
Maschinenbau/-wesen, Wirtschaftswissenschaft und Rechtswissenschaft den Rang
fiinf ein. Wirtschaftsinformatik steht zusétzlich auf Platz 15 (vgl. Statistisches
Bundesamt 2015a, S. 36). Die Diskrepanz zu der geringen Anzahl von Studierenden
mit den Ziel Lehramt Informatik fallt auf. Mogliche Griinde fiir die geringe Anzahl
von Lehramtsstudienanfingern in Informatik sollen im Rahmen dieser Arbeit mit
Hilfe empirischer Methoden ermittelt werden.

Gewinnung von mehr weiblichen Informatiklehrkraften

Bei den Mafinahmen zur Erhéhung der Zahl der Studienanfinger betrachtet Klemm
auch die Moglichkeit der Gewinnung von mehr weiblichen Informatiklehrkréften.
Da der Anteil der weiblichen Informatiklehrkréfte (siehe Tabelle 2.8) mit 25,6 %
weit unter dem durchschnittlichen Frauenanteil der Lehrkrafte von 60,6 % liegt
und sogar der niedrigste in allen MINT-Féchern — die bereits einen sehr niedrigen
Frauenanteil haben — ist, konnten hier durch seine Erhchung zusétzliche Informa-
tiklehrkrifte gewonnen werden. Dazu miisste es mehr weibliche Studienanfanger
im Studium von Informatik mit dem Ziel Lehramt geben. In der letzten Verof-
fentlichung des Statistischen Bundesamtes zu allgemeinbildenden Schulen wird die
Anzahl der Teilnehmer/innen mit bestandener Zweiter Staatspriifung Informatik
fir die Grundschule, Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe IT mit 402
angegeben (vgl. Statistisches Bundesamt 2014a, S. 470). Davon sind 149, also 37,1 %
weiblich. Beriicksichtigt man, dass mehr Frauen als Méanner sich in der Elternschaft
aus dem erwerbstétigen Berufsleben teilweise oder ganz zurtlickziehen, bedeutet dies
keine oder nur eine geringe Erhohung des aktuellen Lehrerinnenanteils von 25,6 %.

Betrachten wir die Studienanfangerzahlen in Deutschland unabhéngig vom Lehramt
fachbezogen, so liegt der Frauenanteil in den MINT-Fachern mit etwa 37 % stark
unterhalb des Durchschnitts von 46 %. In Informatik ist er mit 18,1 % selbst innerhalb
der MINT-Féacher am niedrigsten (vgl. Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle
und Pohlmann 2013, S. 253f.). Diese Angaben des IQB-Léindervergleichs beziehen
sich auf deutsche Studierende im ersten Fachsemester, die im Sommersemester 2011
oder im Wintersemester 2011/2012 ein Studium aufgenommen haben.
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Auch die Statistik zum Studienfach Informatik zeigt diese Genderladung® des
Fachs deutlich: Im Wintersemester 2013/14 waren nur 13525 (15,3 %) der 88265
Studienanfinger mit dem Fach Informatik weiblich (vgl. Statistisches Bundesamt
2015a, S. 36). Bereits in der Schule tritt bei der Wahl der Leistungskurse mit 13,8 %
ein sehr niedriger Anteil von weiblichen Teilnehmenden auf (siehe Tabelle 2.4).
Wegen der nachgewiesenen Beziehung zwischen der Leistungskurswahl und der
spateren Berufs- bzw. Studienwahl (vgl. Abel 2002; Fries 2002; Schwanzer 2008)
miisste das Wahlverhalten bei Leistungskursen der Schiilerinnen gedndert werden,
um eine héhere Zahl von weiblichen Informatikstudierenden und auch eine héhere
Anzahl von weiblichen Studierenden mit dem Studienziel Lehramt Informatik zu
erreichen.

2.3 Zusammenfassung, Schlussfolgerung und
Forschungsfrage

In der Bildungsforschung herrscht Einigkeit dariiber, dass der Lehrkraft im schu-
lischen Lernen eine besondere und einflussreiche Rolle zukommt. Diese Rolle hat
Hattie im Faktorengefiige des schulischen Lernens als den entscheidenden Faktor
fiir den Lernerfolg identifiziert. Obwohl einzelne Ergebnisse der Studie in der inter-
nationalen fachwissenschaftlichen Gemeinschaft kontrovers diskutiert wurden, ist
die Studie allgemein als duferst breit angelegte Metastudie der Metastudien und in
ihrer Wertung des Faktors Lehrkraft anerkannt. Aktuellere empirische Forschungs-
ergebnisse belegen den Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler und der fachbezogenen Lehrbefdhigung der Lehrkraft.

In Anbetracht der groflien Wichtigkeit der Lehrkraft fiir das schulische Lernen, ist
es angebracht, sich in Bezug auf den Fachunterricht fachbezogen mit der Lehrkraft
zu beschéaftigen. Betrachtet man unter dieser Perspektive vor dem Hintergrund
des Informatikunterrichts in Nordrhein-Westfalen die Informatiklehrkraft, so treten
mehrere Probleme klar hervor:

e Das Schulfach Informatik ist in der Unterrichtslandschaft Deutschlands und
speziell in der Nordrhein-Westfalens nur schlecht vertreten.

5Wihrend der Begriff Geschlecht sowohl das biologische wie auch das soziale Geschlecht um-
fasst, bezeichnet Gender speziell die Geschlechtsidentitiat des Menschen als soziale Kategorie.
Unter Genderladung wird eine gesellschaftlich konstruierte Verbindung von z. B. Handlungen,
Artefakten oder Disziplinen mit einem sozialen Geschlecht bezeichnet (vgl. Crutzen 2006,
S. 14).
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— In Nordrhein-Westfalen ist Informatikunterricht kein Pflichtunterricht,
sondern wahlbar, so dass Schiilerinnen und Schiiler zum Abitur gelangen
konnen, ohne je an Informatikunterricht teilgenommen zu haben.

— In der Oberstufe wird als Grundkurs nur sehr wenig, als Leistungskurs
kaum Informatikunterricht erteilt.

— Abiturpriiffung machen nur wenige (46 von 10.000 Schiilerinnen oder
Schiilern) in Informatik.

— Der Schiilerinnenanteil in Kursen der Oberstufe ist gering. In Leistungs-
kursen fallt er noch weiter ab und ist der geringste von allen MINT-
Féachern.

e Es herrscht ein Mangel an Informatiklehrkriften.
— Seit Jahren wird Informatik zu grofien Anteilen fachfremd unterrichtet.
— Der grofite Teil der Informatiklehrkrafte ist iiber 50 Jahre alt.

— In zehn Jahren werden in Nordrhein-Westfalen voraussichtlich iiber den
aktuell bestehenden Mangel hinaus mehr als 1.200 Informatiklehrkrafte
fehlen.

— Nur jede vierte Informatiklehrkraft ist weiblich.

Seit Jahren wird eine Diskussion um eine Verbesserung der Situation des Informatik-
unterrichts gefiihrt. Vorschlige, die ein erweitertes Angebot von Informatikunterricht,
Pflichtanteile bzw. das Pflichtfach Informatik beinhalten, werden auch bei Aner-
kennung der Notwendigkeit dieser Mafinahmen mit dem Hinweis auf den Mangel
an Informatiklehrkréften als undurchfithrbar zuriickgewiesen. Somit ist der Man-
gel an ausgebildeten Informatiklehrkréften eines der groffiten Hindernisse fiir die
Verbesserung der Situation des Informatikunterrichts.

Nachhaltig und die Unterrichtsqualitdt berticksichtigend kann nur ein gréfleres
Angebot an Bewerbern mit Lehrbeféhigung fiir das Fach Informatik diesem Man-
gel entgegenwirken. Voraussetzung dafiir ist eine wesentlich grofiere Anzahl von
Studierenden in den Lehramtsstudiengdngen Informatik.

Vorlaufige Formulierung der Forschungsfrage

Aus der dargestellten Situation ldsst sich folgende (vorldufige) Forschungsfrage mit
vier Unterfragen ableiten:

Warum entscheiden sich so wenige fiir ein Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik?

e Sind Beweggriinde einer Entscheidung fiir oder gegen dieses Berufsziel identi-
fizierbar?

33



2 RELEVANZ DES FORSCHUNGSTHEMAS UND ERSTE FORSCHUNGSFRAGEN

e Gibt es typische forderliche oder hemmende biographische Elemente im Be-
rufswahlprozess angehender Informatiklehrkrafte?

e Wieso wihlen speziell so wenige Frauen dieses Berufsziel?
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3 Theorien der Berufswahl

Das Thema dieser Arbeit ist die » Berufswahl angehender Informatiklehrkréfte«. In
diesem Kapitel wird der Begriff Berufswahl beleuchtet, und in die Arbeit einflieSende
Berufswahltheorien werden vorgestellt.

In Abschnitt 3.1 wird die Bedeutung der Begriffe Berufswahl und Berufswahlprozess
definiert und die Frage geklart, ob bei der Entscheidung fiir das Lehramt Informatik
nicht mit gréferer Berechtigung von Studienwahl als von Berufswahl gesprochen
werden sollte. Vier fiir diese Arbeit relevante Berufswahltheorien, Supers Theorie
der Laufbahnentwicklung und der Konvergenz von Selbstkonzept und Berufskonzept,
Havighursts Konzept der Berufswahl als Entwicklungsaufgabe, Hollands Interessen-
modell und Gottfredsons Eingrenzungs- und Kompromisstheorie der Berufswahl
werden in Abschnitt 3.2 vorgestellt. Abschliefend werden in Abschnitt 3.3 die
dargestellten Ergebnisse der Berufswahltheorie in Bezug auf die Forschungsfrage
zusammengefasst.

3.1 Begriffsklarung Berufswahl und Berufswahlprozess

In unserem Kulturkreis werden trotz inhaltlicher Uberschneidungen und gelegentlich
synonymer Verwendung die Begriffe Beruf und Arbeit unterschieden. Aber auch
Job, Laufbahn und ehrenamtliche Tétigkeit sind vom Beruf zu unterscheiden. In
Abgrenzung zu diesen Begriffen kann Beruf als Arbeit definiert werden, die iiber
eine langere Zeit, bezahlt und in einem gesellschaftlich definierten Rahmen ausgetibt
wird (vgl. Bergmann 2004, S. 344).

Berufswahl als Prozess

Die Berufswahl wurde in der frithen Berufswahlforschung héufig als eine singulére,
meist zu Ende der Adoleszenz getroffene Entscheidung fiir einen bestimmten Beruf
angesehen. In der neueren Berufswahlforschung hat sich dagegen die Sicht der Be-
rufswahl als Prozess durchgesetzt. Dieser Prozess beginnt mit der Entwicklung erster
beruflicher Préiferenzen und Berufswiinsche im frithen Kindesalter und begleitet die
gesamte Qualifizierungs- wie auch Erwerbsbiographie (vgl. Schmude 2011, S. 16).
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Die vorliegende Arbeit folgt dem prozessorientierten Verstéandnis von Berufswahl.
Dabei wird der Entscheidungsprozess im Lebenszeitraum bis zum Studium mit dem
Ziel Lehramt Informatik betrachtet. Von Berufswahlprozess wird in dieser Arbeit
explizit gesprochen, wenn der prozesshafte Charakter der Berufswahl betont werden
soll.

nBerufswahl« oder nStudienwahl«?

Im Titel und im Text der vorliegenden Arbeit wird von Berufswahl gesprochen.
Der Begriff Berufswahl ist von Studienwahl und entsprechend der Begriff Berufs-
wahlmotiv von Studienwahlmotiv zu unterscheiden. In &lteren Untersuchungen zur
Berufsbiographie wurde im Zusammenhang mit der Entscheidung von zukiinftigen
Lehrkréften fiir das entsprechende Studium meistens von Berufswahl gesprochen,
wéhrend bei anderen Studienentscheidungen der Terminus Studienwahl benutzt wur-
de. Dabei wurde vorausgesetzt, dass die Berufswahl mit dem Beginn des Studiums
mit dem Ziel Lehramt entschieden war.

Mit der Umstellung der ersten Phase der Lehrerbildung auf das Bachelor- und
Masterstudium ist fiir Studierende in der ersten Phase der Lehrerbildung nun eine
langere Entscheidungs- und Berufsfindungsphase moglich, was fiir den Terminus
Studienwahl in diesem Untersuchungskontext sprechen kénnte. Untersuchungen
haben jedoch ergeben, dass trotz dieser Polyvalenz bereits in den Bachelorstudien-
giangen die Motive der Studierenden auf die Berufswahl Lehramt ausgerichtet sind,
wobei die Studierenden hohe Entscheidungssicherheit zeigen (vgl. Rothland 2014a,
S. 349), so dass hier bereits von Berufswahl gesprochen werden sollte.

Uber dieses Argument hinaus spricht fiir die Verwendung des Terminus Berufswahl,
dass diese Arbeit darauf ausgerichtet ist, die Entscheidung fiir den Beruf Informa-
tiklehrkraft zu untersuchen. Dieser individuelle Entscheidungsprozess fiir den Beruf
Informatiklehrkraft findet jedoch eventuell zeitlich unabhéngig von Studienent-
scheidungen statt. Es hat sich bei den im Rahmen dieser Arbeit durchgefithrten
Befragungen gezeigt, dass die Befragten bei Entscheidungen im Laufe ihres berufsbio-
graphischen Wegs deutlich zwischen Studienentscheidung und Berufsentscheidung
differenzierten. Beispielsweise hat eine/r der Befragten® erst nach der zuniichst nur
aus organisatorischen Griinden durchgefiithrten Einschreibung, also einer Entschei-
dung fiir ein (vorldufiges) Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik, sich tatséchlich
dazu entschieden, den Beruf Informatiklehrkraft anzustreben (siehe Biographiezitat
auf Seite 196). Dieser Unterscheidung in der Begrifflichkeit zwischen Studienwahl als

L Aus Griinden des Persénlichkeitsschutzes wird die Geschlechtsbezeichnung mit Beziehung zu
den erhobenen Daten meist neutral gehalten oder zufillig gewdhlt. Nur in Féallen, in denen der
Genderfrage nachgegangen wird, werden Zuordnungen hergestellt.
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Entscheidung, sich fir ein Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik einzuschreiben,
und Berufswahl als Entscheidung, den Beruf Informatiklehrkraft anzustreben, wird
auch in dieser Arbeit gefolgt.

3.2 Theorien der Berufswahl

Es gibt national wie international eine umfangreiche Forschung zur Berufswahl,
in deren Rahmen zahlreiche Berufswahltheorien entwickelt wurden. Berufswahl
wird dabei als sowohl von inneren wie dufleren Faktoren beeinflusst angesehen.
Entsprechend setzen psychologisch orientierte Berufswahltheorien den Schwerpunkt
mehr auf individuelle, innere Prozesse der Wéahlenden, wahrend soziologisch ge-
pragte Berufswahltheorien vor allem gesellschaftliche Einfliisse auf die Berufswahl
betrachten (vgl. Morth und Soller 2005; Seifert, Eckhardt, Jaide und Bornemann
1977).

Ziel der Forschung war schon frith die Berufsberatung und die, eventuell gesell-
schaftlich gewollte, Steuerung von Berufsentscheidungen. Bereits zu Beginn des
letzten Jahrhunderts wurde, vor allem von Frank Parsons (Parsons 1909), dem
Begriinder der Berufsberatung in den USA, mit der » Trait-and-Factor-Theorie«
eine Berufswahltheorie entwickelt, deren Grundideen sich noch heute in der Be-
rufsberatung wiederfinden und die zahlreiche spatere Theorien stark beeinflusste.
Einfliisse dieses Ansatzes finden sich ebenfalls in den vier im Folgenden vorgestellten
Berufswahltheorien wieder. Die Trait-and-Factor-Theorie ist eine Zuordnungstheorie,
bei der das wichtigste Berufswahlkriterium die Zuordnung von Personlichkeitsmerk-
malen des Wéhlenden zu dem Anforderungsprofil des gewdhlten Berufs ist. Die
tatsichliche Ubereinstimmung bestimmt im spéteren Berufsleben die Berufszufrie-
denheit und den Erfolg bei der Ausiibung des Berufs. Die Berufswahl wird in der
Trait-and-Factor-Theorie als eine Entscheidung gesehen, die von dem Wahlenden in
einem bewussten, rationalen Akt getroffen wird. Dieser Akt ist ein im Allgemeinen
einmaliges, auf einen bestimmten Zeitpunkt der Biographie festlegbares Ereignis.

Fiir diese Arbeit sind vor allem vier Berufswahltheorien relevant, deren Konzep-
te in den folgenden Abschnitten vorgestellt werden. Diese Theorien bauen zum
Teil aufeinander auf, beeinflussen sich gegenseitig und wurden teilweise auch in
Zusammenarbeit von den Forschenden iiber einen léngeren Zeitraum gemeinsam
fortentwickelt. Supers Berufswahltheorie wird auch mit den Begriffen » Theorie der
Laufbahnentwicklung« wie auch » Theorie der Konvergenz von Selbstkonzept und
Berufskonzept« bezeichnet. Beide Aspekte der Theorie, der Entwicklungsverlauf
ebenso wie auch das sich herausbildende Selbstkonzept und das Berufskonzept, sind
flir die hier durchgefithrte Untersuchung des Berufswahlprozesses von Informatik-
lehrkréften wichtig und werden in Abschnitt 3.2.1 dargestellt. Havighursts Theorie
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der Entwicklungsaufgabe (Abschnitt 3.2.2), in der insbesondere die Berufswahl als
Entwicklungsaufgabe aufgefasst wird, bildet auch durch ihre Beziehung zur Bildungs-
gangforschung eine der Grundlagen dieser Arbeit. Hollands Interessentheorie liefert
ein Modell, mit dessen Hilfe sich die Interessen der Berufswéhlenden und die ver-
schiedenen beruflichen Umwelten bestimmen, abbilden und in Beziehung zueinander
setzen lassen. Diese Theorie wird in Abschnitt 3.2.3 einschlieBlich ihres Bezugs zum
Konzept der »Big Five« dargestellt. Linda Gottfredsons »Eingrenzungs- und Kom-
promisstheorie der Berufswahl« (Abschnitt 3.2.4) stellt den Prozesscharakter der
Berufswahl von der frithen Kindheit bis zum Berufseintritt in den Vordergrund ihrer
Betrachtung. Die Entwicklung von subjektiven Berufskonzepten und von Berufswiin-
schen, die zu einer Eingrenzung des Suchraums und zur Bildung von Kompromissen
bei der Berufsentscheidung fithrt, wird iiber diesen Entwicklungszeitraum hinweg
von Gottfredson untersucht. Dabei wird in ihrer Theorie der Genderaspekt in Form
von Geschlechtsrollen der Wéhlenden und der subjektiven Geschlechtszuordnung
der Berufe als ein entscheidender Faktor der Berufswahl herausgearbeitet.

3.2.1 Supers Theorie der Laufbahnentwicklung und der
Konvergenz von Selbstkonzept und Berufskonzept

Ab den 1950er Jahren beschiftigte sich Donald E. Super (vgl. Super 1953) mit der
Entwicklung von Berufswiinschen, wobei er diese Entwicklung als einen bereits in
der frithen Kindheit beginnenden Prozess ansah. Davon ausgehend entwickelte Super
eine Theorie der beruflichen Entwicklung, auch Theorie der Laufbahnentwicklung
genannt.

Wiéhrend des Kindes- und Jugendalters wird nach Super ein individuelles Bild von
der eigenen Personlichkeit herausgebildet, das Selbstkonzept (siehe Abschnitt 4.5,
Selbstkonzept). Das Selbstkonzept umfasst die Werte einer Person, ihre sich selbst
zugeschriebenen Fahigkeiten, ihre Interessen wie auch ihre Ziele. Das Selbstkonzept
jedes Menschen ist einem Entwicklungsprozess unterworfen und besteht aus verschie-
denen rollenspezifischen Teilselbstkonzepten, z. B. als Familienmitglied, als Schiiler
oder Schiilerin oder als Freund oder Freundin. Ein weiteres Teilselbstkonzept ist
das berufliche Selbstkonzept. Dieses wird bei noch nicht Berufstétigen von ihnen
antizipiert. Zugleich mit dem Selbstkonzept werden im Laufe des Entwicklungs-
prozesses Berufskonzepte fiir die verschiedenen Berufe entwickelt. Die Berufswahl
zielt nach Super darauf, eine moglichst hohe Konvergenz von Selbstkonzept und
Berufskonzept zu erreichen.

Bis zu seinem Tod im Jahr 1994 hat Super seine Theorie bestédndig weiterentwickelt.
Unter anderem hat er die zunéchst zehn grundlegenden Thesen seiner Theorie auf
vierzehn erweitert (vgl. Bergmann 2004; Driesel-Lange 2011):
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1. Jeder Mensch hat eine unverwechselbare Personlichkeit, die sein Selbstkonzept
beinhaltet.

2. Daher eignet sich jeder Mensch fiir bestimmte Berufe.

3. Jeder Beruf kann durch bestimmte Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmale
beschrieben werden, die diejenigen besitzen sollten, die ihn ausiiben.

4. Selbstkonzepte entstehen im Laufe des Entwicklungsprozesses, bleiben aber
vom spéaten Jugendalter an relativ stabil.

5. Es gibt beziiglich der beruflichen Entwicklung fiinf Lebensstadien:

1) Wachstum (Geburt bis 14 Jahre) — Entwicklung eines Selbstkonzepts

2) Ezploration (Adoleszenz bis frithes Erwachsenenalter) — Erprobung ver-
schiedener Rollen, Uberpriifung beruflicher Praferenzen und des beruf-
lichen Selbstkonzepts

3) Etablierung (frithes bis mittleres Erwachsenenalter) — Einmiindung in
den Beruf, Laufbahnbindung

4) Erhaltung (reifes Erwachsenenalter) — Erhaltung des beruflichen Status

5) Riickzug (spates Erwachsenenalter) — Riickzug aus dem Berufsleben

6. Das Laufbahnmuster wird vom sozio6konomischen Status der Herkunftsfa-
milie, Erziehung und Ausbildung, Verfiigharkeit von beruflichen Méglichkei-
ten, individuellen Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen, wozu auch das
Selbstkonzept gehort, bestimmt.

7. Berufsreife ist die Bereitschaft, die beruflichen Anforderungen der Umwelt zu
bewiltigen.?

8. Mit dem Begriff Berufswahlreife wird das berufliche Entwicklungsniveau eines
Individuums bezeichnet.

9. Die Entwicklung in den Lebensstadien ist féorderbar: durch Férderung der
Interessen- und Fahigkeitsentwicklung, durch Realitédtserprobung und durch
Entwicklung von Selbstkonzepten.

10. Berufliche Entwicklung priagt sich durch die Entwicklung und die Umset-
zung eines beruflichen Selbstkonzepts aus. Dies geschieht durch Beobachtung
und Erprobung verschiedener beruflicher Rollen (Rollenspiel) und das damit
verbundene Feedback im beruflichen Umfeld.

11. Rollenspiel und Feedback kénnen in der Realitét stattfinden oder fiktiv sein. Sie
begriinden die Prozesse von Synthese und Kompromiss zwischen Selbstkonzept
und Realitét.

12. Die Moglichkeit, die eigenen Fahigkeiten, Interessen, Eigenschaften und das
eigene Selbstkonzept zu realisieren, bestimmen die Arbeits- und Lebenszufrie-
denheit.

2Hier ist ein deutlicher Bezug zur Havighursts Theorie der Entwicklungsaufgaben.
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13. Die Arbeitszufriedenheit ist abhéngig von den Realisierungsmoglichkeiten des
Selbstkonzepts im Rahmen der Arbeit.

14. Fir die meisten Menschen steht die berufliche Arbeit im Zentrum ihrer Per-
sonlichkeitsorganisation. Aber sie kann auch von anderen Bereichen wie Frei-
zeitaktivitdten oder Haushaltsfithrung in einen peripheren Bedeutungsbereich
verdrangt werden.

Im langjdhrigen Prozess der Entwicklung seiner Theorie hat Super Beziige zu
anderen Ergebnissen der Berufswahlforschung hergestellt und diese auch wiederum
beeinflusst. So hat er das Konzept der Entwicklungsaufgabe, das urspriinglich von
Havighurst (Havighurst 1972) stammt, in seine Theorie integriert. Super sieht die
Entwicklungsaufgabe in enger Beziehung mit der Berufsreife. Eine Person, die sich
den ihrem Lebensalter entsprechenden beruflichen Entwicklungsaufgaben stellt,
zeigt ihre Berufsreife (vgl. Seifert, Eckhardt, Jaide und Bornemann 1977, S. 185).

3.2.2 Havighursts Konzept der Berufswahl als
Entwicklungsaufgabe

Das Konzept der Entwicklungsaufgabe wurde in die Theorie der Bildungsgangfor-
schung bzw. der Bildungsgangdidaktik integriert. In Abschnitt 4.2.2, »Das Konzept
der Entwicklungsaufgabe«, wird es aus dieser Perspektive dargestellt. Daher werden
hier nur die Grundideen dieser Theorie in Bezug auf die Entwicklungsaufgabe
Berufswahl vorgestellt.

Ab den 1930er Jahren entwickelte der amerikanische Soziologe und Erziehungs-
wissenschaftler Robert J. Havighurst an der Universitdt Chicago zusammen mit
Kollegen das Konzept der Entwicklungsaufgabe (development task). In jeder Le-
bensphase stellen sich dem Menschen fiir diese Phase jeweils spezifische Entwick-
lungsaufgaben. Diese erwachsen aus dem Zusammentreffen von gesellschaftlichen
Anforderungen und individuellen Entwicklungswiinschen (siehe Abbildung 4.1, S. 64,
in Abschnitt 4.2, Bildungsgangforschung und Bildungsgangdidaktik). Havighurst
stellt fiir verschiedene Lebensphasen Listen von typischen Entwicklungsaufgaben
auf. Fir das Jugendalter und das frithe Erwachsenenalter postuliert er folgende
Entwicklungsaufgaben (vgl. Schwanzer 2008, S. 8):

Jugendalter:
o Aufbau reiferer Beziehungen zu Gleichaltrigen beiderlei Geschlechts

o Erwerb der Geschlechterrolle

o Akzeptanz des und Umgang mit dem eigenen Kérper

e FErreichen emotionaler Unabhdngigkeit von Eltern und anderen
FErwachsenen
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o Vorbereitung auf Heirat und Familienleben

o Vorbereitung auf eine berufliche Karriere

o Aneignung eines handlungsleitenden Wertesystems mit ethischen
Grundsdtzen

o Wunsch nach und Aufbau von sozial verantwortungsbewusstem Ver-
halten

Frithes Erwachsenenalter:
e Finden eines Partners und Heirat
e Lernen in einer Partnerschaft/Ehe zu leben
o Familiengrindung
e Kindererziehung
e Haushaltsfihrung
e Berufseintritt
e Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung
o Aufbau eines sozialen Netzwerks

Explizit auf die Berufswahl zielen die Entwicklungsaufgaben »Vorbereitung auf
eine berufliche Karriere« im Jugendalter und »Berufseintritt« im frithen Erwach-
senenalter. Wahrend »Berufseintritt« als Aufnahme der Berufstétigkeit im frithen
Erwachsenenalter eindeutig zu verstehen ist, bedarf » Vorbereitung auf eine beruf-
liche Karriere« im Jugendalter einer Interpretation. Diese Entwicklungsaufgabe
bedeutet in dieser Phase zunéchst fiir die Jugendlichen, sich iiber Ausbildung und
Beruf Gedanken zu machen, sich zu tiberlegen, was sie werden wollen und welche
Voraussetzungen sie dafiir erfiillen missen (vgl. Oerter und Dreher 2002, S. 272).

Jedoch sind die verschiedenen Entwicklungsaufgaben nicht véllig getrennt vonein-
ander zu sehen. So ist der Berufswahlprozess von anderen Aspekten der Person-
lichkeitsentwicklung, die hier als Entwicklungsaufgaben auftreten, nicht trennbar.
Beispielhaft kann dies an der Verkniipfung mit je drei Entwicklungsaufgaben des
Jugendalters und des frithen Erwachsenenalters gezeigt werden.

Jugendalter:

Offensichtlich ist bei der Wahl irgendeines Berufs, dem meistens eine Genderdeu-
tung anhaftet, die Sicht der eigenen Geschlechtsrolle, also auch der » Erwerb der
Geschlechterrolle «, von Bedeutung. Die Entwicklungsaufgabe » Vorbereitung auf
Heirat und Familienleben « beeinflusst die Berufswahl stark, da die Vereinbarkeit
des in Betracht gezogenen Berufs mit den eigenen Wiinschen und Vorstellungen
von Familie und Kindererziehung bedacht werden. Wiinsche nach Sinnfindung im
Beruf, die in die Berufswahl einflielen, sind Teilaspekte der Entwicklungsaufgabe
» Aneignung eines handlungsleitenden Wertesystems mit ethischen Grundsdtzen«.
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Friihes Erwachsenenalter:

Die sozialen Komponenten »Familiengrindung« und » Kindererziehung« und die
antizipierenden individuellen Vorstellungen von ihnen haben Einfluss auf die Be-
rufswahl, denn Berufe miissen, damit entsprechende Wiinsche realisiert werden
konnen, in Bezug auf den Ort der Berufsausiibung und die Arbeitszeiten mit diesen
Vorstellungen vereinbar sein. Da mit dem Berufseintritt, die berufliche Umgebung zu
einem wichtigen sozialen Umfeld wird, haben die Wiinsche beziiglich des » Aufbaus
eines sozialen Netzwerks« Einfluss auf die Berufswahl.

Weiterhin ist an den aufeinander folgenden Lebensphasen Jugendalter und frii-
he Erwachsenenzeit und den zugeordneten Entwicklungsaufgaben sichtbar, wie
Entwicklungsaufgaben einer Lebensphase auf denen der vorangegangenen Phase
aufbauen. Berufliche Orientierungen und Entwicklung von Berufskonzepten im
Jugendalter sind Voraussetzung in einem erfolgreichen Berufswahlprozess. Dieser
Prozess beinhaltet, im Allgemeinen im frithen Erwachsenenalter, den Eintritt ins
Berufsleben. Aber er endet nicht mit ihm.

3.2.3 Hollands Interessenmodell

Nach dem von John Lewis Holland entwickelten Interessenmodell ist das Berufsle-
ben jedes Einzelnen von dessen Interessenorientierung und der Orientierung seiner
beruflichen Umwelt gepréigt. Hollands Theorie ist vor allem aufgrund der starken
Vereinfachung der Berufswahlkriterien nicht unumstritten, sie gehort aber inter-
national zu den einflussreichsten sowohl in der Berufsberatung als auch in der
Berufswahlforschung (vgl. Weinrach und Srebalus 1994, S. 74). Berufswahl, Kom-
petenzentwicklung im Beruf und Berufslaufbahn sind determiniert durch »pairing
of persons and environments« (Holland 1997, S. 2), also die Ubereinstimmung von
Personlichkeitstyp und beruflicher Umwelt. Der Personlichkeitstyp wird fir Holland
durch die Interessenorientierung bestimmt. Die Entwicklung des Personlichkeitstyps
beschreibt Holland: »Each type is the product of a characteristic interaction among
a variety of cultural and personal forces including peers, biological heredity, parents,
social class, culture, and the physical environment« (Holland 1997, S. 2). Hier
findet sich eine deutliche Beziehung zu dem in dieser Arbeit ebenfalls dargestellten
Habituskonzept von Pierre Bourdieu (Abschnitt 4.2.4).
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Personlichkeitstyp und berufliche Umwelt

Fiir den subjektiven und objektiven Erfolg des individuellen Berufslebens sind die
beiden Faktoren Persdnlichkeitstyp und berufliche Umwelt und ihre Beziehung zu-
einander bestimmend. Dabei wird von vier Grundannahmen (vgl. Holland, Nafziger
und Gottfredson 1973, S. 8) ausgegangen:

1. Es gibt sechs Persdnlichkeitstypen, denen alle Menschen — zumindest in der
westlichen Kultur — zugeordnet werden kénnen. Die Personlichkeitstypen
basieren auf den Interessenorientierungen der Personen und werden auch
Interessentypen genannt.

2. Den sechs Personlichkeitstypen entsprechen sechs Typen von beruflichen Um-
welten. Diese sind definierbar iiber die entsprechenden beruflichen Anforderun-
gen oder tiber die Personlichkeitstypen der Personen, die in dieser beruflichen
Umwelt handeln.

3. Jeder Mensch sucht seinen Fahigkeiten und Begabungen entsprechende Um-
welten.

4. Das Verhalten jeder Personen ist bestimmt durch die Beziehung zwischen der
Person und ihrer Umwelt.

Die Personlichkeitstypen (wie auch berufliche Umwelten) werden mithilfe von sechs
Idealtypen kategorisiert:

Realistic (realistisch): Interesse am Umgang mit Werkzeug oder Tieren, Arbeit mit
den Handen, aktiv sein, motorisch befdhigt, korperliche Aktivitat, konkrete
Gegebenheiten statt abstrakter Probleme suchen

Investigative (forschend): Losung von Problemen und Aufgaben auf intellektueller
Ebene, Zusammenhénge verstehen, analysieren

Artistic (kiinstlerisch): kreativ sein, Neues schaffen, sich ausdriicken, unabhéngig
arbeiten

Social (sozial): Umgang mit Menschen, diese unterstiitzen, Teamarbeit, Menschen
helfen

Enterprising (unternehmerisch): Menschen fithren, leiten, Verantwortung tiberneh-
men, Konfliktfahigkeit

Conventional (traditionell): genau bestimmte Arbeiten nach festen Regeln ausfiih-
ren
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Personlichkeitsmuster und Buchstabencodes

Entsprechend der Anfangsbuchstaben der sechs Idealtypen wird Hollands Modell
auch das RIASEC-Modell genannt.

Die Einordnung aller Menschen und aller beruflichen Umwelten in jeweils eine der
sechs Kategorien ist offensichtlich wenig aussagekraftig. John Holland schlagt daher
die Zuordnung zu jeweils einer der moglichen Permutationen der sechs Idealtypen
vor, so dass sich 720 Einordnungsméglichkeiten ergeben: » A six-category scheme
built on the assumption that there are only six kinds of people in the world is
unacceptable on the strength of common sense alone. But a six category scheme
that allows a simple ordering of a person’s resemblance to each of the six models
provides the possibility of 720 different personality patterns« (Holland, Nafziger
und Gottfredson 1973, S. 9). Jede der 720 Personlichkeitsmuster besteht bei diesem
Vorschlag aus allen sechs Idealtypen. Die Reihenfolge der einzelnen Idealtypen
innerhalb des jeweiligen Musters ist bestimmt durch den Grad der Entsprechung
zu der Interessenorientierung der Person. Die Muster werden als Buchstabencodes
(z.B. S-A-E-C-R-I) wiedergegeben.

Héaufiger als dieses Sechsbuchstabenschema wird ein Dreibuchstabenschema genutzt,
das nur die drei ausgepragtesten Interessenorientierungen berticksichtigt. Beim Drei-
buchstabenschema gibt es 120 mogliche Personlichkeitsmuster. Sie werden mit einem
Dreibuchstabencode (z. B. S-A-E) wiedergegeben. In den zahlreichen praktischen
Anwendungen, die das RIASEC-Modell — vor allem in der Berufsberatung — hat,
wie auch in der auf dem RIASEC-Modell basierenden empirischen Forschung wird
meistens mit dem Dreibuchstabenschema gearbeitet.

Auch in der vorliegenden Arbeit wird bei der quantitativen Befragung (Kapitel 6)
fir die Frage nach der beruflichen Interessenorientierung der Befragten und der
beruflichen Umwelt Informatiklehrkraft (Abbildung 6.16, S.140) das Dreibuchsta-
benschema genutzt.

Konsistenz, Differenziertheit und Kongruenz im Hexagonmodell

Die Beziehung zwischen den sechs Idealtypen wird grafisch in der Form eines
Hexagons (Abbildung 3.1) dargestellt, bei dem jeder der Eckpunkte mit einem der
Idealtypen bezeichnet ist. Die Ndhe bzw. Entfernung der Eckpunkte entspricht der
Ahnlichkeit der Interessenorientierung. Nach Holland hat das Hexagonmodell drei
Funktionen (vgl. Holland 1997, S. 34):

e Definition der Konsistenz des Personlichkeitsmusters

e Definition der Konsistenz der Umwelt

o Darstellung der Kongruenz zwischen Person und Umwelt
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Realistic Investigative
Conventional Artistic
Enterprising Social

Abbildung 3.1: Hollands RTASEC-Modell in der Hexagondarstellung

Mit Konsistenz wird das Maf3 der Typéhnlichkeit bezeichnet. Bestimmte Paare
von Typen weisen eine groBere Ahnlichkeit auf als andere. Holland nennt realistic-
investigative als Beispiel hoher Ahnlichkeit im Gegensatz zu conventional-artistic
(vgl. Holland, Nafziger und Gottfredson 1973, S. 10). Im Hexagonmodell (Abbil-
dung 3.2) bestimmt der Grad der Ahnlichkeit die Distanz zwischen den an den
Eckpunkten des Hexagons angeordneten Idealtypen. Wenn die Idealtypen, die
innerhalb der Interessenorientierung einer Person oder innerhalb einer Umwelt domi-
nieren, im hexagonalen Modell unmittelbar nebeneinander liegen, dann besteht eine
hohe Konsistenz. Je konsistenter (stimmiger) eine Person ist, desto besser sind ihre
beruflichen Préferenzen vorhersagbar. Jeweils im Hexagonmodell gegeniiberliegende
Orientierungen sind inkonsistent.

Mit dem Begriff der Differenziertheit wird die Eindeutigkeit des Interessenprofils
bezeichnet. Ausfiihrliche, meist berufsberatende Befragungen zur Interessenorien-
tierung arbeiten mit Fragenkatalogen, die als Ergebnis eine genaue Gewichtung
der einzelnen Idealtypen im Personlichkeitsmuster ermdoglichen. Wenn Personen
eine ausgepriagte Grundorientierung haben, so ist ihre Interessenorientierung hoch
differenziert. Bei etwa gleich grofier Ahnlichkeit der Orientierung einer Person zu
vielen oder sogar allen Idealtypen hat die Person ein undifferenziertes Profil.

Kongruenz bezeichnet die Ubereinstimmung der Orientierungen von Person und
(beruflicher) Umwelt. Es konnen vier Abstufungen von Kongruenz unterschieden
werden:
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1. Wenn eine Person mit einer bestimmten Personlichkeitsorientierung, z. B. R,
einen Beruf des gleichen Idealtyps ergreift, so liegt eine maximale Person-
Umwelt-Kongruenz vor.

2. Ergreift dieselbe Person einen Beruf mit im Hexagonmodell benachbartem
Idealtyp, hier C oder I, dann besteht eine mittlere Kongruenz.

3. Bei der Wahl eines Berufs mit im Hexagonmodell nicht benachbartem Idealtyp,
in unserem Beispiel A oder E, ergibt sich eine niedrige Kongruenz.

4. Wird ein Beruf mit dem im Hexagonmodell gegeniiberliegenden Idealtyp, hier
S ergriffen, so ist die Wahl inkongruent.

maximale Kongruenz

RQ mittlere Kongruenz . I

JuenISuoy Jruom

E S

Abbildung 3.2: Die Kongruenz zwischen der Interessenorientierung R und den sechs
verschiedenen Grundtypen beruflicher Umwelt

Der Grad der Kongruenz zwischen dem Personlichkeitstyp und der beruflichen
Umwelt einer Person, steht nach Hollands Theorie in positiver Korrelation mit dem
Grad der Zufriedenheit der Person in ihrer Arbeitsumwelt, der Stabilitdt in ihrer
beruflichen Entwicklung und ihrem beruflichen Erfolg. Daher wird das Modell in
vielfdltiger Form — u. a. bei Onlinetests zur Berufseignung — zur Berufsberatung
genutzt. Dartiber hinaus bildet Hollands RIASE C-Modell die Grundlage zahlreicher
Untersuchungen zur Berufswahl. Ratschinski spricht 2009 von tiber 500 empirischen
Untersuchungen, die auf diesem Modell basieren (vgl. Ratschinski 2009, S. 33).
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Auch der im Rahmen dieser Arbeit durchgefithrten quantitativen Befragung von
Informatiklehrkréiften zu ihrem Berufsbild (Kapitel 6) und ihren Interessen liegt das
RIASEC-Modell zugrunde. Die Ermittlung der Differenziertheit der Interessenori-
entierung eines einzelnen Befragten setzt einen umfangreichen Fragenkatalog zur
Interessenorientierung voraus. In der durchgefithrten quantitativen Untersuchung
wird die Interessenorientierung (vgl. Abbildung 6.16, S.140) ohne eine iiber die
Reihenfolge hinausgehende Gewichtung der drei Idealtypen ermittelt. Die Differen-
ziertheit des Interessenprofils einzelner Befragten wird daher in der vorliegenden
Arbeit nicht beriicksichtigt. Auf die Gesamtheit der Befragten bezogen, wird der
Begriff Differenziertheit als Grad der klaren Auspragung der Grundorientierung der
Gruppe genutzt.

Hollands Interessenmodell in der Berufsberatung

Schon 1972 stellt John L. Holland ein Programm zum Selbsttest mit dem Zweck der
Erleichterung der Berufswahl »fiir alle, die dies wiinschen,« vor, den sogenannten
Self-Directed-Search, SDS (Holland 1972, S. 1). Kern der Befragung und ihrer
Auswertung ist die Ermittlung eines Interessenprofils als Dreibuchstabencode und
dessen Zuordnung zu Berufen, die exakt dem Code oder einer Permutation des
Codes entsprechen. In den folgenden Jahren wird der Fragenkatalog des Selbsttests
weiter ausgearbeitet und Tabellen mit Zuordnungen von Berufen und Orientierungs-
mustern werden erarbeitet und veréffentlicht. In Making vocational choices: A theory
of vocational personalities and work environments (Holland 1997) ordnet Holland in
einem umfangreichen Berufsregister zahlreichen Berufen einen Dreibuchstabencode
zu, der die jeweilige berufliche Umwelt charakterisiert. Den verschiedenen aufge-
listeten Lehrerberufen (z. B. Teacher Secondary School) ordnet Holland den Code
S-A-E zu (vgl. Holland 1997, S. 2701.).

Der Self-Directed-Search selbst wurde weltweit von mehr als 22 Millionen Personen
durchgefithrt und in 25 Sprachen iibersetzt (Angaben nach (Fux, Stoll, Bergmann
und Eder 2015)). Fiir den deutschsprachigen Raum wurde er mit EXPLORIX®
adaptiert und fiir neue Auflagen tiberarbeitet (vgl. Fux, Stoll, Bergmann und Eder
2003a; Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2003b; Fux, Stoll, Bergmann und Eder
2012a; Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2012b). Bei dieser Adaption wurden die
Dreibuchstabencodes, die Holland urspriinglich den Berufen zugeordnet hat, auf-
grund von Expertenbefragungen an das kulturelle Umfeld des deutschsprachigen
Raums angepasst. Eine Liste mit etwa 1000 Berufen und ihrem Dreibuchstaben-
code ermoglicht die Zuordnung des ermittelten Interessencodes einer Person zu
einem passenden Beruf. Fiir den Beruf der Informatiklehrkraft wurde kein spe-
zieller Code ermittelt, so dass verwandte Berufe betrachtet werden miissen. Fiir
die meisten der in EXPLORIX® aufgefiihrten Lehrerberufe steht S fiir Social an
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erster Position im Dreibuchstabencode der Berufsorientierung. Ausnahmen bilden
in der EXPLORIX®-Ausgabe von 2003 zwei wie der Beruf Informatiklehrkraft im
MINT-Bereich angesiedelte Berufe: Der Beruf Mathematiklehrkraft hat den Code
[-S-C und Lehrkréfte in naturwissenschaftlichen Fachern erhalten den Code I-S-R
(vgl. Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2003a). Bei beiden steht I fiir Investigative
an erster und S fiir Social erst an zweiter Stelle. In der Ausgabe von 2012 wird
kein Code fiir Mathematiklehrkraft angegeben und der Code fiir die Lehrkraft
in naturwissenschaftlichen Fachern hat mit nun S-I-R ebenfalls S fiir Social an
erster Position des Dreibuchstabencodes (vgl. Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2012a,
S. 20). Es existiert immer noch kein vorgegebener Dreibuchstabencode fiir Informa-
tiklehrkraft. Eine &hnliche Einordnung wie fiir Mathematiklehrkraft oder Lehrkraft
in naturwissenschaftlichen Fachern wére fiir den Beruf der Informatiklehrkraft zu
erwarten.

Ahnlichkeiten konnten ebenfalls zur Charakterisierung des Berufs der Informatikerin
bzw. des Informatikers erwartet werden. Im EXPLORIX®-Berufsregister wird dafiir
2003 der Code I-R-E und in der vierten Auflage von 2012 der Code R-I-C
angegeben (vgl. Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2003a; Fux, Stoll, Bergmann und
Eder 2012a). Dies bedeutet, dass der untersuchend-forschende Aspekt, Investigative,
hier von der ersten Stelle zugunsten des technischen, werkzeugorientierten Aspekts,
Realistic, auf die zweite Position zuriickgestellt wird. An der dritten Stelle wird
der fithrend-unternehmerische Aspekt der Arbeit, Enterprising, durch das ordnend-
vorstrukturierte Arbeiten, Conventional, ersetzt. Insgesamt kann diese Anderung
als eine Abwertung des dort wiedergegebenen Berufsbilds vom selbststéndigen,
forschenden und selbstbestimmten Arbeiten zum werkzeugorientierten, ausfithrenden
Arbeiten gewertet werden.

Interessenmodell und Fiinf-Faktoren-Modell

Zwischen Hollands Interessenmodell und dem Fiinf-Faktoren-Modell bestehen Zu-
sammenhénge, die in zahlreichen Publikationen — unter anderem von den fithrenden
Vertretern der beiden Ansétze (vgl. Costa, McCrea und Holland 1984) — doku-
mentiert wurden (vgl. Mayr 2014, S. 200). Auch die Meta-Analyse von Larson,
Rottingshaus und Borgen zeigt den Zusammenhang zwischen den beiden Theorien
(vgl. Larson, Rottingshaus und Borgen 2002).

Die Entwicklungsgeschichte des Fiinf-Faktoren-Modells reicht bis in die erste Hélfte
des 20. Jahrhunderts zuriick und hat verschiedene Herkunftslinien. Uber eine
umfangreiche Sammlung verschiedener Personlichkeitsmerkmale wurden schliellich
fiinf globale Eigenschaftsdimensionen zusammengefasst, die als »Fiinf-Faktoren-
Modell« oder auch als » The Big Five« bezeichnet werden (siehe Tabelle 3.1). Die
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beide Begriffe, »Funf-Faktoren-Modell« und »The Big Five«, werden meistens
synonym verwendet (vgl. Mayr 2014, S. 192). Auch das aus den Bezeichnungen der
fiinf globalen Eigenschaftsdimensionen gewonnene Akronym NEOAC wird zur
Bezeichnung des Modells genutzt.

Faktor Bedeutung

Neuroticism Neurotizismus dngstlich, verletzlich, reizbar

Extravertion Extraversion gesellig, herzlich, durchset-
zungsfahig

Openness to experience  Offenheit offen fiir Neues, erfinderisch,
kreativ

Agreeableness Vertraglichkeit freundlich, vertrauensvoll, gut-
herzig

Concientiousness Gewissenhaftigkeit  organisiert, ordentlich, pflicht-
bewusst

Tabelle 3.1: Das Finf-Faktoren-Modell

In der empirischen Forschung zum Lehrerberuf ist das Fiinf-Faktoren-Modell das be-
vorzugte Personlichkeitsmodell (vgl. Mayr 2014, S. 193). Auch in der psychologischen
Forschung wird dieses Modell am haufigsten genutzt und alternative Kategorisie-
rungen konnten es bisher nicht ablosen (vgl. T. Gotz, Frenzel und Pekrun 2009,
S. 73). Mit diesem Modell hingt eng die Vorstellung von der Lehrerpersonlichkeit
zusammen. Lehrerpersonlichkeit ist ein — vor allem in der &lteren didaktischen
Literatur — haufig auftauchender Begriff im Zusammenhang mit der Eignung fiir
den Lehrerberuf. In der aktuellen Lehrerforschung wird im Zusammenhang mit
diesem Personlichkeitsansatz von Eigenschaften gesprochen, so dass Mayr vom
»Eigenschaftsparadigma« als dem in der Lehrerforschung vorherrschenden Ansatz
spricht (vgl. Mayr 2014, S. 191). Von der idealen Lehrerpersonlichkeit werden
bestimmte Personlichkeitsmerkmale in starker Auspriagung erwartet: Die Personlich-
keitsmerkmale Extraversion, Stabilitdt und Gewissenhaftigkeit werden beispielsweise
als positive Voraussetzungen der Person fiir den Beruf Lehrkraft angesehen, wiahrend
Introversion, neurotische Tendenzen und ein geringes Maf} an Selbstkontrolle als
einer positiven Lehrerpersonlichkeit entgegenstehend gewertet werden.

In der berufspsychologischen Forschung und speziell in der Berufswahlforschung
wird héufiger mit dem Interessenmodell von John Holland als mit dem Fiinf-
Faktoren-Modell gearbeitet. Das Fiinf-Faktoren-Modell ist eher auf die Priiffung der
Eignung einer Person fiir einen bestimmten Beruf ausgerichtet. Das Interessenmodell
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ist eher geeignet, die Motive einer Berufswahl zu erkldren, soweit sie mit der
Interessenorientierung einer Person im Zusammenhang stehen. Daher wird in dieser
Arbeit vor allem das Interessenmodell herangezogen, wahrend das Flinf-Faktoren-
Modell die Interpretation von selbstreflektierenden Auflerungen der Befragten zur
eigenen Eignung fiir den Lehrerberuf unterstiitzt.

3.2.4 Linda Gottfredsons Eingrenzungs- und Kompromisstheorie
der Berufswahl

Zwei fiir diese Arbeit relevante Aspekte der Berufswahl wurden vorrangig von Linda
Gottfredson in die Berufswahlforschung eingebracht: die Sicht des Berufswahlpro-
zesses als Eingrenzung und Kompromiss, »circumscription and compromise«, und
die konsequente Einbeziehung der Genderfrage (vgl. Gottfredson 1981).

Wie Super schreibt Gottfredson dem Selbstkonzept einen bedeutenden Einfluss
auf die Berufswahl zu. Und sie sieht ebenfalls den Berufswahlprozess als einen
bereits in der Kindheit beginnenden Entwicklungsprozess. Auf der Grundlage eines
psychologisch-soziologischen Modells mit vier Entwicklungsphasen vom Kindergar-
tenalter bis zum Ende der Adoleszenz untersucht sie diesen Entwicklungsprozess.
Die Entwicklung von Berufskonzepten und Berufswiinschen gehort dabei zu der
kognitiven Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und zu ihrer Selbstkon-
zeptentwicklung (vgl. Ratschinski 2009, S. 53-56). Gottfredson unterscheidet vier
berufswahlrelevante Entwicklungsphasen (siehe Tabelle 3.2).

Die Entwicklung des Selbstkonzepts und Entwicklung der Berufskonzepte

Nach Piaget (Piaget und Inhelder 1993) sind Kinder in der prdoperationalen Phase,
also mit zwei bis sieben Jahren, in einer Ubergangsphase vom magischen zum
intuitiven Denken. In Bezug auf ihre Zukunftsvorstellungen erscheint es Kindern in
der magischen Vorstellungswelt noch als moglich, spéter ein Tier (z. B. Tiger) oder
eine Phantasiegestalt (z. B. Zauberer) zu werden.

1. Orientierung an GroBe und Macht Gottfredson setzt die erste von ihr betrach-
tete Phase nach dem Alter des magischen Denkens mit drei bis fiinf Jahren an. Das
Kind ist in dieser Phase zu intuitiven Denkprozessen fihig und Berufsvorstellungen
spielen in den Zukunftsvorstellungen eine Rolle. Das eigene Selbst wird unter an-
derem in Abgrenzung gegen die Erwachsenenwelt und in der Unterscheidung von
klein gegen grofl erkannt. Zum entstehenden Selbstkonzept gehort die Erkenntnis,
dass Berufe Erwachsenenrollen sind und dass man selbst spéter auch einen Beruf
haben wird. Im Spiel werden Berufsrollen erprobt.
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Merkmal Orientierung an/am ...
Grofle, Geschlecht Prestige Selbst
Macht
Alter 3-5 6-8 9-13 ab 14
Klasse Kindergarten 1-3 4-8 ab 9
Denkprozess intuitiv konkret weniger abstrakt
konkret
Selbstwahr- klein/grof3 Geschlecht soziale Interessen,
nehmung Klasse, Werte, Kom-
Intelligenz petenzen
Berufswahr- Erwachse- Geschlechts-  Prestige Arbeitsbe-
nehmung nenrolle typ reich

Tabelle 3.2: Berufswahl und Entwicklungsphasen nach Linda Gottfredson (vgl.
Gottfredson 1981, S. 555)

2. Orientierung an Geschlechtsrollen Fiir das Alter von sechs bis acht Jahren,
die zweite Phase, ist die Orientierung an Geschlechtsrollen typisch. Es wird ein
geschlechtsspezifisches Selbstkonzept entwickelt. Nach Gottfredson haben Kinder
bis zum vierten Lebensjahr noch keine Geschlechtsidentitét entwickelt. Erst dann
treten weiblich und ménnlich als Kategorien auf, die auf die umgebende Welt und
das eigene Selbst angewendet werden. In dieser Phase treten ebenfalls Geschlechts-
typisierungen von Berufen auf. Gottfredsons Annahme, dass die Orientierung an
Geschlechtsrollen erst in der Grundschulzeit entsteht, ldsst sich nach neueren Un-
tersuchungen korrigieren. Schon bei Dreijahrigen konnte eine Unterscheidung nach
Ménner- und Frauenberufen festgestellt werden (vgl. Levy, Sadovsky und Troseth
2000).

3. Orientierung an sozialer Bewertung Die dritte Phase, die Phase vom neunten
bis zum dreizehnten Lebensjahr, ist durch die Orientierung an dem Prestige gepragt.
Anerkennung durch andere und besonders durch die Peer-Gruppe steht nun im
Zentrum des Interesses. Bezogen auf das eigene Selbst werden eigene Féhigkeiten
und auch die eigene soziale Schicht erkannt. Berufe werden innerhalb der sozialen
Hierarchie eingeordnet und bewertet.
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4. Orientierung am Selbst  FErst in der vierten Phase, im Alter ab vierzehn, wird die
Berufswahl als Aufgabe bewusst wahrgenommen. Das Selbstkonzept wird verfeinert
und eigene Interessen, das eigene Wertesystem und Einstellungen werden bewusst.
Sie werden in Bezug zu den entwickelten Berufspriferenzen gesetzt. Berufsziele
werden gesteckt und kritisch hinterfragt.

Eingrenzung und Kompromiss

Berufskonzepte entwickeln sich nach Gottfredson analog zu der Entwicklung des
Selbstkonzepts in diesen vier Phasen. Sie sind nach Gottfredson tiber Altersgruppen
und soziale Schichtungen hinweg erstaunlich stabil. Das heifit, dass die meisten
Personen einer Gesellschaft sehr dhnliche Bilder von bestimmten Berufen haben
(Ratschinski 2009, S. 56). Nach Gottfredson orientiert sich die Berufswahl in einem
von den Dimensionen Geschlechtstyp des Berufs, »Sextyp of job«, und Prestige des
Berufs, »Prestige level of job«, aufgespannten Feld.

An einem Beispiel eines Jungen aus der Mittelschicht von mittlerer Intelligenz
stellt Gottfredson ihr Modell der Eingrenzung der akzeptablen Berufe grafisch dar
(Abbildung 3.3). Der Bereich der akzeptablen Berufe, »ZONE OF ACCEPTABLE
ALTERNATIVES«, wird im Laufe des oben beschriebenen Entwicklungsprozesses
immer weiter eingegrenzt. In der ersten Phase scheinen noch alle vorstellbaren Berufe
als wahlbar. Erst in der zweiten Phase werden Berufe einem Geschlecht zugeordnet.
Gegen als zu feminin eingeordnete Berufe wird die Wahlmoglichkeit durch eine
Grenze, die » Tolerable-sextype-boundary«, eingeschrinkt. Die Prestigeperspektive
der dritten Phase bringt eine weitere Eingrenzung des Wahlbereichs mit sich.
Eine untere Grenze beziiglich des Berufsprestiges, die » Tolerable-level-boundary«,
entsteht durch definierte Mindestanforderungen an das Prestigeniveau eines Berufes.
Diese Grenze wird von den eigenen Erwartungen, aber auch den Erwartungen
der Eltern und der Umwelt und damit auch der Zugehorigkeit zu einer sozialen
Herkunftsschicht mitbestimmt. Die obere Grenze, die » Tolerable-effort-boundary«,
spiegelt die Bereitschaft zu Leistungen fiir die Erlangung des Berufsziels und zugleich
die Einschéatzung der eigenen Fahigkeiten wieder. Hier kommt das entwickelte
Selbstkonzept, speziell auch das fachliche Selbstkonzept (Abschnitt 4.5.1), zum
Tragen. Innerhalb dieser Grenzen liegt nun der eigentliche Suchbereich.

Diese im Beispiel dargestellte Eingrenzung des Suchbereichs kann verallgemeinert
werden. Die Grenzen werden im Laufe jeder Berufswahlbiographie entsprechend des
Geschlechts, der Prestigeaspiration und der Einschétzung der eigenen Fihigkeiten
gezogen. Das Feld aller moglichen und bekannten Berufe als Suchfeld fiir berufliche
Ambitionen erfahrt nach Gottfredson stets seine erste Einengung in der Lebensphase
vom sechsten bis zum achten Lebensjahr, wenn Geschlechtszuordnungen fiir Berufe
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Abbildung 3.3: Die Eingrenzung beruflicher Aspirationen entsprechend der eigenen
Wahrnehmung der Vereinbarkeit des Selbst- und Berufsbildes, hypo-
thetisches Beispiel eines Jungen aus der Mittelschicht von mittlerer

Intelligenz (vgl. Gottfredson 1981, S.557)

und das eigene Selbst getroffen werden. Es wird eine Rolle als Médchen oder Junge
eingenommen mit dem Wissen, spéter die Rolle als Frau oder Mann zu tibernehmen.
Berufe werden in Frauen- und Ménnerberufe eingeteilt, wie z. B. Krankenschwester
oder Kranfiihrer. Dabei werden Berufe, die deutlich dem jeweils anderen Geschlecht
zugeordnet werden, durch die »Tolerable-sextype-boundary« aus der Suchzone
ausgeschlossen. Die néachste Einschrdnkung geschieht in der Lebensphase vom
neunten bis zum dreizehnten Lebensjahr. Das Prestige der Berufe wird in dieser
Phase erkannt und hat fiir die Jugendlichen ein besonderes Gewicht. Der aktuelle
soziale Status und die eigenen sozialen Ambitionen bestimmen, wo die Grenze fiir
das unterste akzeptierte Berufsprestige, die » Tolerable-level-boundary «, gesetzt wird.
Zugleich wird eine obere Grenze, die » Tolerable-effort-boundary«, entsprechend
der eigenen Bereitschaft zu Anstrengungen gezogen. Die Erwartung eines Erfolgs
eigener Anstrengungen ist ein Aspekte des Selbstkonzepts.
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Erst in der vierten Phase werden Interessen fiir die Berufswiinsche bestimmend.
Ahnlich wie es bei Holland dargestellt wird, werden Berufe gesucht, bei denen
eine hohe Kongruenz zwischen Berufskonzept und den eigenen Interessen herrscht.
Allerdings ist der Suchraum nach Gottfredson durch die drei beschriebenen Gren-
zen beschriankt. Jedem Beruf wird in der subjektiven Vorstellung des Wahlenden
eine geschlechtliche Typisierung und ein Prestigeniveau zugeordnet. Obwohl diese
Zuordnung individuell geschieht, ist sie iiber Altersgruppen und soziale Gruppen
hinweg recht homogen. Schon Siebtkléssler, so stellt Ratschinski fest, ordnen Berufen
Geschlechtstyp und Berufsprestige dhnlich wie Erwachsene zu (vgl. Ratschinski 2009,
S. 14). Als anschauliche Darstellung dieser Zuordnung kann die grafische Auswer-
tung (sieche Abbildung 3.4) einer entsprechenden Befragung von zwolf Studierenden
mit dem Ziel Lehramt Informatik dienen.

An die Befragten wurde ein Blatt mit dem leeren Feld und folgendem Auftrag
ausgegeben: »Bitte ordnen Sie durch Eintragen der Buchstaben in das Feld folgende
Berufe ein: Krankenpfleger/in (K), Grundschullehrer/in (G), Informatiklehrer/in (T),
Systemadministrator /in (S), Deutschlehrer/in (D), Programmierer/in (P), Fliesenle-
ger/in (F), Mediendesigner/in (M), Bécker/in (B), Verkaufer/in (V).« Die Befragten
haben in dem vorgegeben Feld unabhéngig voneinander die Berufe eingetragen. Die
Koordinaten der in der Grafik eingetragenen Berufe entsprechen den Mittelwerten.
Die waagerechten und senkrechten Linien geben die Streuung an.

Innerhalb dieses Feldes hat jede/jeder Berufswihlende durch die oben beschriebenen
individuellen Eingrenzungen einen eigenen Bereich der akzeptablen Berufe abge-
grenzt. Nur die Berufe, die nach der eigenen Zuordnung innerhalb dieses Bereichs
liegen, kommen zunéchst in Betracht und werden im Wahlprozess auf Kongruenz
zu den eigenen Interessen gepriift. Ist von diesen Berufen keiner akzeptabel oder er-
reichbar, so kommt es zum Kompromiss. Nun werden auch die Berufe, die auflerhalb
der Zone der akzeptablen Berufe liegen, in Betracht gezogen. Dabei hat sich nach
Gottfredson erwiesen, dass sich die Grenze, die beziiglich der Geschlechtstypisierung
der Berufe gezogen wurde, als die stabilste erweist. Das heifit, dass eher Berufe
mit einem Prestige, das zunédchst als nicht akzeptabel beurteilt wurde, wie auch
Berufe, deren Anforderungen zunichst als zu hoch fiir die eigenen Fahigkeiten
eingeschétzt wurden, als Kandidaten gepriift werden. Erst danach werden Berufe,
die als zu feminin bzw. als zu maskulin eingeordnet wurden, in Betracht gezogen.
Empirische Untersuchungen haben Gottfredsons Theorie bestétigt. So zeigen sich
auch in Schmudes Auswertungen der Daten von etwa dreitausend Befragten in
» Entwicklung von Berufspréaferenzen im Schulalter« (vgl. Schmude 2011) die friihe
geschlechtsspezifische berufliche Orientierung und die von Gottfredson beschriebene
Bedeutung der Kategorie » Geschlecht« fiir den Berufswahlprozess. Auch Ratschins-
kis Uberpriifung der Berufswahltheorie von Gottfredson an Sekundarschiilern (vgl.
Ratschinski 2009) fithrt zu einer Bestétigung der Theorie. Falls der gewiinschte Beruf
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Abbildung 3.4: Auswertung einer Befragung von 12 Studierenden mit dem Be-
rufsziel Lehramt Informatik zu Berufen im Feld von Prestige- und
Geschlechtseinordnung: Krankenpfleger/in (K), Grundschullehrer/in
(G), Informatiklehrer/in (I), Systemadministrator/in (S), Deutsch-
lehrer/in (D), Programmierer/in (P), Fliesenleger/in (F), Medien-
designer/in (M), Bécker/in (B), Verkéufer/in (V)

nicht realisierbar ist, so ist in dieser Kompromisssituation der Geschlechtstyp eines
Berufes fiir eine Entscheidung relevanter als das Berufsprestige (vgl. Ratschinski
2009, S. 14).
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Umdeutung und Beibehaltung des urspriinglichen
Berufswunsches

Kann ein urspriinglich angestrebtes Berufsziel nicht erreicht werden und wird in
Folge ein anderer Beruf gewihlt, so kommt es in der Retrospektive der eigenen
Berufswahlbiographie oft zu einer Umdeutung des fritheren Berufswunsches in
die Richtung des schliefllich angenommenen Berufs (vgl. Ratschinski 2009, S.22).
Das Phidnomen der retrospektiven Umdeutung der eigenen Biographie ist nicht
auf den Berufswahlprozess beschrankt, sondern betrifft Entscheidungen aus den
verschiedensten Bereichen. In dem Bediirfnis nach Reduktion von Dissonanzen
in der eigenen Biographie werden auch Entscheidungen, die nicht aufgrund einer
eigenen Wahl und entgegen urspriinglicher Wiinsche getroffen werden mussten,
als gewiinscht umgedeutet. Dies betrifft vor allem Entscheidungen, die dauerhaft,
unwiderruflich und wichtig sind (vgl. E. Aronson, Wilson und Akert 2004).

Zugleich existiert auch eine bemerkenswerte Konstanz bei individuellen Berufswiin-
schen. Dass auch in unserer in Bezug auf Berufsentscheidungen flexibleren Zeit
frithe Berufsaspirationen und Interessenduflerungen fiir den weiteren Berufsweg
entscheidend sind, zeigen Untersuchungen wie z. B. die Life-Studie (Fend, F. Berger
und Grob 2009). Sie ist die Fortsetzung des Konstanzer Jugendlédngsschnittes von
1979 bis 1983, der nach zwanzig Jahren wieder aufgenommen wurde (vgl. Fend, F.
Berger und Grob 2009, S. 9f.). In dieser Studie wurden 1527 Lebensldufe untersucht.
Dabei zeigte sich, dass die nun Befragten, die als Jugendliche mit 15 Jahren nach
ihren Interessen und Berufswiinschen befragt wurden, zu einem Viertel nun »exakt
in demjenigen Berufsfeld« arbeiteten, das sie sich mit 15 Jahren ausgesucht hatten.
Weitere 50 % konnten in ihrem heutigen Beruf zwei der drei Interessenorientierungen
nach John Holland verwirklichen (Stuhlmann 2009, S. 95).

Im Rahmen dieser Arbeit ist das Phinomen der Umdeutung bei der Auswertung
der retrospektiven Berufswahlbiographien zu beriicksichtigen. Da die Berufswahlbio-
graphie bei jedem Befragten nur einmal erfasst wird, kann eine Umdeutung nicht
festgestellt, sondern nur als Moglichkeit in Betracht gezogen werden.

3.3 Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird Berufswahl als biographischer Prozess gesehen. Die Sicht
der Berufswahl als ein in der frithen Kindheit beginnender Prozess, wie sie ex-
plizit von Super und Gottfredson vertreten wird, ist heute vorherrschend in der
Berufswahlforschung. Dieser Prozess ist nicht mit dem Eintritt ins Berufsleben
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abgeschlossen, sondern er begleitet mit den Moglichkeiten der Umentscheidung (ein-
schlieBllich eines Berufswechsels) und Umdeutungen von getroffenen Entscheidungen
das gesamte Berufsleben. Dennoch gibt es eine grofie Konstanz in den individuellen
Berufswiinschen.

Die vorgestellten Berufswahltheorien stellen Theorien und Terminologie zur Analyse
und zur Beschreibung dieses Prozesses zur Verfiigung. Sie erdffnen Perspektiven auf
die Berufswahl Informatiklehrkraft und werfen Fragen zu diesem Thema auf. Einige
dieser Perspektiven und Fragen mit Bezug zur Berufswahl Informatiklehrkraft sollen
an dieser Stelle exemplarisch genannt werden:

Zu Supers Thesen der Berufswahl gehort, dass Interessen- und Féhigkeitsentwicklung
wie auch die Entwicklung des Selbstkonzepts férderbar sind. Diese entsprechende
Forderung bzw. der Mangel der Férderung haben somit Einfluss auf die Berufswahl
Informatiklehrkraft.

Havighursts Idee der Entwicklungsaufgabe wird nicht nur in der Berufswahlforschung,
sondern auch in der allgemeinen Didaktik, vor allem von der Bildungsgangdidaktik,
aufgegriffen. Die Entwicklungsaufgabe Berufswahl stellt sich in unterschiedlicher
Auspragung in verschiedenen Lebensphasen. In diesen Phasen werden Berufskon-
zepte — wie das Berufskonzept Informatiklehrkraft — fiir die Entscheidung benétigt.

Hollands Interessenmodell bietet die Méglichkeit der Charakterisierung einer beruf-
lichen Umwelt, wie sie auch der Beruf Informatiklehrkraft darstellt. Gleichzeitig
ist dieses Modell geeignet, die Interessen von Personen zu erfassen und in Bezug
zu diesen beruflichen Umwelten zu setzen. Durch Expertenbefragungen ermit-
telte Dreibuchstabencodes definieren laut Holland die verschiedenen beruflichen
Umwelten. Fiir Informatiklehrkraft wurde weder im englischsprachigen noch im
deutschsprachigen Raum ein Code ermittelt, der diesen Beruf charakterisiert.

Die Genderfrage ist nach Linda Gottfredson ein entscheidender Aspekt der Berufs-
wahl. Die Ubereinstimmung der eigenen Geschlechtsrolle mit der Genderzuordnung
des Berufsbilds stellt eins der stabilsten Entscheidungskriterien dar. Der gerin-
ge Frauenanteil bei Informatiklehrkréften ldsst die Frage aufkommen, wie in der
Gesellschaft die Genderzuordnung fiir den Beruf Informatiklehrkraft gesehen wird.
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4 Forschungsperspektiven zur
Berufswahl Informatiklehrkraft

Diese Arbeit zur Berufswahl angehender Informatiklehrkréfte ist thematisch in der
informatikfachdidaktischen Lehrerforschung angesiedelt. Uber die Didaktik der In-
formatik und die Berufswahlforschung hinaus liefern weitere Forschungsbereiche wie
die Lebenslauf- und Biographieforschung und die empirische Bildungsforschung mit
ihren Theorien, Forschungsergebnissen und/oder Methoden ebenfalls Grundlagen
der Arbeit (siche Abschnitt 4.1). Allgemeindidaktisch ist die Arbeit den Theorien
der Bildungsgangforschung bzw. Bildungsgangdidaktik (Abschnitt 4.2) verpflich-
tet. Diese beschéaftigt sich unter anderem mit der Berufswahl bei Jugendlichen als
Entwicklungsaufgabe und der Berufsbiographie von Lehrkréften.

Im Kapitel 3 wurden die fiir diese Arbeit relevanten Berufswahltheorien vorge-
stellt. Die dort im Kontext Berufswahl thematisierten Begriffe Selbstkonzept und
Berufskonzept bzw. Berufsbild werden im Kapitel 4 um die inhaltlich verwandten
Begriffe Fachkultur und Fachhabitus ergéinzt und im Zusammenhang mit dem Fach
Informatik und der Berufswahl Informatiklehrkraft beleuchtet (Abschnitt 4.3 bis
Abschnitt 4.5).

4.1 Lebenslauf-/Biographieforschung und
Bildungsforschung

Lebenslauf- und Biographieforschung

Indem sich diese Arbeit mit dem Berufswahlprozess beschiftigt, also einer biographi-
schen Phase, die im Allgemeinen zu einer Statuspassage fithrt, hat sie Berithrungs-
punkte sowohl zur Biographie- als auch zur Lebenslaufforschung. Die quantitativ
orientierte Lebenslaufforschung und die qualitativ orientierte Biographieforschung
sind Ausdifferenzierungen der empirischen Erforschung des Lebenslaufs. Lebenslauf-
und Biographieforschung haben tiberschneidende Gegenstandsbereiche, werden aber
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anhand ihrer Perspektiven — objektivierbare Ereignisse im Leben in der Lebenslauf-
forschung gegen reflexive Selbstdeutung des Lebens in der Biographieforschung —
und ihrer Methoden gegeneinander abgegrenzt.

Die Lebenslaufforschung untersucht Lebensldufe als eine Abfolge von Ereignis-
sen, die den sozialen Status verdndern. Diese Statuspassagen konnen sowohl aus
institutioneller Steuerung als auch aus individuellen Entscheidungen resultieren.
Traditionell werden in der Lebenslaufforschung quantitative Forschungsmethoden
angewandt, um die Verdnderung von Statusmerkmalen in Abhéngigkeit von Kohor-
tenzugehorigkeit (z. B. von Geburtsjahr, Geschlecht oder formalem Bildungsstatus)
im Léngsschnitt zu erforschen.

Forschungsgegenstand der Biographieforschung ist nicht in erster Linie die Abfolge
von Lebensereignissen, sondern die Rekonstruktion des Verlaufs des Lebens, eines be-
stimmten Abschnitts oder eines Aspektes des Lebens aus subjektiver Sicht. Marotzki
definiert den Gegenstand der Biographieforschung entsprechend als »die soziale
Wirklichkeit, die die Menschen in Auseinandersetzung mit sich, mit anderen und
der Welt jeweils herstellen« (Winfried Marotzki 2006a, S. 23). Herangezogen werden
Selbstbeschreibungen, Erzédhlungen und Deutungen des Lebenslaufs (vgl. Harney
und Ebbert 2006, S. 414). Die Perspektive der Biographieforschung ist somit die
Perspektive derjenigen, deren Biographie erforscht wird: » Wer seine Lebensgeschich-
te erzahlt, hat das Privileg des »Zeugenc, ist alleinberechtigt zur Darstellung und
Beurteilung des Stoffes, hat das letzte Wort, — eben weil er die Dinge selbst erlebt
hat« (Fuchs-Heinritz 2005, S.48). Und Marotzki spricht in diesem Zusammenhang
vom »Primat des Individuellen« (Winfried Marotzki 2006a, S. 23). Das erhobene —
typischerweise qualitative — biographische Material wird mit dem Ziel ausgewertet,
Situationen zu kennzeichnen und Ursachen zu finden (vgl. Bortz und Déring 2006,
S. 346-350). Die Biographieforschung zielt hierbei auf die Entwicklung neuer Ideen
oder Modelle und nur in Ausnahmefillen auf das Testen von Hypothesen (vgl.
Fuchs-Heinritz 2005, S. 143).

Die Abgrenzung von Lebenslaufforschung und Biographieforschung anhand der
Forschungsmethoden verliert jedoch mit den neueren Entwicklungen an Deutlichkeit.
In beiden Bereichen werden vor allem in den letzten Jahren zunehmend sowohl
qualitative als auch quantitative Forschungsmethoden integriert. So werden in
der Lebenslaufforschung auch qualitative Methoden hinzugezogen, um iiber den
quantitativ erfassbaren Verlauf des Lebenslaufs hinaus auch Entscheidungsprozesse
und andere individuelle Handlungsmuster, die in Lebenslaufstrukturen einmiinden,
zu analysieren (vgl. Kluge und Kelle 2001a). Damit sind auch die jeweiligen For-
schungsperspektiven nicht mehr v6llig trennscharf abgrenzbar. Die Betonung der
subjektiven Sicht der eigenen Biographie und des Primats des Individuellen kann
jedoch weiterhin als typisch fiir die Biographieforschung angesehen werden.
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(Empirische) Bildungsforschung

Die empirische Bildungsforschung beschéftigt sich nicht mit dem Bildungsbegriff
im klassischen Sinne, der dem Begriff der Personlichkeitsentwicklung nahe steht,
sondern ihr Untersuchungsgegenstand ist die gesellschaftliche Bildungsrealitdt und
vor allem die institutionalisierte Bildung mit ihren Qualifikationen (vgl. Grésel 2011,
S. 13). Der Deutsche Bildungsrat legt in seiner Definition von Bildungsforschung
aus dem Jahr 1974 fest, »es sollte nur dann von Bildungsforschung gesprochen
werden, wenn die zu lésende Aufgabe, die Gegenstand der Forschung ist, theoretisch
oder empirisch auf Bildungsprozesse (Lehr-, Lern-, Sozialisations- und Erziehungs-
prozesse), deren organisatorische und 6konomische Voraussetzungen oder Reform
bezogen ist« (Bildungskommission 1974, S. 23). Der Berufswahlprozess stellt zwar
einen Sozialisationsprozess dar und kann somit Gegenstand der Bildungsforschung
sein, in der vorliegenden Arbeit steht jedoch nicht der institutionelle Aspekt der
Berufswahl, sondern die subjektive Berufsentscheidung im Fokus der Forschung.

Forschungsmethodische Folgerungen

Die vorlaufige Forschungsfrage dieser Arbeit, die Frage nach Beweggriinden fiir oder
gegen eine Entscheidung fiir das Lehramt Informatik, zielt nicht auf die Erforschung
der Anderung von Statusmerkmalen in Abhéngigkeit von Kohortenzugehdérigkeit,
wie es fiir die Lebenslaufforschung typisch ist, sondern auf die Ermittlung von Ursa-
chen dieser Entscheidung. Auch die institutionelle Bildung, die Hauptgegenstand der
Bildungsforschung ist, steht nicht im Zentrum der Forschungsfrage, sondern betrifft
nur Randbedingungen wie den Einfluss von Studienbedingungen oder der Organisa-
tion des eigenen Schulunterrichts und insbesondere des Informatikunterrichts der
Befragten auf die Berufsentscheidung fiir das Lehramt Informatik.

Fiir die Erforschung der Berufsentscheidung bieten sich als Forschungsperspektive
die selbstreflexive Deutung der eigenen Entscheidung und als Forschungsmethoden
qualitative Methoden an, wie sie der Biographieforschung zu eigen sind. Die quali-
tative Befragung zum eigenen Berufswahlprozess soll folgenden Kriterien gentigen:

o Fs soll die Perspektive der Befragten, also der Akteure, eingehalten werden.
e Das Recht auf die Deutung der eigenen Lebensgeschichte soll durch Trans-

parenz des Forschungsziels und der Befragungs- und Auswertungsmethoden
gewahrt werden.

e Die Befragten sollen wiahrend der Befragung eine groftmogliche Kontrolle iiber
die eigenen Daten behalten (zur weiteren Begriindung und Methodendiskussion
siche Abschnitt 5.2, Methodendiskussion und Methodenentscheidung).
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4.2 Bildungsgangforschung und Bildungsgangdidaktik

Waiéhrend sich die Biographieforschung mit Biographieaspekten aus jeder Zeitspanne
des Lebenslaufs und zu jedem Handlungsfeld beschéaftigt, ist die vorliegende For-
schungsarbeit auf den Berufswahlprozess von Informatiklehrkraften ausgerichtet
und betrachtet diesen aus informatikdidaktischer Sicht. Die Bildungsgangforschung
als didaktische Forschungsrichtung bietet sich mit ihrer grofien Nahe zur (erzie-
hungswissenschaftlichen) Biographieforschung und der gleichzeitigen Konzentration
auf das Handlungsfeld Schule und auf institutionalisierte Lehr-/Lernprozesse (vgl.
Trautmann 2004a, S. 8) mit ihren Theorien und Methoden als eine Grundlage an.
In der vorliegenden Arbeit wird die Berufswahl als Entwicklungsaufgabe im Sinne
der Bildungsgangforschung gesehen.

4.2.1 Was ist Bildungsgangforschung und Bildungsgangdidaktik?

Die Bildungsgangforschung ist eine der aktuell fithrenden Forschungsrichtungen
der allgemeinen Didaktik, also der Wissenschaft vom Lehren und Lernen. So sieht
Terhart die Zukunft der allgemeinen Didaktik vor allen bei drei »Erbschaftsan-
wéartern« (Terhart 2009, S. 194): Neben der fachdidaktischen Lehr-Lernforschung
und den Bildungsstandards nennt er die Bildungsgangforschung. Die Aufnahme
der Bildungsgangforschung in diese Auswahl begriindet Terhart vor allem mit
dem entscheidenden Gedanken der »Biographisierung des Bildungsproblems«, der
von den Bildungsgangforschern als didaktische Perspektive an Bildungsprozesse
herangetragen wird (vgl. Terhart 2009, S. 202). Auch zahlreiche fachdidaktisch
ausgerichtete Untersuchungen zu verschiedenen Féchern, wie beispielsweise Deutsch
(Wieser 2008), Englisch (Trautmann 2007) oder Physik (Lechte 2008), fundieren
auf den Theorien der Bildungsgangforschung.

Erschlieffit man den Begriff Bildungsgangdidaktik etymologisch, wie es Meinert
Meyer tut (vgl. Meyer 2009b), so sind die drei Teile Bildung, Gang, und Didaktik
zu betrachten. Bildung grenzt Meyer in diesem Zusammenhang explizit von dem
englischen »education« als »education in humanistic sense« ab und erldutert diesen
humanistisch gepriagten Bildungsbegriff als die Befdhigung, an der Gesellschaft
teilzuhaben, und das Vermoégen und den Willen, Verantwortung fiir sich und andere
zu libernehmen: » We define a person with Bildung as somebody who is competent
to participate in the society he/she lives in and that he/she is capable and willing
to take responsibility for himself/herself and for others« (Meyer 2009b). Gang ist
in diesem Zusammenhang im Sinne von Werdegang als biographischer Prozess und
Entwicklung zu verstehen. Das Kompositum »Bildungsgang« steht somit fiir den
Weg zur Bildung. Unterscheidet man mit Meinert Meyer einen objektiven und
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einen subjektiven Bildungsgang, so bezeichnet der objektive Bildungsgang den
Weg durch Bildungsinstitutionen und die Teilnahme an Bildungsmafinahmen. Der
subjektive Bildungsgang dagegen entspricht dem, was aus diesen Lernangeboten
vom Einzelnen herausgefiltert und zusammen mit anderem Gelernten genutzt wird,
um die jeweiligen Entwicklungsaufgaben (siche Abschnitt 4.2.2) zu lésen. Didaktik
ist die Theorie des Lehrens und Lernens. Bildungsgangdidaktik kann so als eine
Theorie des Lehrens und Lernens definiert werden, die als Ziel Bildung hat, wobei
Bildung in einem biographischen Prozess erworben wird. Bildungsgangforschung ist
ein empirisches Forschungsprogramm, das auf die Rekonstruktion von Lern- und
Bildungsgingen und von Professionalisierungsprozessen ausgerichtet ist (vgl. Hericks
2008, S. 62). Die beiden Begriffe Bildungsgangdidaktik und Bildungsgangforschung
werden, wie auch der Bildungsgangforscher Hericks anmerkt (vgl. Hericks 2008,
S. 62), in der Literatur oft synonym benutzt.

Historisch hat sich die Bildungsgangdidaktik aus der wissenschaftlichen Begleitung
der Kollegschule in Nordrhein-Westfalen in den 1970er und 1980er unter der Leitung
von Herwig Blankertz entwickelt. Blankertz versteht in aufkldrerischer Tradition
»Erziehung als den Prozess der Emanzipation, d. h. der Befreiung des Menschen
zu sich selbst« (Blankertz 1982, S. 307). Damit bezieht sich Blankertz auf die
erziehungstheoretischen Schriften Kants mit der zentralen Frage, » Wie kultiviere ich
die Freiheit bei dem Zwange?« (Kant 1964, S. 711). Freiheit bedeutet auch, dass die
Lernenden trotz duflerer Anforderungen von sich selbst und anderen als Subjekte
gesehen werden, also als Gestaltende ihrer eigenen Bildungsgénge. Der Widerspruch
zwischen der Freiheit der eigenen Entscheidung, zu der Erziehung befahigen soll,
und der gleichzeitigen Notwendigkeit, berechtigten Anforderungen der Gesellschaft
zu geniigen, findet sich in dem zentralen Begriff der Bildungsgangforschung, der
Entwicklungsaufgabe wieder.

4.2.2 Das Konzept der Entwicklungsaufgabe

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben (developmental task) stammt urspriing-
lich von dem amerikanischen Soziologen und Erziehungswissenschaftler Robert J.
Havighurst, der sie in seiner Veroffentlichung von 1948/72 Developmental tasks and
education (Havighurst 1972) vorstellt. Die Idee der Entwicklungsaufgabe wurde
von dem DFG-Graduiertenkolleg »Bildungsgangforschung«® aufgegriffen und zum
zentralen Begriff der Bildungsgangforschung und Bildungsgangdidaktik gemacht.
Entwicklungsaufgaben werden als »Motor des Lernens« (vgl. Lechte und Trautmann
2004, S. 80) gesehen. Havighurst sieht die Entwicklungsaufgaben als Vermittler

IDas Graduiertenkolleg bestand von 2002 bis 2008 unter der Leitung von Meinert Meyer an der
Universitdt Hamburg.
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Subjektive Entwicklungs- Objektive
Struktur aufgaben
werden g werden Struktur
Kompetenzen eingesetzt als individuelle subjektiv gesellschaftliche

Identitét Entwicklungsziele gedeutet

. . Anford
Entwicklungswiinsche nforderungen

Abbildung 4.1: Entwicklungsaufgaben in Beziehung zu gesellschaftlichen Anforde-
rungen und Personlichkeitsstruktur (Hericks und Spoérlein 2001,
S. 35)

zwischen der Theorie der freien Entwicklung und der Theorie der notwendigen
Fihrung durch Erziehung: »the theory of freedom - that the child will develop best
if left as free as possible, and the theory of constraint - that the child must learn
to become a worthy, responsible adult through restraints imposed by his society«
(Havighurst 1972, S. iv). Unter Entwicklungsaufgaben sind Handlungsanforderungen
zu verstehen, die von der Gesellschaft oder von bestimmten Umwelten an den Einzel-
nen gestellt werden und die dieser individuell deutet und zu eigenen Zielsetzungen
verarbeitet.

Entwicklungsaufgaben sind zugleich individuell und gesellschaftlich konstruiert. Thr
Konzept ist somit von einer Sicht des Menschen als weitgehend selbstbestimmtes
Wesen geprégt und tréagt so die Idee der Freiheit in sich. Der in seiner Entwicklung ste-
hende Mensch kann den ihm als Entwicklungsaufgaben begegnenden Anforderungen
entgegen treten, Entscheidungen tiber seine Position gegeniiber den Anforderungen
treffen und im Rahmen seiner Fahigkeiten entsprechende Losungsschritte vollziehen.
Andererseits findet sich neben diesem Freiheitsmoment auch der Aspekt des Zwangs
in der Idee der Entwicklungsaufgabe, denn Entwicklungsaufgaben sind »unhintergeh-
bar« (Hericks 2006, S. 60), d. h. sie miissen gelost werden, um eine Gefiahrdung des
Bildungsprozesses zu vermeiden. Dies kann am Beispiel der Entwicklungsaufgabe
Berufswahl verdeutlicht werden: Eine Verweigerung der Deutung und Bewéltigung
dieser von der Gesellschaft meist gegen Ende der Adoleszenz gestellten Anforderung
fiihrt im Allgemeinen zu einer Behinderung der erfolgreichen Teilnahme an der
Gesellschaft und zu einer Einschrankung der Moglichkeiten, fiir sich und andere
Verantwortung zu iibernehmen. Die erfolgreiche Bewiltigung von Entwicklungsauf-
gaben ist Voraussetzung fiir ndchstfolgende Entwicklungsschritte, wie es im Beispiel
der Berufswahl die Aufnahme der Berufstétigkeit, die Entwicklung eines beruflichen
Selbstbildes, berufliche Enkulturation und vieles mehr sind.
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Die Deutung und damit Konstruktion der individuellen Entwicklungsaufgaben aus
den gesellschaftlichen Anforderungen heraus findet vor dem Hintergrund der Kom-
petenzen, der Identitit und der Entwicklungswiinsche des Einzelnen statt (siehe
Abbildung 4.1). Durch diese Annahme und Deutung wird die Entwicklungsauf-
gabe zum individuellen Entwicklungsziel. Entwicklungsaufgaben sind somit das
verbindende Element zwischen objektivem und subjektivem Bildungsgang. Und
Bildungsgédnge konnen als Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben rekonstruiert
werden. In ihr treffen Anforderungen der Gesellschaft als »objektive Struktur« und
ihre individuelle Deutung und Lésung als »subjektive Struktur« aufeinander.

4.2.3 Entwicklungsaufgaben im Bildungsgang

In den einzelnen Phasen des Bildungsgangs wird jeder Einzelne immer wieder
vor gesellschaftliche Aufgaben gestellt, die er individuell l6sen muss, um damit
ein Fortschreiten in seiner Entwicklung zu ermoglichen. In diesen Lebensphasen
treten dabei jeweils fiir diese Phase typische Entwicklungsaufgaben auf. Bestimmte
Entwicklungsaufgaben, wie die hier untersuchte Berufswahl, kénnen sich allerdings
in verschiedenen Phasen wiederholen und eine Bearbeitung auf einem jeweils anderen
Niveau verlangen.

Entwicklungsaufgaben in der Adoleszenz

Schon bei Havighurst finden sich Beschreibungen der Entwicklungsaufgaben verschie-
dener Lebensphasen. Bildungsgangforscher haben diese Auflistungen iiberarbeitet
und den gednderten gesellschaftlichen Bedingungen angepasst. Hericks und Sporlein
haben einen Katalog von Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz zusammengestellt
(vgl. Hericks und Sporlein 2001, S. 36). Ausgehend von diesem Kanon entwirft
Meyer ein Schaubild (Abbildung 4.2) dieser Entwicklungsaufgaben. Es ist eine Frage
der Bildungsgangforschung und Bildungsgangdidaktik, ob und auf welche Weise
Schule und Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler bei der Deutung und Losung
dieser Aufgaben unterstiitzen koénnen.
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Entwicklungsaufgaben:

o Beziehungen zu Altersgenossen
e Geschlechtsrolle

e Korperakzeptanz

e Ablosung von den Eltern

e

der individuelle Lerner
in seinem Bildungsgang

Schule
und
Unterricht

N
~
~ -

 Partner/Familie ~ -
e Intime Beziehungen
e Beruf

e Zukunftsperspektive
o Werte

o Verantwortung

e Selbstbezug

Abbildung 4.2: Entwicklungsaufgaben in der Adoleszenz (vgl. Meyer 2004, S. 104)

In Abbildung 4.2 nach Meinert Meyer (Meyer 2004) wird die Beziehung zwischen
dem »individuellen Lerner« in der Adoleszenz, der im Rahmen seiner Entwicklungs-
aufgaben betrachtet wird, und »Schule und Unterricht« dargestellt. Die Beziehung
zwischen dem »individuellen Lerner« und »Schule und Unterricht« ist eine Wechsel-
beziehung. Alle am Unterricht teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler mit ihren
individuellen biographischen Voraussetzungen wirken einerseits an der Gestaltung
des Unterrichts und des Schullebens mit; zugleich prégen Unterricht und Schulleben
die Schiilerinnen und Schiiler und ihre Biographie.

In diesem — fiir die Adoleszenz aufgestellten — Kanon von elf Entwicklungsaufgaben
findet sich auch »Beruf« als eine der Aufgaben. Im Rahmen einer empirischen
Untersuchung zur Bedeutung dieses Kanons fiir die Schiilerinnen und Schiiler
wird der Begriff »Beruf« in seiner Bedeutung als Entwicklungsaufgabe fiir die
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Jugendlichen folgendermaflen erlautert: »sich tiber Ausbildung und Beruf Gedanken
machen, iiberlegen, was man werden will und was man dafiir kénnen bzw. lernen
muss« (Oerter und Dreher 2002, S. 272). Das bedeutet, dass in dieser Phase nicht
nur die Berufswahl als bevorstehende unumgéngliche Entscheidung fiir einen Beruf
und den entsprechenden Berufsweg (»sich iiber Ausbildung und Beruf Gedanken
machen«) akzeptiert werden muss, sondern, dass auch das Berufsbild (»was man
werden will«) in Bezug zu den eigenen Fahigkeiten und den voraussichtlich fiir
diesen Berufsweg notwendigen Anstrengungen (»und was man dafiir kénnen bzw.
lernen muss«) betrachtet werden muss.

Bei empirischen Untersuchungen zur relativen Wichtigkeit der einzelnen Entwick-
lungsaufgaben des Kanons fiir Jugendliche in den 1980er Jahren war sowohl bei
Maédchen als auch bei Jungen die Kategorie Beruf in Bezug auf die Wichtigkeit
der Spitzenreiter (vgl. Lechte und Trautmann 2004, S. 78). Doch noch zumindest
drei weitere der angefithrten Entwicklungsaufgaben, nadmlich » Zukunftsperspekti-
ve«, »Selbstbezug« und »Geschlechtsrolle«, haben eine deutliche Beziehung zur
Berufswahl. Die folgenden Beschreibungen der Entwicklungsaufgaben sind an die
Erlduterungen von Oerter und Dreher (Oerter und Dreher 2002) angelehnt: Zu-
kunftsperspektive beinhaltet das Ansteuern und das Planen von Zielen und die
Reflexion dariiber, ob man sie erreichen kann. Zur Zukunftsplanung gehort sicher-
lich auch die berufliche Perspektive. Selbstbezug bedeutet, ein Bild von sich selbst zu
entwickeln, wozu fachliche Selbstkonzepte gehoren. Diese fachlichen Selbstkonzepte
sind wiederum Grundlagen fiir Berufsentscheidungen. Wie vor allem Gottfredson in
ihrer Berufswahltheorie dargestellt hat (siehe Seite 50), ist das Zusammenspiel von
Geschlechtsrolle und der geschlechtsspezifischen Zuordnung von Berufen eins der
wichtigsten Kriterien der Berufswahl.

Der enge Bezug zwischen dem Konzept der Entwicklungsaufgaben und der Berufs-
wahl zeigt sich auch darin, dass Havighursts Theorie in der Berufswahlforschung
aufgegriffen wird (sieche Abschnitt 3.2). Auch wird in der aktuellen Bildungsgang-
forschung die besondere Bedeutung von Entwicklungsaufgaben in beruflichen Zu-
sammenhéangen betont: » Berufliche Entwicklungsaufgaben unterscheiden sich von
anderen Aufgaben und Anforderungen dadurch, dass sie nicht negiert werden kénnen,
wenn es nicht zu substanziellen, die Berufsausiibung gefahrdenden Komplikationen
kommen soll« (Meyer 2012, S. 161).

Bei der Deutung und Lésung der Entwicklungsaufgaben, und somit auch dem Berufs-
wahlprozess, bringen die individuellen Lerner das mit ein, was Meyer »biographisches
Gepack« (vgl. Meyer 2009a) nennt:
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o auBerschulische Biographie
— familidrer Hintergrund

kulturelles Milieu

— Peer-Gruppe

auflerschulische Interessen, Erlebnisse, Erfahrungen

 schulische Biographie
— bisheriger Schulverlauf
— fachliche Erfahrungen und Erkenntnisse

— didaktische Erfahrungen und Erkenntnisse

Viele dieser Faktoren, vorrangig familidrer Hintergrund und kulturelles Milieu,
sind entscheidend an der allgemeinen Habitusentwicklung (siche Abschnitt 4.2.4)
beteiligt. Auch Faktoren der schulischen Biographie beeinflussen diese allgemeine
Habitusentwicklung, priagen aber auch und vor allem den Berufshabitus und die
Fachkultur (siche Abschnitt 4.3) — unter anderem bei angehenden Lehrkréften. Der
biographisch erworbene Habitus stellt Handlungsmuster fiir Entscheidungen und
andere Handlungen des Einzelnen bereit.

In den verschiedenen Lebensphasen tritt das Thema Berufswahl in unterschiedlicher
Form auf. Schon im Kindergarten stellt sich die Frage: »Was will ich werden,
wenn ich groff bin?«. Die Beantwortung ist noch nicht dringlich und eine mogliche
Antwort vorldufig und unverbindlich. Doch verdichtet sich die Frage im Laufe der
Adoleszenz zu der dringlichen Entwicklungsaufgabe der Berufswahl, wobei jedoch,
wie die Berufswahlforschung zeigt (siche Abschnitt 3.2), auch sehr frith entwickelte
Vorstellungen von Berufen und von dem beruflichen Selbstbild weiterhin einflussreich
bleiben.

Entwicklungsaufgaben in der Lehrerbildung

Waiéhrend sich die Bildungsgangforschung zunéchst vorwiegend auf die Bildungspro-
zesse Heranwachsender konzentrierte, hat vor allem Uwe Hericks die Perspektive der
Entwicklungsaufgabe auch an die Lehrerbildung herangetragen. Hericks untersucht
in seiner Forschung Lehrkréfte in der Berufseinstiegsphase, ihre Entwicklungsauf-
gaben und ihren Professionalisierungsprozess (Hericks und Spérlein 2001; Hericks
2004; Hericks 2005; Hericks 2006; Hericks 2008; Keller-Schneider und Hericks 2011).
Er identifiziert vier zentrale Entwicklungsaufgaben des Lehrerhandelns im Profes-
sionalisierungsprozess der beruflichen Einstiegsphase (vgl. Hericks 2006, S. 92 ff.):
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1. Kompetenz: erkennen der eigenen Moglichkeiten und Grenzen, kontrollierter,
effektiver Umgang mit den eigenen Kompetenzen

2. Vermittlung: die Rolle als Fachexperte und zugleich als Vermittler von Wissen
und Koénnen annehmen

3. Anerkennung: die Schiilerinnen und Schiiler als fachliche Laien und in ihrer
Rolle als Lernende wahrnehmen und akzeptieren

4. Institution: sich als Handelnder in institutionellen Strukturen erkennen und
Moéglichkeiten und Grenzen dieses Handelns bewusst wahrnehmen

Obwohl sich diese Entwicklungsaufgaben auf die dritte Phase der Lehrerbildung, die
Berufseinstiegsphase, beziehen, kénnen sie in Beziehung zu der Entwicklungsaufgabe
»Beruf« in der Adoleszenz gesetzt werden. Eine gut begriindete Entscheidung fiir
oder gegen den Beruf Lehrkraft wird durch die Auseinandersetzung mit diesen
Entwicklungsaufgaben in der Berufsentscheidungsphase geférdert. Bezogen auf den
Berufswahlprozess Informatiklehrkraft bedeutet dies, sich den Fragen zu stellen:

1. Welche informatischen und didaktischen Kompetenzen besitze ich bereits,
welche traue ich mir zu aufzubauen, wo sehe ich meine Grenzen?

2. Kann und will ich die Doppelrolle als Fachexperte Informatik und Vermittler
annehmen?

3. Kann ich die Rolle der Schiilerin oder des Schiilers verlassen, die der Informa-
tiklehrkraft annehmen und andere in der Rolle der Lernenden anerkennen?

4. Kann ich mir vorstellen, in der Institution Schule zu arbeiten?

Insgesamt heif3t dies, ein Berufsbild Informatiklehrkraft zu entwickeln und es auf
die Ubereinstimmungen mit dem Selbstkonzept zu priifen.

Diese Verflechtung der Entwicklungsaufgaben verschiedener Entwicklungsphasen
zeigt sich auch darin, dass Entwicklungsaufgaben aufeinander aufbauen, so dass
die Nichterfiillung einer Entwicklungsaufgabe das Gelingen bestimmter weiterer
Entwicklungsaufgaben gefdhrdet oder unméglich macht. Meyer hat die Abfolge von
aufeinander bezogenen Entwicklungsaufgaben auf dem Weg zum Lehrerberuf am
Bild der »Entwicklungstreppe« (siehe Abbildung 4.3) von Sekundarstufe I bis in
die Berufswelt verdeutlicht. Die Entwicklung vollzieht sich hier in fiinf Stufen vom
Lernen in der Adoleszenz iiber das Lernen in der gymnasialen Oberstufe, die Wahl
eines Studiengangs und das Referendariat bis zur Junglehrerphase. Dabei eroffnet
die Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben einer Stufe jeweils den Zugang zu den
Entwicklungsaufgaben der ndchsthoheren Stufe.

Bezieht man dieses Modell auf das Thema Berufswahl Lehrkraft Informatik, so
scheint zunéchst die in dieser Arbeit thematisierte Berufs- oder Studienentscheidung
nur auf der mittleren Stufe, » Studiengangwahl«, stattzufinden. Jedoch sind die bei-
den vorangehenden Stufen mit ihren Entwicklungsaufgaben Voraussetzung fiir diese
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Junglehrerphase — die Stabi-
lisierung der professionellen
Kompetenz

Phase der berufsbezogenen Initia-
tion: Start in den Lehrerberuf, Re-
ferendariat

Studienwahl, Aufbau einer berufsvor-
bereitenden Kompetenz im Medium
der verschiedenen Wissenschaften

Gymnasiale Oberstufe, Allgemein-
bildung, Wissenschaftspropddeutik,
Spezialisierung, Hochschulreife

Lernen in der Adoleszenz mit sozia-
ler Kompetenzentwicklung und Iden-
titatsfindung

Abbildung 4.3: Entwicklungstreppe von der Schule in den Lehrerberuf nach (Meyer
2005, S. 29)

Studiengangwahl. Eine formale Studienbedingung ist die Hochschulreife, die in Stufe
zwei erreicht wird. Doch die Entscheidung fiir die Berufs- bzw. Studienwahl hat noch
andere Voraussetzungen, wie die beiden fiir Stufe zwei genannten Aspekte » Wis-
senschaftspropddeutik« und »Spezialisierung« in der gymnasialen Oberstufe. Wie
in Abschnitt 2.2.1 zur Situation des Informatikunterrichts in Nordrhein-Westfalen
dargelegt wurde, werden Wissenschaftspropadeutik und Spezialisierung in Bezug
auf das Fach Informatik nur wenigen Schiilerinnen und Schiilern in der gymnasialen
Oberstufe ermoglicht. Dies wirkt sich nach diesem Modell hinderlich auf die Berufs-
bzw. Studienwahl Lehramt Informatik in der néchsten Stufe aus. Dieser Annahme
entspricht die nachgewiesene Beziehung zwischen der Leistungskurswahl und der spé-
teren Studienentscheidung (vgl. Klika 2007). Selbst falls Informatik(leistungs)kurse
nur aufgrund des Wahlverhaltens der Schiilerinnen und Schiiler nicht zustande
kommen, so ist dieses von den Entwicklungsaufgaben der vorangegangenen Stufe
eins, »Lernen in der Adoleszenz«, abhingig. (Leistungs-)Kurse werden, wie es in
Abschnitt 4.6.2 aufgezeigt wird, vor allem aufgrund von Fachinteresse, das sich in der
Sekundarstufe I entwickelt, und von fachlichen Schulerfolgen in der Sekundarstufe I
gewdhlt. Zur Identitdtsfindung, einer Entwicklungsaufgabe der ersten Stufe der
» Entwicklungstreppe zum Beruf Lehramt«, gehort auch die Entwicklung von fachbe-
zogenen Selbstkonzepten, wie sie durch Fachunterricht geférdert werden. Auch dies
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wird aufgrund der dargestellten Situation des Informatikunterrichts im Allgemeinen
nicht fiir das informatische Selbstkonzept (siche Abschnitt 4.5.2) geleistet.

4.2.4 Entwicklungsaufgabe und Habitus

Auch wenn bei Havighursts Konzept der Entwicklungsaufgaben oft kritisch gesehen
wird, dass mit dem Katalog von Entwicklungsaufgaben, den Havighurst 1948 bzw.
1972 in Developmental tasks and education vorgestellt hat, gesellschaftliche Nor-
mierungen festgeschrieben werden, so ist doch die Idee der Entwicklungsaufgabe in
ihrer Rezeption und Weiterentwicklung mit starkem Fokus auf das Individuum und
seine Entscheidungsmoglichkeiten interpretiert worden.

In der Bildungsgangdidaktik, die das Entwicklungsaufgabenkonzept zu einer Grund-
lage ihrer Theorie gemacht hat, wird explizit von den »individuellen Entwicklungs-
aufgaben« gesprochen, die sich dem »individuellen Lerner in seinem Bildungsgang«
stellen (vgl. Meyer 2004). Entwicklungsaufgaben stellen sich den Lernenden zwar im
Rahmen von gesellschaftlichen Anforderungen, aber sie werden in einem subjektiven
Prozess von ihm gedeutet, angenommen und bewaltigt.

Wahrend Entwicklungsaufgaben auf das Individuelle zielen und aktiv bewéltigt
werden, stellt Habitus eine durch Sozialisation erworbene inkorporierte Struktur
dar. Den gesellschaftlichen Handlungsanforderungen der Entwicklungsaufgaben tritt
der Einzelne unter den Bedingungen des von ihm gelebten, biographisch gepragten
Habitus entgegen, der Handlungs- und Entscheidungsmuster anbietet. In diesem
Spannungsfeld von Entwicklungsaufgaben, die individuell gedeutet und bewaltigt
werden, und von inkorporiertem Habitus bewegen sich die sowohl selbstbestimmten
wie auch biographisch-deterministisch bestimmten Entwicklungsmoglichkeiten (vgl.
Keller-Schneider und Hericks 2011; Hericks 2006). Somit tritt Habitus als Gegenbe-
griff und Ergédnzung der Entwicklungsaufgabe als zweiter der »beiden Zentralbegriffe
der Bildungsgangforschung« auf (Hericks 2006, S. 69).

Der Habitusbegriff und Bourdieus Habituskonzept

Etymologisch stammt Habitus vom lateinischen habere, sich verhalten. Sinnver-
wandt ist der griechische Begriff hézis, der mit Haltung oder Erscheinung iibersetzt
werden kann. Als Begriff wird Habitus in verschiedenen Bereichen (z. B. Medizin,
Biologie, Soziologie oder Philosophie) und verschiedenen historischen Kontexten
mit entsprechend unterschiedlichen Definitionen verwendet. Im Alltagssprachlichen
versteht man unter Habitus die duflere Erscheinung und den dufleren Ausdruck der
inneren Haltung sowie das Auftreten einer Person (vgl. Niinning 2004).
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Der Begrift » Habitus« wird in der Bildungsgangforschung und ebenso in dieser
Arbeit entsprechend Pierre Bourdieus Habituskonzepts, der » Theorie des Erzeu-
gungsmodus der Praxisformen« (Bourdieu 1976), benutzt. Bourdieu versteht unter
Habitus eine durch Sozialisation erworbene Konstitution, die sich als soziales Verhal-
tensmuster in » Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata« (Bourdieu 1983,
S. 153) duflert. In ihnen kommen verinnerlichte frithere soziale Erfahrungen zum
Ausdruck. Habitus haben eine Doppelfunktion: Sie sind sowohl als erzeugte soziale
Praxis »strukturierte Strukturen« wie auch als Erzeugungsmodi von Praktiken
und Vorstellungen »strukturierende Strukturen« (Bourdieu 1987, S. 93). Bourdieu
bezeichnet diese Doppelfunktion als »modus operantum« bzw. »modus operandi«
(Bourdieu 1987, S. 98).

Als Werk oder strukturierte Struktur, opus operatum, wird der Habitus
durch den biographisch erlebten Lebensstil bestimmt und ist inkorporierte
(Gesellschafts-) Geschichte. Mitglieder derselben Klasse haben nach Bourdieus Habi-
tuskonzept einen dhnlichen Sozialisationsprozess durchlaufen. Vielféaltige Einfliisse
wie die Geschichte der Familie, die Geschichte der Klasse, die Sprache als Soziolekt
und Dialekt, biographische Erlebnisse wie familien- oder gruppenspezifische Rituale,
benutzte Alltagsgegenstinde wie Kleidung, Mébel, der erlebte Wohnraum, der er-
lebte Umgang mit Lebensmitteln und mit Kulturgiitern sind habituskonstituierend.
Drei Vermittlungsarten sind bei der Habitusentwicklung zu unterscheiden: Erstens
werden erlebte Verhaltensformen unreflektiert iibernommen und gesellschaftliche
und familiire Zusammenhénge als gegeben akzeptiert. Weiterhin werden durch
strukturale Ubungen, das heiit Einiibung von beobachteten Handlungen und
Ritualen, Praxisformen iibernommen. Zusétzlich zu dieser Habitusbildung durch
Nachahmung wird der Habitus iiber die gezielte Vermittlung von Kulturtechniken,
zum Beispiel in der Schule, weitergegeben. Alle drei Vermittlungsarten kommen im
schulischen Unterricht zum Tragen.

Als Handlungsweise oder strukturierende Struktur, modus operandi, pragt der
Habitus die Wahrnehmung, die Ansichten, den Geschmack und die Handlungsweisen.
Er strukturiert den Lebensstil jedes Einzelnen und den von sozialen Gruppen,
priagt Ansichten, Geschmack und Handlungen. Er schafft »einen Zusammenhang
zwischen hochst disparaten Dingen: Wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest,
was er mag, welche Bekannte und Freunde er hat usw.« (Bourdieu 2005, S. 31).
Dennoch produziert der Habitus keinen »mechanischen Determinismus« sondern
stellt einen Handlungsrahmen bereit, so dass er als »geregelte Improvisation« oder
als konditionierte und bedingte Freiheit (vgl. Bourdieu 1987, S. 103f.) bezeichnet
werden kann. Durch die verinnerlichten Handlungsschemata kénnen Menschen in
unterschiedlichen Situationen schnell, flexibel und zugleich im Rahmen einer durch
Sozialisation gewonnenen Identitdt handeln.
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Berufshabitus, Fachhabitus und Lehrerhabitus

Neben dem Habitus des Individuums existieren spezifische Habitus einzelner Grup-
pen, z. B. Berufshabitus als Habitus von Berufsgruppen. Im wissenschaftlichen und
im lehrenden Zusammenhang spricht man vom Fachhabitus. Dieser ist eng mit der
Fachkultur (sieche Abschnitt 4.3) des Berufs verbunden, die neben dem Fachhabitus
auch das Wissen, die Methoden und das Wissenschaftsversténdnis eines Faches
umfasst. Der Fachhabitus beinhaltet Handlungsmuster, Einstellungen, Verhaltens-
weisen, die sich in stereotypen Vorstellungen tiber den typischen Fachwissenschaftler
oder die typische Fachwissenschaftlerin wiederfinden. Der Lehrerhabitus ist eine
Sonderform des Berufshabitus. Er kann mit Bindung an ein Fach als Fachhabitus
auftreten. Die Entwicklung eines Fachhabitus begleitet die Enkulturation in die
Fachkultur. Beide, Fachhabitus und Fachkultur, dienen unter anderem nach auflen
hin der Profilbildung und der Abgrenzung. Nach innen erméglichen sie die Homoge-
nisierung einer Profession und zugleich die Entwicklung einer Berufsidentitiat. Das
stereotype Bild des »typischen Informatiklehrers« (hier bewusst in der mannlichen
Form) ist dabei die iibersteigerte und bildhafte Darstellung dieses nach auflen
getragenen Berufshabitus, zu dem Geschlecht, Aussehen, Vorlieben, Fahigkeiten,
Handlungsmuster und vieles mehr gehoéren. Fachhabitus wird durch den Kontakt
mit den Ausiibenden des entsprechenden Fachs im Lauf des Studium und, bei
entsprechendem Unterrichtsangebot, auch schon zuvor in der Schulzeit erworben.
Er reproduziert sich auf diese Weise durch Schule und Universitdt und erweist sich
als duBerst stabil gegen Anderungen (vgl. Petschick 2013, S. 50).

Genderzuordnungen von Féchern sind Aspekte der Fachhabitus, die besonders schwer
dnderbar sind. Durch Selbstselektion ordnen sich Studentinnen bzw. Studenten den
als typisch weiblich bzw. als typisch ménnlich geltenden Fachern zu und tragen so
zur Reproduktion der Genderzuordnungen ihres Fachs bei (vgl. z. B. Koller, Daniels,
Schnabel und Baumert 2000; Treptow 2006; Willems 2007b; Klika 2007; Kuhl
2008; Maschke 2009; Faulstich-Wieland 2009; Plante, Sablonniére, J. M. Aronson
und Théorét 2013). Die Frage, warum es einen so geringen Anteil von weiblichen
Informatiklehrkréaften gibt, ist im Zusammenhang mit dieser Genderzuordnung des
Berufs Informatiklehrkraft zu betrachten.

In der Berufswahlforschung wird als Berufswahlkriterium oft Ubereinstimmung
von personlichen Interessen und dem Interessenprofil des Fachs (vgl. z. B. Hollands
Interessenmodell, Seite 42) postuliert. In einer empirischen Untersuchung zur Stu-
dienfachwahl relativiert Schoélling dies als zu kurz argumentiert und fragt dariiber
hinaus nach dem Ursprung der personlichen Interessen. Diesen Ursprung sieht er in
einer » Wahlverwandtschaft zwischen personlichem Habitus und Fachhabitus« (vgl.
Scholling 2005). Das subjektive Bild des Fachhabitus, wie er bis zum Zeitpunkt der
Studienfachwahl erfahren wurde, wird so zum zentralen Motiv der Studienfachwahl.
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Der Fachunterricht ist der Ort, an dem in erster Linie von den Heranwachsenden
Fachkultur und durch die Lehrkréfte Fachhabitus erfahren wird. In einer empiri-
schen Untersuchung zum Interesse an Physik bei Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
Lechte 2008) wird deutlich, dass nicht nur Wissen und Methoden, sondern auch
Interessen vermittelt werden. Die Begeisterung oder auch das Desinteresse der
Lehrkraft fiir das Fach {ibertragt sich auf die Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie
die epistemologische und die auf den Alltag bezogene Einordnung des Faches.

Die empirischen Forschungsergebnisse, dass Fachhabitus von Schiilerinnen und Schii-
lern im Fachunterricht erfahren wird (vgl. Schoélling 2005) und dass im Fachunterricht
fachliches Interesse entwickelt und bestdrkt wird (vgl. Lechte 2008), sind von
Bedeutung fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft. Der in der eigenen Schulzeit
erlebte Informatikunterricht ist als die entscheidende Grundlage fiir die Berufswahl
Lehrkraft Informatik zu werten. Denn das Interesse an Informatik wird durch den im
Informatikunterricht gestarkt oder geweckt, und dariiber hinaus pragt die Lehrkraft
die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler von Fachkultur und Fachhabitus
des Berufs Informatiklehrkraft.

4.3 Fachkultur

Zwischen Fachhabitus und Fachkultur besteht eine enge Beziehung: Das Konzept
der Fachkultur entstand im Anschluss an Bourdieus Habituskonzept, und der Fach-
habitus ist ein Teil der Fachkultur (vgl. Bastian und Combe 2007, S. 50f.). Zur
Fachkultur einer wissenschaftlichen Disziplin gehoren neben dem Fachhabitus das
Fachwissen, die Fachmethoden und das Wissenschaftsverstdndnis dieser Wissen-
schaft. Wissenschaftliche Disziplinen kénnen als » Welten« aufgefasst werden, die
iiber jeweils eigene Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster verfiigen (vgl.
Bastian und Combe 2007, S. 50), die in der Fachkultur bewahrt und weitergegeben
werden. Die Fachkultur ist ein »Spezialfall kultureller Ausdifferenzierung« (Win-
dolf 1992, S. 78) fiir die Welt der jeweiligen Disziplin. Innerhalb einer Fachkultur
werden auch fachspezifische ethische Standards, »code of ethics«, festgelegt (vgl.
Windolf 1992, S. 78). Diese Standards miissen — bewusst oder unbewusst — an
Entwicklungen der Wissenschaft angepasst werden. Fiir die Informatik und ihre
Didaktik weisen beispielsweise Gorlich und Humbert darauf hin, »dass mit Blick
auf die neuen Medien die Berufsethik der Ausbilderinnen weiterzuentwickeln und
um eine medienethische Komponente zu ergénzen« (Gorlich und Humbert 2001,
S. 209) seien.
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Fachliche Enkulturation in der Schule

Fachkulturen werden durch Enkulturation an die néchste Generation weitergegeben.
Sie werden nicht nur im Studium und in informellen Lernsituationen, sondern auch
im Unterricht »erlernt« (vgl. Meyer 2012, S. 157). Zunéichst wurden Fachkulturen
nur in Bezug auf die wissenschaftlichen Disziplinen betrachtet. Seit einigen Jah-
ren wird, auch im Rahmen der Bildungsgangforschung, ebenfalls die Fachkultur
der schulischen Unterrichtsfacher untersucht (vgl. Liebau und Huber 1985; Liiders
2007b). Schulisches Lernen geschieht im Allgemeinen im Rahmen von Féchern,
wobei das Schulfach als Organisationsmoglichkeit schulischen Lernens nicht unum-
stritten ist. So wird von einigen Didaktikern ficheriibergreifender Unterricht statt
des Fachunterrichts gefordert. Befiirworter des fachgebundenen Unterrichts halten
aber Schulfdcher fiir in besonderer Weise geeignet, Phinomene, Gegenstinde und
Probleme der auflerschulischen Welt zu Inhalten schulischen Lernens zu machen (vgl.
Tenorth 1999, S. 191). Das Schulfach ist dabei jeweils eine »spezifische Konstruk-
tion von Wirklichkeit« (Miiller-Roselius 2007, S. 25) und vermittelt die jeweilige
Fachkultur.

Die Vermittler der Fachkultur im Rahmen des schulischen Lernens sind die Lehr-
krafte des Fachs. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen aufier dem fachlichen Wissen
die — durchaus bewertende — Perspektive der Lehrkraft auf die einzelnen Unter-
richtsinhalte und auf das Fach insgesamt (vgl. Humbert und Miiller 2010). Neben
explizit vermittelten fachlichen Inhalten werden im Unterricht Auffassungen der
Lehrkraft zu Wichtigkeit, Genderzuordnung, Lehr- und Lernbarkeit, Alltagsrele-
vanz und anderen Aspekten des unterrichteten Faches implizit vermittelt. Bromme
fithrt bei der Differenzierung professionellen (Fach-)Lehrerwissens finf Aspekte auf
(vgl. Bromme 1992, S. 96-98), von denen einer die Weitergabe der Fachkultur an
die Schiilerinnen und Schiiler beinhaltet. Ausgehend von Shulmans Aufteilung des
fachdidaktischen Wissens bei Lehrkréaften (vgl. Shulman 1986) in die vier Aspekte
content knowledge, curricular knowledge, pedagogical knowledge und pedagogical
content knowledge fiilhrt Bromme mit einem fiinften Aspekt eine Erweiterung durch,
die sich auf die durch die Fachkultur gepriagte Sicht des Faches bezieht. Er nennt in
seiner Klassifizierung neben fachlichem Wissen, Wissen iiber die Unterrichtsinhalte
des Faches, pddagogischem Wissen und fachspezifisch-paddagogischem Wissen auch
die Philosophie des Schulfachs. Mit Philosophie des Schulfachs bezeichnet Bromme
die Auffassung der Lehrkraft tiber den Bezug der fachlichen Lerninhalte zu anderen
Wissensbereichen und zum alltaglichen Leben und iiber ihre allgemeine Relevanz
und Niitzlichkeit (vgl. Bromme 1992, S. 97). Diese Vorstellung der Lehrkraft zur
Fachkultur wird den Schiilerinnen und Schiiler implizit vermittelt.

Es bleibt nicht ohne Einfluss auf die schulischen Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler, welche Vorstellungen die Lehrenden von der Fachkultur haben. In der
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didaktischen Fachliteratur wird auf die groe Ahnlichkeit zwischen dem Konzept
der epistemologischen Uberzeugungen (epistemological beliefs) und dem Begriff
der Fachkultur hingewiesen (vgl. Liiders 2007a, S. 9). In der dritten TIMSS-Studie
(Baumert 2000) wurde nachgewiesen, dass die epistemologischen Uberzeugungen der
Lehrenden und Lernenden zum Fach Einfluss auf die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiilern haben (vgl. Koller, Baumert und Neubrand 2000), wobei vor allem
die »Vorstellungen [...], die die Lehrenden iiber den Gegenstand, seine Lehr- und
Lernbarkeit, d.h. die Schwierigkeiten des Lernens im Fach und die fachtypischen
Lehr-Lern-Formen entwickelt haben« (Bastian und Combe 2007, S. 53), einflussreich
sind. Daher ist eine wesentliche Entwicklungsaufgabe fiir Lehrkréfte, sich tiber das
Verhéltnis zum eigenen Fach und zu der eigenen Fachkultur Klarheit zu verschaffen
(vgl. Hericks 2007, S. 1).

Der inkorporierte Fachhabitus der Lehrkréfte bringt »handlungsleitende Vorstel-
lungen iiber die Lehr- und Lernbarkeit eines Faches sowie iiber angemessene unter-
richtliche Arrangements« mit sich (Hericks 2007, S. 7). So wird die Gestaltung des
Unterrichts durch die Fachkultur der Lehrkréfte geprégt. Besonders deutlich wird
dies, wenn der Unterricht in verschiedenen Fachern im direkten Vergleich betrachtet
wird, wie es Willems fiir die Fécher Physik und Deutsch tut (Willems 2007b). Sie
hat die fachkulturellen Besonderheiten dieser Facher untersucht und unter anderem
fachspezifische Gestaltungsprinzipien des Unterrichts beschrieben. Da Lehrkréfte
im Allgemeinen zumindest zwei Féacher unterrichten, vertreten sie gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern zumindest zwei Fachkulturen, und als Pddagogen sind
sie ebenfalls von der Fachkultur der Padagogik bestimmt. Daher sind Informa-
tiklehrkrafte, selbst wenn vom zweiten Fach abgesehen wird, zumindest Diener
zweier Herren (vgl. Humbert 2006, S. 181), der Informatik und der Padagogik. Die
Fachkultur des jeweils unterrichteten Faches prigt den Unterricht, auch wenn die
Person des Unterrichtenden gleich bleibt. Mitte der 1990er Jahre fithrte Peter Berger
im Rahmen einer Untersuchung zum Computerweltbild von Informatiklehrkraften
eine qualitative Befragung durch (P. Berger 2001). Er fragte 28 Informatiklehrkréfte,
ob sie »in Informatik ein anderer Lehrer als sonst« (vgl. P. Berger 2001, S. 15) seien.
Die Frage bejahten tiber 80 % der Befragten. Als Unterschiede wurden vor allem
innovative Lehrerrollen genannt, die im Informatikunterricht deutlich haufiger als
in den anderen Unterrichtsfdchern von ihnen eingenommen wurden.

Fachkultur und Gender

Zur schulischen Fachkultur gehoren ebenfalls geschlechtliche Zuschreibungen zu
den einzelnen Fachern. Am Beispiel der Schulfdcher Physik (als ein der ménnlichen
Welt zugeordnetes MINT-Fach) und Deutsch (als ein der weiblichen Welt zugewiese-
nes geisteswissenschaftlich-sprachliches Fach) wurde die Beziehung von schulischer
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Fachkultur und Genderzuordnung von Schulfichern empirisch erforscht. Eins der Er-
gebnisse, die Verschrankung von Fachkultur und Gendering der Schulfacher, wurde
mit der Formulierung »doing gender while doing discipline« (Willems 2007b, S. 276)
charakterisiert. Die deutliche méannliche Zuordnung des Schulfaches Informatik
dokumentiert sich in dem Kurswahlverhalten fiir Informatik in der gymnasialen
Oberstufe (siehe Abschnitt 2.2.1, Informatikunterricht in Nordrhein-Westfalen) und
dem geringen Anteil an weiblichen Informatiklehrkréften (siehe Abschnitt 2.2.2,
Informatiklehrkréfte — Situation, Bedarf und Prognose). Entsprechende geschlechts-
spezifische Unterschiede beziiglich der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fécher
kénnen jedoch bereits in der Grundschule beobachtet werden (vgl. Lazer 2008, S. 93).
Die frithe und anhaltende Einordnung des Fachs Informatik als » Ménnerfach« (vgl.
Ripke und Siegeris 2012) hat Einfluss auf das informatische Selbstkonzept von
Mé&dchen und Frauen (siehe Abschnitt 4.5.2) und auf ihre Wahl von Berufen aus
dem Bereich Informatik wie insbesondere auch auf ihre Entscheidung fiir und gegen
das Berufsziel Lehramt Informatik.

Fachkultur und Studienfachwahl

Eine Befragung zur Studienfachwahl kommt zu einem Ergebnis, dass Fachkulturen
eine entscheidende Rolle bei der Studienwahl haben: »Die Studienfachwahl beruht
auf einer Wahlverwandtschaft zwischen den internalisierten Orientierungen der
Studienanfanger und den Normen und Werten, die in den Fachkulturen institu-
tionalisiert sind« (Windolf 1992, S. 79). In einer Form der Selbstselektion weisen
sich die Studienanfinger den Fachern zu, die den von ihnen bereits internalisierten
Werten und Normen moglichst nahe stehen (vgl. Windolf 1992, S. 79f.). In diesem
Zusammenhang sollte besser statt von Féachern von dem subjektiven Bild, das die
Wiéhlenden zum Zeitpunkt der Wahl den Fachern jeweils zuschreiben, gesprochen
werden. Denn das Bild jeder Fachkultur wird erworben und ist verdnderbar. Der
Berufs- und Studienfachwahlprozess ist meistens gegen Ende und nach der Schul-
zeit in der intensivsten Phase. Daher hat das in der Schulzeit erworbene Bild der
Fachkulturen, wie hier speziell das Bild der Fachkultur der Informatik, die gréfite
Wirkung auf die Berufswahl.

4.4 Bild der Informatik

Das Bild der Informatik als Wissenschaft (sieche Abschnitt 4.4.1) ist untrennbar ver-
bunden mit dem Bild des Informatikers (siehe Abschnitt 4.4.2). Informatikerinnen
gibt es in diesen Bildern kaum. Das Bild der Informatik ist zugleich Teil und
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Ausdruck von Fachhabitus und Fachkultur. Es wird durch Fachhabitus und Fach-
kultur nach innen als Selbstbild einer Berufsgruppe und zugleich nach aufien als
Fremdbild konstituiert. Dartiber hinaus priagen und beeinflussen auch historisch
gewachsene und durch Medien aufgebaute und/oder tradierte Klischees das jeweils
allgemein verbreitete Bild von Berufsgruppen, so auch das der Informatiker und
Informatikerinnen. Die Berufswahlforschung zeigt, dass Berufsbilder die Berufswahl
entscheidend beeinflussen.

4.4.1 Stereotype Vorstellungen zu Informatikerinnen und
Informatikern

Spétestens seit Weizenbaum 1976/77 in seinem einflussreichen und viel diskutierten
Buch Die Macht der Computer und die Ohnmacht der Vernunft (Originaltitel von
1976: Computer Power and Human Reason: From Judgment to Calculation) das Bild
des »zwanghaften Programmierers« entwickelte, wurde es in Medien und Gespréchen
immer wieder mit nur wenigen zeitbedingten Abwandlungen heraufbeschworen. In
Unterhaltungsmedien wird uns auch heute noch vor Augen gefiihrt, dass Informatiker
genau so wiren, wie es von Weizenbaum vor Jahrzehnten beschrieben wurde: »|. .. ]
junge Méanner mit zerzaustem Haar [...], die oft mit tief eingesunkenen, brennenden
Augen vor dem Bedienungspult sitzen. Sie arbeiten bis zum Umfallen, zwanzig,
dreiflig Stunden an einem Stiick. Wenn moglich, lassen sie sich ihr Essen bringen:
Kaffee, Cola und belegte Brotchen. Thre verknautschten Anziige, ihre ungewaschenen
und unrasierten Gesichter und ihr ungekdmmtes Haar bezeugen, wie sehr sie ihren
Korper vernachléssigen und die Welt um sich herum vergessen« (Weizenbaum 1977,
S.161).

Weizenbaum selbst stellt dem zwanghaften Programmierer als positives Gegenbild
das Bild des planenden Informatikers entgegen und relativiert so seine gesellschafts-
kritische Darstellung eines bestimmten Verhaltens im Umgang mit Informatik-
systemen. Zudem blieb seine Darstellung des zwanghaften Programmierers nicht
unwidersprochen, und es wurden differenziertere Typisierungen der Informatike-
rin / des Informatikers entwickelt (vgl. z. B. Braun 1998). Dass Informatikerinnen
und Informatiker dem Klischee des sozial inkompetenten Nerds selten entsprechen,
stellt auch Brandt-Herrmann in Typische Biographien untypischer Informatiker fest.
Obwohl in der &ffentlichen Einschitzung weitgehend Ubereinstimmung dariiber
herrsche, dass Informatiker wenig kommunikativ und sozial interessiert wéren (vgl.
Brandt-Herrmann 2008, S. 78), zeigen die untersuchten Biographien ein anderes
Bild. Immer wieder {iberschreiten Informatikerinnen und Informatiker die fachlichen
Grenzen bis hin zum Berufswechsel — auch in soziale und sozialwissenschaftliche
Berufe. Informatiker sind » Grenzgénger zwischen den Welten« (Brandt-Herrmann
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2008, S. 16 f.), denen die Moglichkeit in andere Bereiche zu wechseln oder diese in
ihre Arbeit zu integrieren, offen steht. Auch die Informatik pragende Personlichkei-
ten wie Weizenbaum oder Chomsky waren » Grenzgénger« zwischen der Welt der
Informatik und der Welt anderer Wissenschaften.

Trotz neuerer Untersuchungen priagt Weizenbaums Darstellung jedoch immer noch
das Bild des Informatikers und hat Auswirkungen auf die Berufswahl bzw. Studien-
wahl im Bereich Informatik: 2008 fragte eine im Rahmen einer Férderungsmafinahme
fiir das Studienfach Informatik durchgefithrte Voruntersuchung, warum so wenige
Abiturientinnen und Abiturienten trotz guter Berufs- und Verdienstaussichten ein
Informatikstudium beginnen (vgl. Broy, Denert und Engeser 2008, S.619). Als eine
der entscheidenden Ursachen wurde das stereotype Bild des Informatikers, dem
»das negative Image des Nerds, des néchtens am Bildschirm arbeitenden, Pizza
und Cola verzehrenden Sonderlings« anhaftet, (Broy, Denert und Engeser 2008,
S.619) identifiziert. Als Mafinahmen gegen dieses Berufsbild wurde die noch aktuell
laufende Initiative der Ernst-Denert-Stiftung »Informatik studieren!« gegriindet.
Diese schickt — bevorzugt junge, erfolgreiche und kommunikative — Informatiker als
» Informatik-Botschafter« und Gegenbeispiele in Schulen.

Die stereotypen Vorstellungen vom Informatik-Nerd sind beim Studienbeginn sogar
bei vielen Informatikstudierenden verbreitet. In einem von der DFG geférderten, tiber
drei Jahre laufenden Projekt wurden die Weltbilder von Informatikstudierenden aus
fiinf deutschen Universitdten untersucht (vgl. Kleinn, Gétsch, Heine und Schinzel
2013, S. 152). Die befragten Studierenden beschreiben das in der Gesellschaft
verbreitete Bild des Informatikers mit den iiblichen Klischees: »Schwarze Haare,
mindestens schulterlang, vielleicht eine Brille und Bart und picklig und weifl und
vielleicht noch einen Ledermantel und Kaffeetrinken«. » Wie sieht so ein Informatiker
aus, und ich hatte auch erwartet [...] ja lange schwarze Haare und so und bisschen
gruftimédfig und so ein Kellerkind« (Jaglo 2013, S. 275), antworten beispielsweise
Studierende zu Beginn des Studiums auf die Frage nach ihrem Bild des typischen
Informatikers. In ihrem Informatikstudium erfahren die Studierenden dagegen oft,
dass Informatikerinnen und Informatiker »doch sozial fihige Menschen« seien und
dariiber hinaus sogar »meist aktiver als Studierende aus anderen Féachern, was
soziale Aktivitdten und Engagement an der Uni betrifft« (vgl. Jaglo 2013, S. 276).

4.4.2 Fehlvorstellungen zur Informatik
Mit Informatikstudierenden innerhalb des Projektes Weltbhilder in der Informatik
(Kleinn, Gotsch, Heine und Schinzel 2013) durchgefiihrte Interviews belegen, dass fiir

die Studienfachwahl Informatik das jeweilige Bild der Informatik bestimmend ist. Oft
wird angenommen, »Informatik sei irgendwie Computertechnik«. Diese Vorstellung
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erweist sich im Laufe des Studiums als »vollig falsches Bild von der Informatik«
(Gotsch 2013, S. 267), was eventuell Studienwechsel oder Studienabbruch zur
Folge hat. Seit den 1970er Jahren werden von dem Hochschul-Informations-System
(HIS) Stichprobenuntersuchungen zum Studienabbruch durchgefiihrt. Gerade fiir
Informatik sind die Studienabbruchzahlen laut HIS-Studie tiberdurchschnittlich hoch
(2010 in universitaren Bachelor-Studiengéingen 47 %). Zwar hat sich die Situation
seither leicht verbessert, aber der Abbrecheranteil ist mit 43 % nach wie vor sehr hoch
(vgl. Heublein, Richter, Schmelzer und D. Sommer 2014b, S. 17). Bei Befragungen
der Exmatrikulierten wurden Leistungsprobleme sowohl im Jahr 2000 als auch
im Jahr 2008 mit 25% am héaufigsten als entscheidender Grund des Abbruchs
genannt (vgl. Heublein, Hutzsch, Schreiber, D. Sommer und Besuch 2010, S. 256).
Die HIS-Studie vermutet, dass falsche Erwartungen in Bezug auf das Studium
zu unerwarteten und als unlosbar empfundenen Leistungsproblemen fiithren (vgl.
Heublein, Hutzsch, Schreiber, D. Sommer und Besuch 2012, S. 18). Fehlvorstellungen
vom Fach Informatik fordern also Studienabbriiche oder Studienfachwechsel. Es
kann angenommen werden, dass davon auch Studierende mit dem Ziel Lehramt
Informatik betroffen sind.

Informatikunterricht kann eine Gegenmafinahme gegen diese Fehlvorstellungen
sein. Durch Informatikunterricht, der ein Informatikbild vermittelt, das vorwie-
gend auf Bedienungs- und Programmierfertigkeiten reduziert ist, werden solche
Fehlvorstellungen jedoch noch bestérkt, so dass diesen Fehlvorstellungen und ihren
Konsequenzen letztlich nur qualifiziert erteilter Informatikunterricht entgegenwirken
kann (vgl. Romeike und Schwill 2006, S. 43). Romeike hélt die Unterschétzung des
kreativen Potentials der Informatik fiir eine der gewichtigsten Fehlvorstellungen,
der es im Informatikunterricht entgegenzuwirken gilt (vgl. Romeike 2008). Humbert
sieht fiir den Informatikunterricht zwar Méoglichkeiten, das Bild der Informatik bei
Schiilerinnen und Schiilern zu &ndern, schitzt diese aber aufgrund einer Befragung
von Schiilerinnen und Schiilern als eher begrenzt ein. Dennoch schreibt er dem
Informatikunterricht eine wichtige Bedeutung als Korrektiv fiir falsche Vorstellun-
gen, Erwartungen und der durch Fehlvorstellungen bestimmten Angste beziiglich
der Informatik zu (vgl. Humbert 2003, S. 124f.). Die Einfiihrung des Pflichtfachs
Informatik in Bayern hat gezeigt, dass ein verpflichtender Informatikunterricht als
eine notwendige Maflnahme angesehen werden kann, um mehr Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur fiir ein Informatikstudium, sondern auch fiir irgendein Studium
im MINT-Bereich zu gewinnen (vgl. C. Gétz und Hubwieser 2013, S. 154f.).
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4.4.3 Das Bild der Informatik und das Berufsziel Lehramt
Informatik

Das Image des Berufs Informatikerin oder Informatiker ist nicht durchgangig negativ.
Die guten Verdienstmoglichkeiten und das damit verbundene Prestige sind positive
Aspekte. Auch wird Informatikern, oft gleichgesetzt mit Programmierern, in den
populdren Medien wie Film und Fernsehen zwar mangelnde soziale Kompetenz
zugeschrieben, aber auch eine geheimnisvolle Macht, die sie mithilfe von Informatik-
systemen ausiiben kénnen. Diese Rolle des Informatikers kann den Beruf fiir junge
Menschen — neben den guten Berufs- und Verdienstaussichten — trotz des Images
des sozial wenig kompetenten Nerds attraktiv machen.

Schwieriger gestaltet sich die Identifikation mit dem Beruf Informatiklehrkraft. Im
Berufsbild der Informatiklehrkraft treffen zwei Berufsbilder aufeinander, das Berufs-
bild der Lehrkraft und das Berufsbild des Informatikers. Wahrend fiir Lehrkréfte
soziale und kommunikative Fahigkeiten fiir den beruflichen Erfolg unabdingbar sind,
werden gerade diese Féhigkeiten Informatikern abgesprochen. In etwas geringerem
Mafe trifft dies auch auf das Berufsbild von Lehrkréften der anderen MINT-Fécher
zu, die ebenfalls vom Lehrkraftmangel betroffen sind. Die geringe Kongruenz zwi-
schen dem Berufsbild Lehramt und dem Berufsbild Informatik wird empirisch durch
die ermittelte Selbstselektion der Studierenden bestétigt. Eine Untersuchung zum
Selbstbild von Studierenden verschiedener Facher belegt, dass gegenldufige Person-
lichkeitsprofile fiir Studierende des Lehramts und der Studienfdcher Informatik oder
Wirtschaftsinformatik existieren (vgl. Pfuhl 2010, S. 119f.).

4.5 Selbstkonzept

Die Rolle des Selbstkonzeptes in der Berufswahl wird in verschiedenen Berufswahl-
theorien wie zum Beispiel in den Theorien John Supers (Abschnitt 3.2.1) und Linda
Gottfredsons (Abschnitt 3.2.4) betont. Auch in der Forschung zum schulischen
Lernen gewinnt das Selbstkonzept immer mehr Bedeutung. Unter Selbstkonzept
im Allgemeinen werden Einschétzungen und Einstellungen beziiglich der eigenen
Person verstanden. Diese betreffen eine Vielzahl unterschiedlicher Bereiche wie z. B.
Intelligenz, Beliebtheit, Aussehen oder moralische Bewertungen. Aber auch Bewer-
tungen allgemeinerer Art, die mit Selbstwertgefiihl oder in der englischsprachigen
Literatur mit self-esteem oder self-worth bezeichnet werden, sind dem Selbstkon-
zept zuzuordnen. Neben den globalen Einschitzungen existieren fiir bestimmte
Teilaspekte der Person spezielle Selbstkonzepte. Das schulische Selbstkonzept (Ab-
schnitt 4.5.1) bezieht sich speziell auf die eigene Rolle als Schiilerin oder Schiiler.
Das fachliche Selbstkonzept bezeichnet das schulische Selbstkonzept beziiglich eines
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Schulfachs. Der Begriff informatisches Selbstkonzept oder Informatikselbstkonzept
(Abschnitt 4.5.2) bezeichnet jenes schulbezogene Selbstkonzept, das sich auf das
Fach Informatik bezieht. Beide Begriffe werden synonym benutzt. Das informatische
Selbstkonzept hat sowohl direkte wie auch iiber die Kurswahl Informatik indirekte
Auswirkungen auf die Berufswahl Lehramt Informatik (Abschnitt 4.5.3).

4.5.1 Schulisches und fachliches Selbstkonzept

Das schulische Selbstkonzept ist die Sicht der eigenen Rolle als Schiilerin oder Schiiler.
Das auf ein spezielles Schulfach bezogene schulische Selbstkonzept wird als fachliches
Selbstkonzept oder in der englischsprachigen Literatur als academic self-concept
bezeichnet. Die grofie Bedeutung des fachlichen Selbstkonzepts fiir die schulische
Leistungsentwicklung in dem betreffenden Fach ist unbestritten und fiir verschiedene
Fécher durch empirische Untersuchungen belegt (vgl. z. B. Hannover und Kessels
2002; Koller, Daniels, Schnabel und Baumert 2000; Méller 2005; Schilling, Sparfeldt
und Rost 2006; Koller, Trautwein, Liidtke und Baumert 2006; Lipowsky, Kastens,
Lotz und Faust 2011). Wahrend das fachliche Selbstkonzept der Schiilerinnen und
Schiiler in der Primarstufe fiir die meisten Facher eher hoch ist, differenziert es sich
in der Sekundarstufe I aus und fillt dabei im Durchschnitt ab (vgl. Pant, Stanat,
Schroeders, Roppelt, Siegle und Péhlmann 2013, S. 361).

Dem schulischen Selbstkonzept wird durch die pddagogische Psychologie im Lernpro-
zess eine grofle Wichtigkeit zugewiesen. In der Bildungswissenschaft wird es zu den
wam griindlichsten untersuchten padagogisch-psychologischen Variablen« gezéhlt,
und die Foérderung eines addquaten und positiven Selbstkonzepts wird oft sogar
als das zentrale Ziel pddagogischer Bemiithungen gewertet (Moller und Trautwein
2009, S. 196). In enger Beziehung zum fachlichen Selbstkonzept stehen die auf dieses
Fach bezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und Kontrolliberzeugungen und das
fachbezogene Interesse. Diese werden in dem néchsten Abschnitt in Bezug auf das
informatische Selbstkonzept erldutert.

4.5.2 Informatisches Selbstkonzept

Das informatische Selbstkonzept (Miiller 2015) betrifft die Einschétzung der eigenen
Fahigkeiten, Interessen und Motive beziiglich des Fachs Informatik. Dieses Selbst-
konzept und die damit verbundenen Handlungsweisen stehen unter dem Einfluss
der eigenen Computernutzung und umgekehrt (vgl. Schulte und Knobelsdorf 2007,
S. 76). Frithe Erfahrungen mit Informatiksystemen priagen das Informatikselbst-
konzept von Kindern und Jugendlichen, so dass dessen Grundlagen in den meisten
Féllen bereits vor dem ersten Informatikunterricht gelegt werden. Es besteht eine
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nachweisbare Wechselwirkung von fachlichem Selbstkonzept und Lernerfolg (vgl.
Marsh und O’Mara 2008), so dass ein frith festgelegtes negatives informatisches
Selbstkonzept zu verminderten Lernerfolgen fiihrt, die wiederum das informatische
Selbstkonzept negativ verstiarken.

Die Wechselwirkung von informatischem Selbstkonzept und Umgang mit Infor-
matiksystemen beeinflusst dariiber hinaus die drei Aspekte Kontrolliiberzeugung,
Selbstwirksamkeitserwartung und Interesse.

Kontrolliiberzeugung: Wenn Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen als kontrollierbar
erleben, entwickeln sie positive subjektive Kontrolliiberzeugungen. Es ist daher
ein Ziel des Unterrichts, den Schiilerinnen und Schiilern die Erfahrung zu ver-
mitteln, dass sie durch spezifische Handlungen bestimmte Ergebnisse erzielen
konnen, also Kontrolle iiber die Ergebnisse haben (vgl. Frenzel, T. Gétz und
Pekrun 2009, S. 220f.). Gerade im Zusammenhang mit Informatiksystemen
wird im Alltag (nicht nur von Jugendlichen) hiufig erfahren, dass sich diese
Informatiksysteme jeder »Kontrolle« zu entziehen scheinen. Fehlersituationen
fiihren zu einem Kontrollverlust. Diese Erfahrung prigt die Uberzeugung, dass
Informatiksysteme — und damit meist gleichgesetzt auch die Informatik — nur
von wenigen, »speziell begabten« Personen kontrollierbar sind.

Selbstwirksamkeit: Die Uberzeugung, neue oder schwierige Situationen bewiltigen
zu kénnen, wird als Selbstwirksamkeit, als Selbstwirksamkeitserwartung oder
als Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bezeichnet (vgl. Moller und Trautwein
2009, S. 193). Da Jugendliche frith — im Allgemeinen vor dem ersten Informatik-
unterricht — mit Informatiksystemen in Kontakt kommen, deren grundlegende
Funktionsweisen und Prinzipien sie nicht kennen, haben sie meist nur Bedien-
fahigkeit, konnen neue und/oder schwierige Situationen nicht bewéltigen und
entwickeln so keine Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beziiglich der Informatik.

Interesse: Die Sympathie fiir die jeweilige Fachlehrkraft ist ein wichtiger Faktor
bei der Entwicklung des Fachinteresses bei den Schiilerinnen und Schiilern
(vgl. U. Schmidt und Herzer 2006, S. 203). Vor allem wird aber fachbezogenes
Interesse durch ein hohes fachbezogenes Selbstkonzept gefordert. Dieses Inter-
esse steht wiederum in einem engen Zusammenhang mit der Kurswahl und
lernférdernden Verhaltensweisen (vgl. Moéller und Trautwein 2009, S. 194).
Wird bereits vor dem ersten Informatikunterricht ein niedriges Informatik-
selbstkonzept erworben, so entwickelt sich auch nur ein geringes Interesse oder
sogar Desinteresse an Informatik, und Informatikkurse werden nicht gewahlt.

Knobelsdorf untersucht 2011 auf der Grundlage von empirischen Daten zur biogra-
phischen Computernutzung von Studierenden deren informatisches Selbstkonzept
und entwickelt in diesem Zusammenhang die dichotomen Modell-Kategorien »Insi-
der« und »Outsider« beziiglich der Informatik (vgl. Knobelsdorf 2011). Entscheidend
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fiir die Zuordnung zu einer dieser Kategorien sind vor allem die Kontrolliiberzeugung
und die Selbstwirksambkeitsiiberzeugung der Studierenden beziiglich der Informatik
und der Informatiksysteme. »Die professionelle oder anspruchsvolle Computernut-
zung« und die »Informatik als deren Grundlagenwissenschaft« stellten fiir einen Teil
der Befragten eine fiir sie unzugéngliche Welt dar, so dass sie » Outsider« in dieser
Welt sind (Knobelsdorf 2011, S. 151). Hingegen sehen sich andere Studierende als
»informatische Insider« mit Zutritt zu dieser Welt, der ihnen »durch das Erlernen
der entsprechenden Kenntnisse und Kompetenzen im Informatikstudium méoglich
wird« (Knobelsdorf 2011, S. 150).

Genderspezifische negative Einstellungen zu Informatiksystemen bei Madchen hem-
men die Entwicklung eines positiven Informatikselbstkonzepts bei Schiilerinnen und
vergroflern den Gender Gap. Wird auch in der Schule ein falsches Informatikbild ver-
mittelt, so verstarkt sich das Problem. Informatik wird als » Computerwissenschaft «
und damit als Méannerdoméne angesehen und von Schiilerinnen nur selten gewéhlt.
Selbst die im Informatikunterricht eingesetzten Informatiksysteme besitzen eine
unterschiedliche Genderladung und beeinflussen entsprechend das informatische
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler (Humbert und Panske 2010; Miiller 2011;
LofHler, Miiller, Panske, Heming und Humbert 2010) unterschiedlich. Auch kann
ein Informatikbild, das vorwiegend auf Bedien- und Programmierfertigkeiten redu-
ziert ist, fiir das Desinteresse von Frauen am Informatikstudium mitverantwortlich
gemacht werden (vgl. Romeike und Schwill 2006, S. 39).

4.5.3 Informatisches Selbstkonzept und Studien- bzw.
Berufswahl

Das fachliche Selbstkonzept ist relativ stabil und hat eine langfristige Wirkung bis
hin zur Studienwahl (vgl. Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle und Péhlmann
2013, S. 348). In fithrenden Theorien der Berufswahl, wie in den in dieser Arbeit
vorgestellten Theorien von Super, Holland und Gottfredson, wird der subjektiven
Passung von Selbstkonzept und Berufskonzept eine grofie Rolle bei der Berufsent-
scheidung bescheinigt. Zugleich ist die Berufszufriedenheit weitgehend abhingig
von der tatséichlichen Passung (vgl. Super 1953; Holland 1972), so dass Fehlvor-
stellungen beim Berufs- oder Selbstkonzept zu Fehlentscheidungen und somit zu
Unzufriedenheit fiihren. Speziell die Genderzuordnung innerhalb des Berufskonzepts
ist dabei von groBler Wichtigkeit (vgl. Gottfredson 1981). Allein die Zuordnung der
Informatik als » Ménnerdoméne« erschwert die Berufswahl Informatiklehrkraft fiir
Maédchen und junge Frauen stark.
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4.6 Berufswahl von (Informatik-)Lehrkraften in der
Forschung

Wer sich fiir den Beruf Informatiklehrkraft entscheidet, trifft zumindest zwei be-
rufliche Teilentscheidungen: die Entscheidung fiir den Beruf Lehrkraft und die
Entscheidung fiir das Fach Informatik. Diese doppelte Entscheidung fiir das Lehr-
amt und ein Schulfach trifft zwar fiir jedes andere Fach ebenfalls zu, bringt jedoch
fiir bestimmte Fécher, zu denen auch und vor allem Informatik gehort, ein besonders
grofles Spannungspotenzial mit sich. Wie in Abschnitt 4.4 und Abschnitt 4.3 darge-
legt, sind die Berufsbilder der Berufe Lehrkraft und Informatiker so unterschiedlich,
dass von gegenlaufigen Berufsprofilen gesprochen wird (vgl. Pfuhl 2010, S. 131f.).
Beide Bilder treffen jedoch im Berufsbild der Informatiklehrkraft zusammen.

Es existieren zahlreiche Untersuchungen sowohl zur Berufs- bzw. Studienentschei-
dung von Lehrkréften wie auch zur Berufswahl von Informatikern. Nur in weni-
gen Untersuchungen zur Berufswahl von Lehrkriften (vgl. z.B.: K. Kunze und
Stelmaszyk 2008; Kaub, Kathrin, Biermann, A. Friedrich, Bedersdorfer, Spinath
und Briinken 2012; Klika 2007) wurden die gewéhlten Fachkombinationen in die
Datenerhebung und Auswertung mit einbezogen und/oder der Aspekt Fachlehrkraft
diskutiert.

Fir die Berufswahl Informatiklehrkraft relevante Aspekte der Berufswahl von Lehr-
kraften (Abschnitt 4.6.1) und von Informatikern (Abschnitt 4.6.2) werden im Folgen-
den dargestellt. In Abschnitt 4.6.3 wird die Rolle des eigenen Informatikunterrichts
fiir die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft betrachtet.

4.6.1 Berufswahl Lehrkraft

Die Berufswahl Lehrkraft wird vor allem unter zwei nicht vollig trennbaren Frage-
stellungen untersucht: der Frage nach dem Rekrutierungsmuster der Lehrkréfte und
die Frage nach den Motiven der Berufswahl.

Vorannahmen zu Rekrutierungsmustern und Berufswahlmotiven

Zu Rekrutierungsmustern und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden exis-
tieren einige verbreitete Vorannahmen. Haufig anzutreffen ist die Vorstellung, dass
sich vor allem »Lehrerkinder« und/oder Abiturientinnen und Abiturienten mit
schlechteren schulischen Leistungen oder Bildungsaufsteiger aus nichtakademischen
Herkunftsfamilien fiir diesen Beruf entscheiden. Dabei sollen neben der sozialen
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Orientierung die kiirzere Studienzeit, der Beamtenstatus und die Berufssicherheit
die entscheidenden Berufswahlmotive sein.

Das Lehramt ist immer noch ein typischer Vererbungsberuf (vgl. Terhart 2014d,
S. 435). D.h. viele Lehramtsstudierende haben mindestens einen Elternteil, der
ebenfalls Lehrerin bzw. Lehrer ist. Der Anteil der Berufsvererbung bei Lehrkraften
liegt mit 24,0 % nicht weit unterhalb der traditionell sehr hohen Berufsvererbung
der Mediziner (27,7 %) (vgl. Kithne 2006, S. 627). Noch deutlicher ist dieser Einfluss
bei Betrachtung der Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe mit dem Berufswunsch
Lehrkraft. Diese haben zu 46,2 % zumindest einen Elternteil mit Beruf Lehrkraft
(vgl. Nieskens 2009). Berufsvererbung bei Lehrkréften wird auch in verschiedenen
anderen Studien immer wieder belegt.? Jedoch ist im Lehrerberuf wie auch in
anderen Berufen eine Abnahme der Berufsvererbung zu beobachten (vgl. Beinke
2006, S. 153). AuBlerdem kann hinterfragt werden, wie entscheidend der Einfluss
der Berufsvererbung bei der Wahl des Berufs Lehrkraft tatsdchlich ist. Oft wird der
Einfluss der Berufsvererbung von den Befragten aus Lehrerfamilien nicht bestétigt.
So haben sich laut einer Befragung von Lehramtsstudierenden nur 7 % nach Selbst-
auskunft durch Vorerfahrungen im Familienkreis beeinflussen lassen (Zastrow 2011,
S. 171).

Lange galt der Lehrerberuf auch als der klassische Aufsteigerberuf, wobei vor allem
ménnliche Berufsinhaber Aufsteiger beziiglich Bildungsniveau und sozialer Schichtzu-
gehorigkeit (vegl. Enzelberger 2001, S. 21) waren. Das Grund- und Hauptschullehramt
galten dabei als Aufstiegsmoglichkeit, wihrend das Gymnasiallehramt eher als ein
statuserhaltender Beruf (vgl. Terhart 2014d, S. 434) galt. Heute gilt dies nicht mehr.
Schon 1994 wird festgestellt, dass die soziale Herkunft bei der Rekrutierung fiir den
Lehrerberuf an Bedeutung verloren hat (vgl. Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan
und H. J. Schmidt 1994, S. 53). Insgesamt hat der Lehrerberuf aktuell keine hohere
soziale Offenheit als andere Berufe (vgl. Rothland 2014b, S. 324), so dass nicht
mehr von einem Beruf des sozialen Aufstiegs gesprochen werden kann.

Eine dritte Annahme zum Lehrerberuf ist, dass sich Abiturientinnen und Abituri-
enten mit schlechteren intellektuellen Voraussetzungen (anhand der Abiturnoten
ermittelt) und ungiinstigen psychosozialen Merkmalen fiir diesen Beruf entschei-
den. Eine Studie mit 1746 Abiturientinnen und Abiturienten bzw. Studierenden
(Klusmann, Trautwein, Liidtke, Kunter und Baumert 2009) ergab, dass sich diese
Annahme weder fiir die kognitive noch fiir die psychosozialen Voraussetzungen
bestatigt. Wie auch von anderen Studien festgestellt, gibt es lediglich eine Binnen-
selektion innerhalb der Lehramtsstudierenden. Nur bei Studierenden des Grund-

2Eine Ubersicht der wichtigsten Studien zur Berufswahl von Lehrkriften findet sich in Rothland
2014b, S. 327f.
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und Hauptschulstudiengangs ist ein etwas niedrigerer Abiturdurchschnitt als bei
dem Durchschnitt der Studierenden feststellbar (vgl. Terhart 2014d, S. 434).

Sicherheit und andere extrinsische Berufswahlmotive sind entgegen der Vorannah-
men nicht die starksten Motive fiir die Berufswahl Lehrkraft. Das in Schulformen
und Fécherkombinationen vielfaltig ausgepragte Berufsbild Lehrkraft wird, was die
Motivation betrifft, »am deutlichsten durch eine ausgeprégte soziale Orientierung«
(Klusmann, Trautwein, Liidtke, Kunter und Baumert 2009, S. 233) charakterisiert.
Allerdings gewinnen extrinsische Berufswahlmotive bei ungiinstigen Arbeitsmarkt-
bedingungen auch bei der Wahl des Berufs Lehrkraft an Gewicht (vgl. Lewin 1999,
S. 27). Allgemein betrachtet verlieren jedoch die &ufleren Umsténde bei der Berufs-
wahl Lehrkraft zunehmend an Bedeutung (vgl. Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan
und H. J. Schmidt 1994, S. 101).

Einfluss der Schule auf die Berufsentscheidung Lehrkraft

Der Einfluss der Schule auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes wurde bereits
im Abschnitt 4.5, »Selbstkonzept«, angesprochen. Die Berufswahlforschung belegt
wiederum die entscheidende Bedeutung des Selbstkonzeptes fiir die Berufswahl.
In einer Untersuchung zu Berufsorientierungsprozessen von Abiturientinnen und
Abiturienten schreiben Oechsle und Knauf der Schule eine »zentrale Rolle« und
»von allen Institutionen sicher den langfristigsten Einfluss auf die beruflichen
Orientierungen von Jugendlichen« zu (vgl. Oechsle und Knauf 2007, S. 155).

Uber diesen fiir jede Berufsentscheidung geltenden Einfluss hinaus ist der Einfluss
der Schule speziell fiir die Berufsentscheidung Lehrkraft von noch stirkerer Bedeu-
tung. In der Schule bietet sich den Berufswihlenden ein Muster des moglichem
Berufsfeldes. Und mit den jeweiligen Lehrkriften des Faches treten Vermittler des
Fachhabitus in die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler. Empirische Studien
belegen diese Bedeutung. Eine quantitative Studie mit 216 Studierenden und 74
Lehrkraften kommt zu dem Ergebnis, dass sich »die meisten Studierenden fiir
den Studiengang »Lehramt« entscheiden, weil sie »positive Erfahrungen¢ oder auch
ynegative Erfahrungen< in der eigenen Schulzeit gemacht haben« (vgl. Zastrow
2011, S. 171). Auch im Zusammenhang mit verschiedenen qualitativen Befragungen
von Lehrkréften wird die Bedeutung der eigenen Schulerfahrungen fiir den beruf-
lichen Entwicklungsprozess betont (vgl. Meyer 2012, S. 160). Bei der beruflichen
Entscheidung fiir ein bestimmtes Schulfach spielen Schulerfahrungen zusitzlich
eine wichtige Rolle. Viele Studierende fiir das Lehramt Gymnasium begriinden
ihre Entscheidung damit, ihre »Lieblingsficher in der Schule« (Ulich 2004, S. 74)
nun auch zu studieren. Weitere Ausfithrungen dazu finden sich in Abschnitt 4.6.3,
»Berufswahl Informatiklehrkraft und eigener Informatikunterricht«.
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4.6.2 Berufswahl Informatik

Im Zusammenhang mit dem Bild der Informatik (siehe Abschnitt 4.4), der (informa-
tischen) Fachkultur (siehe Abschnitt 4.3) und dem (informatischen) Selbstkonzept
(siehe Abschnitt 4.5) wurden bereits wichtige Faktoren dargestellt, die die Entschei-
dung fiir einen informatiknahen Beruf férdern oder behindern. In diesem Abschnitt
sollen die Bedeutung der Kurswahlen und der bisher in dieser Arbeit nur kurz
angesprochene Genderaspekt dieser Frage betrachtet werden.

Leistungskurswahl und Berufswahl Informatik

Eine Vorentscheidung fiir die Berufs- bzw. Studienwahl sind die Leistungskurswahlen.
In zahlreichen quantitativen empirischen Untersuchungen wurden Zusammenhénge
zwischen Interesse und Leistungskurswahl wie auch Berufs- und Studienwiinschen
nachgewiesen (vgl. Klika 2007; Briedis, Egorova, Heublein, Lorz, Middendorff, Quast
und Spangenberg 2008). Vergleicht man die Kurswahl mit der spateren Wahl der
Studienfiicher, so liegt die Ubereinstimmung bei rund 67 %. Dies zeigt nach Abel
(Abel 2002), dass entgegen bisheriger Annahmen Schiilerinnen und Schiiler bei der
Wahl ihrer Leistungskurse sehr wohl schon ihre Studienwiinsche mit im Blick haben.
Hier kann schliissiger mit einer stabilen Interessenorientierung argumentiert werden,
die sowohl die Leistungskurswahl wie auch die Studienwahl beeinflusst. Schwanzer
sieht die Wahl von Leistungskursen als »gleichsam strukturierend fiir die nachfolgen-
de Wahl von Studienfichern« (Schwanzer 2008, S. 69). Fries belegt, dass nicht nur
die Studienfachwahl, sondern auch der Studienerfolg in Bezug zur Leistungskurswahl
steht. Es zeigt sich, »dass Abiturienten, die Leistungskurse mit engem inhaltlichem
Bezug zum Studienfach belegt hatten, bessere Studienabschlussnoten erzielen als
Abiturienten mit Leistungskursen ohne Bezug zu ihrem Studienfach« (Fries 2002,
S. 30).

Fiir die Studienwahl und die Studienleistung Informatik ist es hinderlich, dass
nur selten Leistungskurse in Informatik angeboten (siehe Abschnitt 2.2) werden.
Bei entsprechender Interessenorientierung wird auf verwandte Fécher ausgewichen:
Studienanfianger des Fachs Informatik hatten im Wintersemester 1996/97 zu 84 %
einen Leistungskurs Mathematik und zu 45 % einen Leistungskurs Physik belegt
(vgl. Briedis, Egorova, Heublein, Lorz, Middendorff, Quast und Spangenberg 2008,
S. 26).
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Gender und Studien- bzw. Berufswahl Informatik

Madchen und Jungen haben geschlechtsspezifisch unterschiedliche schulische Selbst-
konzepte. Dies belegt unter anderem eine bereits 1989 von der Landesregierung NRW
veroffentlichte Studie (Brehmer, Kuellchen und L. Sommer 1989). Im Mittelpunkt
der Untersuchung steht die geschlechtsspezifische Facherwahl in der gymnasia-
len Oberstufe. Es wurden mittels standardisierter Fragebogen und qualitativer
Interviews Daten zu der Wahl der Leistungskurse, der Selbsteinschidtzung, der
Leistungsmotivation und den Zukunftspldnen der Schiilerinnen und Schiiler erho-
ben. Ein Ergebnis war, dass die Selbsteinschétzung von Schiilerinnen und Schiilern
geschlechtsspezifisch geprégt ist. Jungen begriinden ihre Erfolge eher mit internalen,
Maédchen mit externalen Faktoren. Diese Einschidtzung wird durch die Sicht der
Lehrkrafte noch verstirkt. Eine Befragung von Grundschullehrkréften ergab ein fiir
Maédchen ungiinstiges stereotypes Zuschreibungsmuster: Méadchen werden als weni-
ger kompetent als Jungen wahrgenommen. Thre Fehler werden eher ihrer geringeren
Begabung zugerechnet, wihrend bei Jungen eine fehlende Anstrengung vermutet
wird (vgl. Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle und Péhlmann 2013, S. 250f.).
Versuchen Lehrkréfte hingegen das Selbstkonzept speziell von Méadchen durch bes-
sere Noten oder stirkeres Lob bei gleicher Leistung zu fordern, so hat dies eventuell
einen negativen Effekt fiir die Madchen. Mechtenberg hat Auswirkungen dieses
Lehrerverhaltens in Bezug auf das Fach Mathematik untersucht (vgl. Mechtenberg
2009; Mechtenberg 2010). Mag die bessere Benotung auf den ersten Blick wie ein
Vorteil fiir die Schiilerinnen aussehen, so fithrt sie doch dazu, dass Madchen weniger
Vertrauen in ihre guten Noten in Mathematik haben als Jungen mit gleichen Noten.
So sind die mathematisch begabten Méadchen dabei die Verliererinnen, da sie das
Vertrauen in ihr Talent verlieren (vgl. Mechtenberg 2010, S. 22).

Das genderspezifische schulische Selbstkonzept verstérkt das negative informatische
Selbstkonzept von Madchen. Wie sich an dem geringen Anteil von weiblichen Teil-
nehmenden an Leistungskursen Informatik zeigt (siehe Tabelle 2.4, S. 15), wird schon
in der Schulzeit Informatik der ménnlichen Doméne zugeordnet. In der Forschung
wurden dafiir verschiedene Ursachen und verstérkende Faktoren identifiziert. So kon-
nen z. B. Fehlvorstellungen zur Informatik dieses Phdnomen verstirken. Informatik
wird in breiten Teilen der Gesellschaft als Computer-Wissenschaft missverstanden.
Zugleich wird der Computer den vorherrschenden Geschlechterstereotypen entspre-
chend der ménnlichen Doméne zugeordnet. Madchen schreiben sich selbst meistens
nur geringere Computerkenntnisse als Jungen zu (vgl. Schulte und Knobelsdorf
2008).

Das im Fachunterricht entwickelte fachliche Selbstkonzept wirkt zusammen mit dem
Image der Fécher iiber die Kurswahl hinaus auf die Studien- und Berufsentscheidung
(vgl. Hannover und Kessels 2007), und es ist »der Fachunterricht selber ein wichtiger

89



4 FORSCHUNGSPERSPEKTIVEN ZUR BERUFSWAHL INFORMATIKLEHRKRAFT

Impulsgeber fiir die Berufsorientierung« (Oechsle und Knauf 2007, S. 158). Daher
setzt sich der geringe Anteil von Schiilerinnen in Informatikleistungskursen bei der
Wahl von Informatik als Studienfach deutlich sichtbar fort. In der Rangliste der
bundesweit hdufigsten Studienficher nimmt Informatik 2015 den Platz vier und zu-
sitzlich Wirtschaftsinformatik den Platz vierzehn ein (vgl. Statistisches Bundesamt
2015b, S. 36). Betrachtet man diese Angaben geschlechtsspezifisch, so verbessern
die Studienficher ihren Rang fiir mannliche Studierende auf Rang drei und acht.
Fiir Studentinnen liegt Informatik auf Rang achtzehn und Wirtschaftsinformatik
kommt nicht in der Liste der zwanzig hiufigsten Studienficher vor. Dies stellt im
Vergleich zu den Vorjahren eine Verringerung des Rangabstandes dar, da 2014
Informatik bei weiblichen Studierenden auf Platz zwanzig stand (vgl. Statistisches
Bundesamt 2015a, S. 36) und in den Jahren davor nicht nur Wirtschaftsinformatik,
sondern auch Informatik nicht unter den zwanzig haufigsten Studienfichern weibli-
cher Studierender zu finden war (vgl. Statistisches Bundesamt 2010; Statistisches
Bundesamt 2011; Statistisches Bundesamt 2013b).3

Da nicht nur die Studienwahl, sondern auch der Studienerfolg im Zusammenhang
mit der vorgingigen Teilnahme an einem Leistungskurs des Faches steht, ist es als
problematisch anzusehen, dass nach einer Untersuchung von Schinzel und anderen
80 % der weiblichen Informatikstudierenden wéhrend ihrer Schulzeit kein Interes-
se am Informatikunterricht hatten und das Fach auch nicht gewédhlt hatten (vgl.
Schinzel, Kleinn, Wegerle und Zimmer 1999, S. 272). Zur Anderung des Interesses
an MINT-Féchern und Informatik wurden in Schulen zahlreiche Untersuchungen
und wissenschaftlich begleitete Projekte durchgefithrt. Diese Projekte erprobten
Interventionsansétze zur Imagednderung von Informatik und/oder anderen MINT-
Féchern bei Médchen (vgl. z. B. Kessels und Hannover 2006; Koéller und Klieme
2000; Faulstich-Wieland 2009; Willems 2007a; Plante, Sablonniere, J. M. Aronson
und Théorét 2013; Petschick 2013). Weibliche Lehrkréfte konnten eventuell eine po-
sitive geschlechtsspezifische Vorbildfunktion haben, wobei eine solche Wirkung aber
nicht von allen entsprechenden Untersuchungen bestéitigt wird (vgl. Makarova und
Herzog 2013, S. 1791.). In der Informatikdidaktik werden immer wieder Mafinahmen
zur Méadchenforderung im Rahmen des Informatikunterrichts erforscht. Diese Maf-
nahmen waren explizit Forschungsgegenstand (vgl. z. B. Thiemo Leonhardt 2015)
oder wurden in andere Forschungszusammenhéinge eingebettet (vgl. z. B. Gottel
2011). Einer der erprobten Ansétze ist monoedukativer Unterricht, vor allem im
Anfangsunterricht, mit dem Ziel, die Motivation und das fachliche Selbstkonzept von
Miédchen positiv zu beeinflussen (vgl. Hannover und Kessels 2002). Es gibt Versuche,

3In anderen Staaten ist teilweise der Anteil der weiblichen Informatikstudierenden — durch
Traditionen, staatliche Steuerung oder andere Einfliisse — deutlich hoher. So liegt im Irak,
wo Studienplédtze und -fiacher aufgrund von schulischen Leistungen zugewiesen werden, der
Frauenanteil bei den Informatikstudierenden deutlich iiber dem Méanneranteil (vgl. Al-Saffar
2012).
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dies auf das Studium zu iibertragen. Reine Frauenstudiengénge in Informatik, z. B.
an der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Berlin (Ripke und Siegeris 2012)
oder in Bremen, sollen Frauen fiir ein Informatikstudium interessieren. Da jedoch
bereits in der frithen Jugend die Einteilung in typische Ménner- und Frauenberu-
fe vorgenommen wird, ist es sinnvoll, bereits frith der Geschlechtszuordnung der
Informatik entgegenzuwirken. Von einem Unterrichtsfach Informatik in der Sekun-
darstufe I wird in der Informatikdidaktik »eine homogenisierende und aufklarerische
Funktion im Hinblick auf informatische Problemstellungen und computerbezogene
berufliche Tétigkeitsfelder« (Magenheim und Schulte 2005, S. 121) erwartet und
»Zugang zu Informatik in der Schule fiir alle Méddchen und Jungen« (Schubert und
Schwill 2011, S. 299) gefordert. Nach den Theorien der Entwicklung eines fachlichen
Selbstkonzepts und der Geschlechtszuordnung von Berufen, wére ein frither erster
Informatikunterricht, etwa in der Grundschule, zu bevorzugen.

Das geschlechtsspezifische informatische Selbstkonzept hat nicht nur Auswirkung
auf die Wahl eines Informatikstudiums, sondern auch auf die Wahl eines informa-
tiknahen Ausbildungsberufs. Besonders deutlich wird die Zuordnung von Berufen
in Ménner- und Frauenberufe bei der Betrachtung von Berufsbezeichnungen, wobei
der Wortbestandteil » Informatik« einen Beruf als Médnnerberuf kennzeichnet. Als
beispielsweise die Bezeichnung des Ausbildungsberufs Mathematisch-technische/r
Assistent/in auf Fachinformatiker/in umgestellt wurde, haben einige Betriebe einen
Riickgang des weiblichen Bewerberanteils von 60 % auf 20 % beobachtet (vgl. Borch
und Weiimann 2000, S. 10). Es gibt Anzeichen dafiir, dass in der Fiille der zum
Teil neu geschaffenen Berufe der erste Eindruck, der iiber die reine Berufsbezeich-
nung bei den Berufssuchenden entsteht, ausschlaggebend fiir das Interesse ist. In
einem im Jahr 2006 abgeschlossenen Forschungsprojekt des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung zu Berufsbezeichnungen und ihrem Einfluss auf die Berufswahl von
Jugendlichen (Eberhard, Krewerth und Ulrich 2010) wurde als Teilaspekt der Frage
nachgegangen, welche Namensbestandteile Berufsbezeichnungen haben, die von
weiblichen bzw. ménnlichen Berufsanfingern bevorzugt werden. Dabei waren Be-
rufe, die den Namensbestandteil »informat« aufwiesen, deutlich von ménnlichen
Berufsanfangern dominiert (vgl. Ulrich, Krewerth und Tschépe 2004, S. 422). Zum
Beispiel waren 55 % derjenigen, die eine Ausbildung zur »Mediengestalter/in fir
Digital- und Printmedien« begannen, weiblich, wihrend bei »Informations- und
Telekommunikationselekroniker/in« nur 5% weiblich waren (vgl. Ulrich, Krewerth
und Tschoépe 2004, S. 419). Beide Berufe wurden erst kurz zuvor neu geschaffen.
Von den befragten Berufsberatern und Jugendlichen wurde bestétigt, dass bei der
ersten Grobauswahl von Berufsalternativen Jugendliche sich von uniiberpriiften,
durch Bezeichnungen ausgelosten Assoziationen leiten lassen.

Als Beispiel fiir die geschlechtsspezifisch unterschiedliche Sicht von Berufen aufgrund
von Berufsbezeichnungen kann das Berufsbild IT-System-Elektroniker/in (siehe
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Tabelle 4.1) dienen (vgl. Ulrich, Krewerth und Eberhard 2006, S. 11). In den meisten,
aber nicht in allen Aspekten ist dieses Berufsbild bei weiblichen Jugendlichen
negativer als bei ménnlichen. Wird die materielle und zukunftssichernde Orientierung
betrachtet, so urteilten die Schiilerinnen und Schiiler relativ ausgewogen. Manche
Aspekte wie der Verdienst und die Arbeitsmarktchancen werden von den Méadchen
sogar positiver gesehen.

materielle und zukunftssichernde Orientierung weiblich  ménnlich

- ein gesichertes Einkommen erhalten 55 60
- viel Geld verdienen 61 54
- beruflich aufsteigen kénnen 50 53
- einen Beruf mit guten Arbeitsmarktchancen ergreifen 64 57
sozial-kommunikative Orientierung weiblich  ménnlich

- mit anderen Menschen zusammenarbeiten 29 33
- beruflich mit Menschen in Kontakt kommen 39 45
- anderen Menschen helfen 25 34
- sich bei der Arbeitsaufgabe bewegen kénnen 20 20
- zum Wohle der Gemeinschaft arbeiten 25 38
Statusorientierung weiblich ~ ménnlich

- einen Beruf ergreifen, der von Freunden geschitzt wird 22 48

Tabelle 4.1: Geschlechtsspezifische Sicht des Berufs I'T-System-Elektroniker/in bei
Jugendlichen (vgl. Ulrich, Krewerth und Eberhard 2006, S. 11)

Negativer als bei den Jungen fillt die Einordnung dieses Berufs bei Médchen aber
bei nahezu allen Aspekten der sozial-kommunikativen Orientierung aus. Nach dem
in dieser Untersuchung ebenfalls erfragten Selbstkonzept ist eben diese Orientie-
rung aber fiir Madchen besonders wichtig. Die deutlichste geschlechtsspezifische
Abweichung weist die Befragung bei einer zur Statusorientierung gehérenden Frage
auf. Mehr als doppelt so viele mannliche wie weibliche Befragte sagen, dass sie mit
IT-System-Elektroniker einen Beruf ergreifen wiirden, der von Freunden geschétzt
wird. Die Ergebnisse waren typisch fiir informatiknahe Berufe. Bei ihnen ist somit
das antizipierte berufliche Prestige fiir Mddchen wesentlich niedriger als fiir Jungen.
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4.6.3 Berufswahl Informatiklehrkraft und eigener
Informatikunterricht

Fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft gelten die in den beiden vorangehenden
Abschnitten (Abschnitt 4.6.1 und Abschnitt 4.6.2) dargelegten Bedingungen fiir die
Berufskomponenten Lehramt und Informatik. Im Zusammenhang mit der schulischen
Fachkultur Informatik (Abschnitt 4.3), dem Bild der Informatik (Abschnitt 4.4)
und dem Informatikselbstkonzept (Abschnitt 4.5) wurden ebenfalls Faktoren ange-
sprochen, die die Berufswahl Informatiklehrkraft beeinflussen. In diesem Abschnitt
soll dariiber hinaus die Rolle des Informatikunterrichts bei der Berufsentscheidung
Informatiklehrkraft beleuchtet werden.

Es wurde bereits angesprochen, dass Lehramtsstudierende héufig die Lieblingsfécher
ihrer eigenen Schulzeit studieren (vgl. Ulich 2004). Zu einem &dhnlichen Ergebnis
kommt Treptow und fasst ihre Forschungsergebnisse zu Bildungsbiographien von Leh-
rerinnen und Lehrern unter Betonung der Rolle der Leistungskurswahl zusammen:
Es »stellt sich das Wahlverhalten der Probanden mehrheitlich als eine Fortsetzung
der schulischen Leistungskurswahlen dar, wobei ein geschlechtsrollenuntypisches
Fach im Studium ausnahmslos nur dann fortgesetzt wird, wenn der entsprechende
Leistungskurs, nach eigener Einschédtzung, erfolgreich absolviert wurde« (Treptow
2006, S. 209f.). Dieses Ergebnis wirft fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft mehrere
Probleme auf. Zunéchst entscheiden sich nur wenige Schiilerinnen und Schiiler aus
den zuvor dargelegten Griinden fiir einen Leistungskurs in Informatik. Verstéar-
kend kommt hinzu, dass wegen des Mangels an qualifizierten Informatiklehrkraften
nur wenige Leistungskurse angeboten werden. So kann ein Studium mit dem Ziel
Informatiklehrkraft kaum als »Fortsetzung der schulischen Leistungskurswahlen«
auftreten. Da speziell Madchen ihre Leistungen im Bereich Informatik geringer
einschétzen und nur ein niedrigeres informatisches Fachkonzept entwickeln, wird eine
Fortsetzung des Leistungskurses im Lehramtsstudium fiir diese unwahrscheinlich.

Der Lehrkraft kommt bei der intellektuell-emotionalen Zuwendung zu einem Schul-
fach eine besondere Rolle zu. In einer deutsch-niederlédndischen empirischen Studie
mit 308 Schiilerinnen und Schiilern untersuchen Ursula Kessels und Ruurd Taconis
das schulfachspezifische Bild der Schiilerinnen und Schiiler ihrer Lehrer (Kessels und
Taconis 2012). Kessels und Taconis kommen zu dem Ergebnis, dass das Bild der
Fachlehrer einen kausalen Einfluss auf das Bild des Faches und die Leistungskurs-
wahl und damit auf die Studienwahl der Schiilerinnen und Schiiler hat. Lehrkréfte
eines Faches vermitteln nicht nur Fachinhalte, sondern sind Botschafter der Fach-
kultur. In dieser Funktion sind sie »Vor-Bild« und Identifikationsfigur, an der
Schiilerinnen und Schiiler im »self-to-prototype-matching« ihre Eignung fiir diesen
Beruf bestimmen. Fachfremder Informatikunterricht erschwert die dafiir notwendige
Identifikation der Lehrkraft mit dem Fach Informatik.
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4.7 Zusammenfassung und Entwicklungsaufgabe
Berufswahl Informatiklehrkraft

Die Berufswahl Informatiklehrkraft ist ein biographischer Prozess, der aus ver-
schiedenen wissenschaftlichen Perspektiven betrachtet und erforscht werden kann,
die in dieser Arbeit mit unterschiedlicher Gewichtung auftreten. Aus der Sicht
der Lebenslaufforschung wird er als eine Folge von Ereignissen gesehen, die zu
Statuspassagen bis hin zum Berufseintritt als Informatiklehrkraft fiihrt. Ebenso
wie der Forschungsgegenstand der Bildungsforschung, die gesellschaftliche Bildungs-
realitdt und die institutionalisierte Bildung, flieit diese Sicht in diese Arbeit ein
mit den in Abschnitt 2.2 dargestellten und gedeuteten Daten zur Situation des
Informatikunterrichts.

Die Biographieforschung rekonstruiert den Prozess der Berufswahl aus subjektiver
Sicht, um Ursachen fiir Ereignisse zu identifizieren. Die Frage der vorliegenden
Arbeit nach Faktoren, welche die Berufswahl Informatiklehrkraft begilinstigen oder
behindern, entspricht der Perspektive der Biographieforschung. Die fiir die Biogra-
phieforschung typischen Methoden der qualitativen Datenerhebung und -auswertung
sind geeignet, diesen Prozess fiir verschiedene Biographien individuell zu rekonstru-
ieren und auf dieser Grundlage entsprechende Faktoren zu identifizieren.

Die Bildungsgangforschung steht der Biographieforschung in ihrer Perspektive und
ihren Methoden nahe. Charakteristisch fiir die Bildungsgangforschung ist die bio-
graphische Perspektive auf Bildungsprozesse, wobei Entwicklungsaufgaben » Motor
des Lernens« und damit des Bildungsprozesses sind. Die Berufswahl tritt im Kanon
der Entwicklungsaufgaben verschiedener Lebensphasen jeweils in einer fir diese
Phase modifizierten Form auf. Die personliche Berufsbiographie bis zum Lehrerberuf
kann als individuelle Gestaltung verschiedener Entwicklungsaufgaben aufgefasst
werden. Die Bildungsgangforschung bzw. -didaktik bietet sich mit ihrer Theorie
als eine wissenschaftliche Grundlage fiir diese Arbeit an. Aus dieser Perspektive
konnen folgende Entwicklungsaufgaben angehender Informatiklehrkréfte identifiziert
werden:

Bezogen auf die Berufswahl Informatiklehrkraft stellen sich in Schul- und Universi-
tétszeit Entwicklungsaufgaben, die in diesem Kapitel ausgefithrt wurden und die in
Abbildung 4.4 grafisch zusammengefasst werden. Sehr frith, ndmlich ab dem ersten
Kontakt mit Personen, Ideen und Artefakten, die mit Informatik in Verbindung
gesetzt werden, entwickelt sich ein Bild der Informatik. Bereits von Beginn an sollte
dieses genderunabhéngig und positiv besetzt sein. In diesem Zusammenhang beginnt
auch die Entwicklung eines informatischen Selbstkonzepts. Oft wird dabei, bestimmt
durch den Kontakt mit Informatiksystemen, nur eine niedrige Kontrolliiberzeugung
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und eine niedrige Selbstwirksamkeitsiiberzeugung entwickelt. Durch friithe schulische
Erfahrungen kann das informatische Selbstkonzept gefordert werden.

Enkulturation in die Fachkultur Informatik kann durch Schule, familidre Vorbilder,
die Peer-Gruppe und spéater im Rahmen des Studiums geférdert werden. Dabei
tritt Fachkultur hier in zweifacher Auspragung auf, als Fachkultur der Wissenschaft
Informatik und als Fachkultur des Schulfaches Informatik. Informatiklehrkréfte
sind im schulischen Kontext Botschafter der Fachkultur. Durch den Beispiel- und
Vorbildcharakter ihrer Rolle als Informatiklehrkraft vertreten sie das Berufsbild
vor ihren Schiilerinnen und Schiilern und préagen damit deren Berufskonzept Infor-
matiklehrkraft. Erste Ideen, wie Informatikunterricht zu gestalten sei, werden, falls
erlebt, unter dem Einfluss des eigenen Informatikunterrichts entwickelt. Ein erstes
fachdidaktisches Selbstkonzept bildet sich und wird im Studium weiterentwickelt.

Entsprechend der vorgestellten Berufswahltheorien ist die Kongruenz von Selbst-
konzept und Berufskonzept entscheidend fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft.
Die Wirklichkeitstreue beider Konzepte ist weiterhin entscheidend fiir die spéatere
Berufszufriedenheit. Alle genannten Entwicklungsaufgaben, Bild der Informatik,
Informatikselbstkonzept, Enkulturation in die Fachkultur, Berufskonzept Infor-
matiklehrkraft und Fachdidaktikselbstkonzept, sind mit der Berufsentscheidung
Informatiklehrkraft nur auf einer Entwicklungsstufe gelost. Sie stellen sich im Laufe
des Berufslebens auf anderen Stufen in modifizierter Form.
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Entwicklungsaufgaben von angehenden
Informatiklehrkriften im Berufswahlpro-
Zess:

o Entwicklung eines angemessenen Bildes
der Informatik

o Entwicklung eines positiven, realistischen
Informatikselbstkonzepts

o Enkulturation in die Fachkultur Informa-

tik
‘/

Die angehende Informatiklehrkraft
im Bildungsgang

Schule
und/oder
Universitat

¢ Entwicklung eines Berufskonzepts Infor-
matiklehrkraft

¢ Entwicklung eines Fachdidaktikselbstkon-
zepts

o Entwicklung eines Fachhabitus Informa-
tiklehrkraft

Abbildung 4.4: Entwicklungsaufgaben angehender Informatiklehrkréfte im Berufs-
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5 Forschungskonzept

Ausgehend von der Situation des Informatikunterrichts und der aktuellen und
progunostizierten Unterversorgung mit Informatiklehrkréaften (Kapitel 2) wurde zum
Beginn dieser Arbeit in Abschnitt 2.3 eine vorldufige, vier Teilfragen beinhaltende
Forschungsfrage formuliert. Warum entscheiden sich so wenige fiir ein Studium mit
dem Ziel Lehramt Informatik?

o Sind Beweggriinde einer Entscheidung fiir oder gegen dieses Berufsziel identi-
fizierbar?

e Gibt es typische forderliche oder hemmende biographische Elemente im Be-
rufswahlprozess angehender Informatiklehrkrafte?

e Wieso wihlen speziell so wenige Frauen dieses Berufsziel?

Auf der Grundlage der dargestellten Theorien zur Berufswahl (Kapitel 3) und der
herangezogenen Forschungsergebnisse (Kapitel 4) kénnen die Forschungsfrage und
ihre Teilfragen geschérft und prézisiert werden.

Uber die Fragen zur Berufswahl Informatiklehrkraft hinaus haben sich aus der Sicht
der Fachliteratur Fragen zum Beruf Informatiklehrkraft ergeben. Die iiberarbei-
teten Forschungsfragen werden in Abschnitt 5.1 dargestellt. AnschlieSfend werden
in Abschnitt 5.2 methodische Grundlagen und Entscheidungen der empirischen
Untersuchung dargelegt.

Die beiden aus den Forschungsfragen resultierenden empirischen Untersuchungen
werden in Kapitel 6 und in Kapitel 7 dargestellt. In Abschnitt 7.4 werden die
Ergebnisse zusammengefiithrt.

5.1 Scharfung und Erweiterung der Forschungsfragen

Die beiden Forschungsfragen » Welche Faktoren beeinflussen den Berufswahlprozess
von Informatiklehrkréften?« und » Wie sieht das Berufsbild Informatiklehrkraft von
Experten aus?« haben in dieser Arbeit eine unterschiedliche Gewichtung. Diese
Arbeit konzentriert sich auf die Beantwortung der Frage nach dem Berufswahlprozess.
Deren Ergebnisse stellen dem Berufsbild der Berufswéhlenden das Berufsbild von
Experten gegeniiber.
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Beide Fragen und ihre Teilfragen werden mithilfe von Methoden der empirischen
Forschung untersucht. Wegen des unterschiedlichen Kreises der Befragten und der
unterschiedlichen Forschungsmethoden ist eine gemeinsame Untersuchung beider
Fragen innerhalb einer Untersuchung nicht moglich. Methodische Entscheidungen
dazu werden in Abschnitt 5.2.4, » Expertenbefragung zum Beruf Informatiklehr-
kraft als quantitative Forschung«, bzw. in Abschnitt 5.2.5, » Untersuchung des
Berufswahlprozesses als qualitative Forschung«, begriindet.

5.1.1 Prazisierte Forschungsfragen zur Berufswahl
Informatiklehrkraft

Zur Berufswahl Informatiklehrkraft stellt sich nun folgende Frage, die vier Unterfra-
gen beinhaltet:

Welche Faktoren beeinflussen den Berufswahlprozess von Informatiklehrkrdften?

1. Welche Rolle spielt das Selbstbild (insbesondere das informatische Selbstkon-
zept) in diesem Prozess?

2. Wie beeinflusst das Bild der Informatik diesen Prozess?
3. Wie beeinflusst das Bild des Berufs Informatiklehrkraft diesen Prozess?
4. Welche weiteren Faktoren beeinflussen diesen Prozess mafligeblich?

Die vier formulierten Teilfragen stellen eine Fokussierung der Forschungsfrage dar.
Wiéhrend die drei ersten Teilfragen aus dem Forschungskontext entwickelt wurden,
soll die vierte Teilfrage Faktoren einbeziehen, die erst im Laufe der empirischen
Untersuchung sichtbar werden. Im Sinne einer offenen Herangehensweise, wie sie
auch die Grounded Theory verlangt, sind dariiber hinaus Modifizierungen und Ver-
feinerung der Forschungsfragen im Forschungsprozess moglich und wahrscheinlich.

In den anfangs formulierten vorldufigen Forschungsfragen wird explizit die Genderfra-
ge und der Berufshabitus in Bezug auf den Beruf Informatiklehrkraft angesprochen.
Obwohl diese Aspekte in der prézisierten Formulierung nicht mehr angesprochen
werden, sollen sie nicht wegfallen, sondern sind in den Teilfragen nach dem Bild der
Informatik und dem Berufsbild Informatiklehrkraft enthalten.

5.1.2 Ergdnzende Fragen zum Beruf Informatiklehrkraft

Auf Grund der dargestellten Theorien und Forschungsergebnisse stellt sich im
Zusammenhang mit der Berufswahl Informatiklehrkraft auflerdem die vier Teilfragen
beinhaltende Frage:

Wie sieht das Berufsbild Informatiklehrkraft von Ezxperten aus?
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1. Was sagen Experten zu der Interessenorientierung der typischen Informatik-
lehrkraft?

2. Was sagen Experten zu der Charakterisierung der beruflichen Umwelt?
3. Was sagen Experten zu der Genderzuordnung dieses Berufs?

4. Was sagen Experten zu dem Prestige dieses Berufs?

Die Fragen zielen darauf, ein durch Expertenbefragung begriindetes Bild der beruf-
lichen Umwelt und der Interessenorientierung Informatiklehrkraft — beides im Sinne
der Berufswahltheorie Hollands — und im Sinne von Gottfredsons Berufswahltheorie
die Gender- und Prestigezuordnung des Berufs zu ermitteln.

5.2 Methodendiskussion und Methodenentscheidung

Zu Beginn jedes Forschungsprozesses muss entschieden werden, welche Forschungs-
methode zur Beantwortung der Forschungsfrage(n) eingesetzt werden soll und wer
sinnvollerweise befragt werden soll. Und in jedem Projekt der empirischen Sozialfor-
schung werden Daten erhoben, mit Theorien verkniipft und schliefflich ausgewertet
(vgl. Baur und Blasius 2014, S. 41). Diese drei Komponenten der empirischen
Forschung, Stand des theoretischen Verstindnisses, Phanomene und Daten und
Deutung, stehen in enger Beziehung zueinander (Abbildung 5.1). Der oder die
Forschende steht zwischen dem Bereich der Daten (Phénomene, Daten) und dem
der Theorie (Stand des theoretischen Verstdndnisses) und arbeitet kodierend und
zugleich deutend an einem »Briickenschlag« (Breuer 2010, S. 74) zwischen diesen
Bereichen.

Stand des
theoretischen
Verstidndnisses

Phénomene,
Daten

Deutung

Abbildung 5.1: Komponenten des empirischen Forschens (vgl. Breuer 2010, S. 73)

Die zahlreichen zur Verfiigung stehenden Forschungsmethoden lassen sich den
Grundkategorien der qualitativen bzw. quantitativen Methoden zuordnen. Die
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Entscheidung fir eine der Grundkategorien ist abhédngig von Forschungsfrage und
Forschungsziel, aber auch von der epistemologischen Deutung der Wirklichkeit (vgl.
Reinders und Hartmud Ditton 2011, S. 46).

5.2.1 Quantitative empirische Forschung

In der Wirklichkeitssicht der quantitativen Forschung wird die Realitdt als ob-
jektiv vorgegeben und erkldrbar angesehen. Es kann iiber sie durch Messungen in
standardisierter Form und deren Auswertung Kenntnis erlangt werden. Theorien
konnen zunéchst gebildet und anschlieffend mit diesen Methoden gepriift werden. Die
quantitative Forschung wird daher auch als hypotheseniiberpriifend charakterisiert.
Die Deduktion als die Uberpriifung einer Regel (hier der Theorie) an verschiedenen
Einzelféllen ist die forschungstypische Vorgehensweise. Typisch fiir die Datener-
hebung der quantitativen Forschung ist der Fragebogen mit operationalisierten
Fragen und fiir quantitative Auswertungsverfahren die Quantifikation, d.h. die
Uberfiithrung der erhobenen Daten in Zahlenformate und deren Weiterverarbeitung
in dieser Form (vgl. Reinders und Gniewosz 2011).

Quantitative Forschung als zyklischer Prozess

Differenzierter kann der zyklische Prozesse der quantitativen Untersuchung (siehe
Abbildung 5.2) in fiinf Etappen dargestellt werden. Durch die Pfeile wird die Abfolge
und auch die Wiederholbarkeit des Prozesses dargestellt.

Ausgangspunkt der Forschung ist das theoretische Vorwissen, Theorie (in der Abbil-
dung dunkler hinterlegt und mit gestrichelter Umrandung). Aus diesem Grundwissen
heraus kommt es zu einer Methodenwahl (z. B. Fragebogen oder miindliche Befra-
gung), die wiederum die Operationalisierung der Fragen bestimmt. Die Auswertung
fiihrt zu einem erweiterten theoretischen Wissen. Mit diesem neuen Stand der
Theorie kann der Zyklus erneut mit allen Phasen durchlaufen werden. Ein Wieder-
holen des Zyklus ist bei der empirischen quantitativen Forschung nicht unbedingt
notwendig. Allerdings wird haufig ein Pretest als erster, mit seinen Daten meist
nicht in die Forschungsergebnisse einflieBender Zyklus durchgefiihrt.

5.2.2 Qualitative empirische Forschung

In der Wirklichkeitssicht der qualitativen Forschung wird Realitét als subjektives
Konstrukt interpretiert und muss aus der Perspektive des einzelnen Subjekts / der
Subjekte erforscht werden. Theorien werden ganz oder teilweise erst durch diese
Forschungen und ihre Auswertung generiert. Die qualitative Forschung wird daher
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. Ry
§ Theorie — Methodenwahl
* ~ - - - e
Auswertung Operationalisierung
Erhebung

Phase des Forschungsprozesses
» Prozessanfang
—_ Abfolge der Phasen

Abbildung 5.2: Ablauf der quantitativen Forschung im Zyklus (vgl. Reinders und
Hartmud Ditton 2011, S. 49)

auch als hypothesengenerierend bezeichnet. Die Induktion als Gewinnung einer Regel
(hier der Theorie) aus dem Einzelfall ist die forschungstypische Arbeitsweise. Am
Beginn der Forschung steht keine Theorie, sondern eine Fragestellung: Zum Beispiel
konnte gefragt werden, ob der in der eigenen Schulzeit erfahrene Informatikunterricht
auf die Berufswahl Informatiklehrkraft Einfluss hat.

Qualitative Forschung als erweiterter zyklischer Prozess

Ahnlich wie der quantitative empirische Forschungsprozess (Abbildung 5.2) kann
der Prozess der qualitativen empirischen Forschung als zyklischer Ablauf dargestellt
werden (Abbildung 5.3). Wie bei der Darstellung der quantitativen empirischen
Forschung werden fiinf Phasen angenommen, und durch die Pfeile wird die Abfolge
und Wiederholbarkeit des Prozesses dargestellt. Hier wird jedoch in der ersten Phase
nicht von Theorie, sondern allgemeiner von Vorwissen gesprochen. Ausgehend von
diesem Vorwissen wird die Fragestellung ausformuliert, und dieser entsprechend
werden die Methoden gewéhlt (Methodenwahl). Darauf folgt die Erhebung der
Daten und deren Auswertung. Anders als bei der quantitativen Forschung wirkt
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e S .
4 Vorwissen — Fragestellung
~
. S -
Auswertung > Methodenwahl

Erhebung

Phase des Forschungsprozesses
o

{.._..Y> Prozessanfang
—_ Abfolge der Phasen

Abbildung 5.3: Ablauf der qualitativen Forschung als erweiterter Zyklus (vgl.
Reinders und Hartmud Ditton 2011, S. 50)

die Auswertung nicht nur auf die Ausgangsphase, Theorie bzw. Vorwissen, sondern
auch auf die Fragestellung und die Methodenwahl. Mit den neu erhobenen und
ausgewerteten Daten wird ein neuer Forschungszyklus durchlaufen, wobei sich nicht
nur das Vorwissen éndert, sondern eventuell auch die Forschungsfrage(n) und die
Forschungsmethode(n). Mehrere Zyklen mit jeweiliger Anderung und Verfeinerung
der Forschungsfragen sind typisch fiir die qualitative Forschung. Diese schrittweise
Anderung und Verfeinerung der Methoden und Forschungsfragen erfolgte auch in
der hier vorliegenden qualitativen Untersuchung zur Berufswahl Informatiklehrkraft
(siche Kapitel 7).

5.2.3 Integration quantitativer und qualitativer Forschung

Die beiden Forschungsrichtungen kritisieren teilweise heftig die wissenschaftliche
Qualitdt der jeweils anderen (vgl. Mayring 2012, S. 288). So wird in der Sozial-
wissenschaft im Zusammenhang mit empirischer qualitativer oder quantitativer
Lebenslaufforschung die tiefe, scheinbar uniiberbriickbare Kluft beklagend von dem
smethodologische[n] Schisma der empirischen Soziologie des Lebenslaufs« (Kluge
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und Kelle 2001a, S. 12) oder zu dem Methodenstreit qualitativ versus quantitativ
von einem »Krieg der Paradigmen« (vgl. Kelle 2008, S. 26) gesprochen. Kelle und
Kluge fordern und erproben eine Methodenintegration, die beide Forschungsrichtun-
gen sinnvoll zusammenfiihrt (vgl. Kluge und Kelle 2001c). Im angloamerikanischen
Raum wird die Kombination von qualitativer und quantitativer Forschung unter
den Begriffen »mixed methodology« oder »mixed methods« zusammengefasst.

Auch in dieser Arbeit werden sowohl qualitative wie auch quantitative Methoden
genutzt: Die Expertenbefragung zum Bild der Informatiklehrkraft wird quantitativ
durchgefiihrt, wahrend der Berufswahlprozess von Informatiklehrkréaften qualitativ
untersucht wird. Begriindet werden diese Entscheidungen in dem nun folgenden
Abschnitt 5.2.4, »Expertenbefragung zum Beruf Informatiklehrkraft als quantitative
Forschung«, bzw. in Abschnitt 5.2.5, » Untersuchung des Berufswahlprozesses als
qualitative Forschung«.

5.2.4 Expertenbefragung zum Beruf Informatiklehrkraft als
quantitative Forschung

Der Forschungsschwerpunkt dieser Arbeit liegt auf der qualitativen Untersuchung
des Berufswahlprozesses von Informatiklehrkraften, wiahrend die quantitative Be-
fragung zum Berufsbild diese ergénzt. Sie ist, obwohl sie sich auf vorhandene
Forschungsergebnisse bezieht, als explorative, hypothesenbildende Untersuchung
konzipiert und zielt eher darauf, Einblick in das eigene Berufsbild von Informatik-
lehrkraften zu gewinnen, als Hypothesen zu tiberpriifen (vgl. Stein 2014, S. 136).
Die quantitative empirische Methode setzt im Allgemeinen voraus, dass bereits
Theorien oder/und Modelle iiber den Forschungsgegenstand vorliegen. Auf dieser
Grundlage werden zu verifizierende oder zu falsifizierende Hypothesen aufgestellt.
Hollands Theorie der Interessenorientierung und Gottfredsons Berufswahltheorie zu
Eingrenzung und Kompromiss bilden die Grundlage der vier Teilfragen zum Beruf
Informatiklehrkraft.

1. Was sagen Experten zu der Interessenorientierung der typischen Informatik-
lehrkraft?

2. Was sagen Experten zu der Charakterisierung dieser beruflichen Umwelt?

3. Was sagen Experten zu der Genderzuordnung dieses Berufs?

4. Was sagen Experten zu dem Prestige dieses Berufs?
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Stichprobe und Datenerhebung

In der Interessentheorie Hollands wird die jeweilige berufliche Umwelt mittels der
Befragung von Experten bestimmt. Dabei werden die Experten zu den Interessen
befragt, die Menschen haben sollten, die in diesem Beruf erfolgreich arbeiten.
Alternativ wird die berufliche Umwelt durch diejenigen Interessen definiert, die
bei Menschen, die tatsédchlich in diesem Beruf arbeiten, am haufigsten auftreten.
Es werden also in diesem Beruf arbeitende Menschen zu ihren Interessen befragt.
Fir beide Befragungsmoglichkeiten sind Informatiklehrkréifte als Experten fiir
diesen Beruf bzw. als diesen Beruf Ausiibende die den Definitionen entsprechenden
Befragten. Auch die Fragen nach der Gender- und Prestigezuordnung des Berufs ist
fiir Informatiklehrkrifte beantwortbar.

Es bietet sich die Befragung tiber einen Fragebogen an, um eine moglichst grofle
Anzahl von Befragten zu erreichen und zugleich den Arbeitsaufwand zu begrenzen.
Da die Situation des Informatikunterrichts in Nordrhein-Westfalen in Abschnitt 2.2
als Datengrundlage gewéhlt wurde, sollten alle Befragten moglichst in diesem
Bundesland unterrichten. Eine gute Moglichkeit, eine groffe Anzahl von Informa-
tiklehrkréften aus Nordrhein-Westfalen fiir die Teilnahme an einer Befragung zu
gewinnen, ist der seit 2001 jahrlich stattfindende Informatiktag Nordrhein-Westfalen.
Bei diesem Anlass wurde 2014 die Datenerhebung durchgefiihrt (siehe Kapitel 6,
» Quantitative Expertenbefragung«). Die Datenerhebung fand durch in Papierform
verteilte Fragebogen (siche Anhang Abschnitt A.2; S.244) statt. Alle Ergebnisse
wurden mithilfe eines Tabellenkalkulationsprogramms (LibreOffice Calc) erfasst. Bei
der Auswertung der Daten wurden unter anderem verschiedene Statistikfunktionen
des Programms genutzt.

Giitekriterien der quantitativen Forschung

Da diese Befragung als explorative, also hypothesengenerierende Untersuchung
angelegt ist, miissen grundsétzlich die gleichen Bedingungen wie fiir hypothesen-
iiberpriifende Untersuchungen erfiillt werden, wobei jedoch die Anforderungen an
die Giitekriterien weniger streng zu sehen sind. Die drei klassischen Giitekriterien
der quantitativen Forschung sind Objektivitét, Reliabilitat und Validitit (vgl. Bortz
und Déring 2006, S. 195f.).

Objektivitdt bedeutet, dass die Ergebnisse nicht abhédngig von der Person oder
den Personen des/der Durchfithrenden sein darf. Dabei sind Durchfiihrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitiat als Unterformen zu unterscheiden.
Mit Philipp Rumm konnte fiir die Mitarbeit in der ersten Phase und fiir die
Diskussion der beiden anderen Phasen ein Studierender gewonnen werden, der im
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Rahmen seiner Bachelorarbeit zum Berufshabitus von Informatiklehrkréften (vgl.
Rumm 2014) an der Befragung und ihrer Auswertung mitarbeitete. Die Daten dieser
Bachelorthesis wurden mit dem gleichen Fragebogen erhoben. Die Ergebnisse der
Fragen zur Gender- und Prestigezuordnung des Berufs Informatiklehrkraft wurden
unter einer anderen Perspektive ebenfalls in der Bachelorthesis betrachtet. Die
Zusammenarbeit, insbesondere der Abgleich der Interpretationen und die Diskussion
der Auswertungen, forderten die Objektivitdt. Weiterhin haben verschiedene
Lehrende und Studierende der Didaktik der Informatik mit verschiedenen in
Kapitel 6 naher ausgefiihrten Diskussionsbeitragen zu der Konzeption und zu der
Objektivitat der Untersuchung beigetragen.

Mit Reliabilitdt wird der Grad der Genauigkeit eines Tests oder einer Befragung
bezeichnet. Wiirde er bei Wiederholung unter gleichen Bedingungen die gleichen
Ergebnisse bringen? Die Erhebung konnte nicht mit den gleichen Personen wiederholt
werden, so dass eine Feststellung der Reliabilitdt nicht moglich war.

Validitat bedeutet die Giiltigkeit eines Testes / einer Befragung. Was wird mit dem
Test gemessen und was soll er messen? Diese Frage wird in Kapitel 6 bei den
einzelnen Fragen jeweils erortert.

5.2.5 Untersuchung des Berufswahlprozesses als qualitative
Forschung

Der Berufswahlprozess von Informatiklehrkraften wird in dieser Arbeit qualitativ
untersucht. Diese Entscheidung ist unabhangig von der Diskussion um qualitative
und quantitative empirische Forschung in diesem Fall eindeutig, denn Motive
und die Beschreibung des Verlaufs des individuellen Berufswahlprozesses sind
kaum operationalisierbar. Gegen die quantitativen Befragungen von angehenden
Lehrkraften zu den Berufswahlmotiven argumentiert in diesem Sinne Terhart:
» Welche Antwortalternativen kreuzt ein Lehramtsstudent an, wenn er iiber seine
Motive zum Ergreifen des Lehrerberufs gefragt wird?« (Terhart 1994, S. 24). Die
quantitative Forschung ist wenig geeignet, konkrete Entscheidungsprozesse empirisch
zu untersuchen, sondern sie kann eher Verdnderungen (z. B. von Statusmerkmalen)
erfragen. Auch kann die individuelle Perspektive der biographischen Prozesse der
Berufswahl nur mit Hilfe qualitativer Methoden angemessen rekonstruiert werden.

Sichtweisen der qualitativen Sozialforschung

Nach Flick (vgl. Flick 2007, S. 81-93) konnen drei grundsitzliche Sichtweisen
innerhalb der qualitativen Sozialforschung eingenommen werden:
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e Symbolischer Interaktionismus
e Ethnomethodologie
o Strukturalistische Modelle

Der symbolische Interaktionismus wurde unter anderem von Herbert Blumer
begriindet und geprigt (vgl. Denzin 2012, S. 1381f.). In seinem Zentrum steht der
Begriff des »subjektiven Sinns«. Es wird von der Grundannahme ausgegangen, dass
wir zugleich in einer natiirlichen und in einer sozialen Umwelt leben. Die soziale
Realitét ist symbolisch vermittelt und wird interaktiv konstruiert. Die Symbole, wie
Laute, Zeichen oder Verhaltensweisen, sind innerhalb einer Kultur allgemein bekannt
und koénnen gedeutet werden. Sie werden aber auch von den handelnden Subjekten
in Interaktion redefiniert und subjektiv gedeutet. Es besteht eine Differenz zwischen
subjektiver Wirklichkeit und objektiver Realitdt. Laut des Thomas-Theorems gewin-
nen z. B. die Deutungen (auch Fehldeutungen), die Subjekte Situationen zuweisen,
einen Realitdtsanspruch durch ihre Konsequenzen. Dies ist relevant im Zusammen-
hang mit der Umdeutung der eigenen Berufsentscheidungen. Es ist Aufgabe der
Forschenden, die Realitéit aus dem Blickwinkel der Befragten zu rekonstruieren.
Typische Methoden der Datenerhebung sind Interviews zu subjektiven Theorien.
Speziell nennt Flick als Grundlage fiir die Rekonstruktion der Sicht des Subjekts
»autobiographische Erzdhlungen, in denen biographische Verldufe aus der Sicht
der Subjekte nachgezeichnet werden« (Flick 2007, S. 84). Die Gruppendiskussion
und die biographische Befragung als biographisches teilnarratives Interview oder
als schriftliche Berufswahlbiographie sind dieser Anforderung entsprechend die
Datenerhebungsmethoden der vorliegenden Arbeit.

In der Anfang der 1960er Jahre von Harold Garfinkel begriindeten Ethnomethodo-
logie stehen ebenfalls interaktive Prozesse im Zentrum des forschenden Interesses.
In diesen Prozessen konstruieren die Akteure soziale Wirklichkeit. Erforscht wird
vor allem der Modus, die Art und Weise, wie in der Interaktion, zum Beispiel im
Gesprich, soziale Wirklichkeit implizit erzeugt wird.

Bei den auf strukturalistischen oder psychoanalytischen Forschungsanséitzen
basierenden Modellen geht es anders als in den subjektbezogenen Forschungsrichtun-
gen um die Rekonstruktion latenter Sinnzusammenhénge. Diese sind den handelnden
Subjekten selbst nicht unmittelbar zugénglich. Die verborgenen Sinnstrukturen
koénnen mit hermeneutischen Techniken, zum Beispiel den Methoden der Objektiven
Hermeneutik nach Oevermann, ermittelt werden.

Unabhéngig von dieser Einteilung weisen die Forschungsperspektiven der quali-
tativen Sozialforschung grundlegende gemeinsame Aspekte auf (vgl. Flick 2007,
S. 95-97):
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e Das Erkenntnisprinzip ist das des Verstehens, wobei von der Sicht des Subjekts
ausgegangen wird.
o Die Fallkonstruktion ist Ansatzpunkt der Forschung.

o Die soziale Wirklichkeit wird nicht als vorgegeben, sondern als konstruiert
betrachtet.

e Die bei der Rekonstruktion produzierten Texte sind das Material, an dem die
eigentliche Analyse vorgenommen wird.

Fiir die Datenauswertung zum Berufswahlprozess werden Methoden aus zwei ver-
schiedenen Bereichen genutzt. Die Grounded Theory und die dokumentarische
Methode liefern hierbei methodische Grundlagen und Werkzeuge. Die dokumentari-
sche Methode ist nach der obigen Einteilung der Ethnomethodologie (vgl. Bohnsack
2006, S. 40) und die Grounded Theory dem symbolischen Interaktionismus zuzuord-
nen.

Grounded Theory

In der Einleitung wurden Voriiberlegungen zur Forschungsmethode angestellt und
ausgefiihrt, dass, da noch kaum Forschungsergebnisse und keine empirisch fundierten
Theorien zur Berufswahl von Informatiklehrkraften existieren und diese erst erarbei-
tet werden miissen, sich die Grounded Theory als methodologisches Rahmenkonzept
fiir die Untersuchung anbietet. Denn die Grounded Theory wurde mit dem Ziel der
Theoriegenerierung in einem noch relativ unerforschten Feld entwickelt, und ihre
zentrale Aufgabe ist die sukzessive Generierung, Modifizierung und Erweiterung von
Theorien aus dem Datenmaterial unter besonderer Beriicksichtigung der Perspektive
der Befragten.

Die Grounded Theory ist eine Forschungsmethodologie der qualitativen Forschung.
Sie wurde urspriinglich in den 1960er Jahren im Rahmen von medizinsoziologischer
Forschung von Barney Glaser und Anselm Strauss begriindet. Beide haben die
Theorie — in zum Teil unterschiedlichen Richtungen — in den folgenden Jahrzehnten
fortentwickelt. Strauss war ein Schiiler Herbert Blumers, auf den sich der symbolische
Interaktionismus bezieht, und die Grounded Theory kann dieser Richtung zugeordnet
werden. Sie ist kein spezielles empirisches Verfahren, sondern eine Theorie, die eine
Vielzahl von empirischen Verfahren unterstiitzt und fiir die bestimmte Verfahren
typisch sind. Die typischen Verfahren der Grounded Theory zielen als » Verfahren
sozialwissenschaftlicher Hermeneutik« (Breuer 2010, S. 39) auf das Verstehen sozialer
Prozesse im hermeneutischen Zirkel.

In der Grounded Theory kann die Datenerhebung viele Formen, wie z. B. Grup-
pendiskussionen, verschiedene Interviewformen, Beobachtungen oder Fotomaterial,
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annehmen (vgl. Corbin 2006, S. 71). Die entwickelte Theorie ist {iber die Daten, aus
denen sie durch systematisches Analysieren gewonnen ist, in der Realitdt des unter-
suchten Phénomens verankert bzw. begriindet (»grounded«). Bei der Untersuchung
zum Berufswahlprozess von Informatiklehrkraften soll durch die Methoden der
Grounded Theory eine grofitmogliche Ergebnisoffenheit gefordert werden. Zugleich
wird dadurch — trotz der durch die Auseinandersetzung mit dem Forschungskontext
gewonnenen Vorkenntnisse — die Perspektive der Befragten in den Mittelpunkt der
Forschung gestellt.

Dokumentarische Methode

Die dokumentarische Methode geht auf den Wissenssoziologen Karl Mannheim zu-
riick. Sie kann der Ethnomethodologie zugeordnet werden (vgl. Bohnsack 2006). Sie
wurde vor allem von Ralf Bohnsack ausgearbeitet. Im Zentrum steht die Unterschei-
dung des immanenten vom dokumentarischen Sinngehalt im Sinne Karl Mannheims,
das heifit die Unterscheidung dessen, was thematisch gesagt, berichtet, diskutiert
wird, von dem, was sich in dem Gesagten liber das Subjekt dokumentiert. Ziel der
dokumentarischen Methode ist es, den konjunktiven Erfahrungsraum und das damit
verbundene atheoretische Wissen aus den erfassten Daten zu rekonstruieren.

Kreis der Befragten zur Berufswahlbiographie

Qualitative Forschung verlduft im Allgemeinen in mehreren Zyklen, in denen auch
jeweils die Forschungsplanung iiberpriift und gegebenenfalls modifiziert wird. So
stellt sich die Frage nach der »Stichprobe« oder dem »Sampling« nicht nur zu
Beginn, sondern begleitet den Forschungsprozess (vgl. Akremi 2014). Dies wirkt
sich in dem fiir die Grounded Theory typischen Verfahren des Theoretical Samplings
oder theoretischen Samplings (vgl. Striibing 2006, S. 154 ff.) aus: Die Gruppe der
Befragten wird nicht komplett vor Beginn der Datenerhebung zusammengestellt.
Stattdessen wird bei den beiden parallel verlaufenden Prozessen der Datenerhebung
und der Datenauswertung stets gepriift, ob weitere Fille in die Untersuchung
aufgenommen werden sollen. Dazu wird im Verlauf des Forschungsprozesses nach
erfolgter Auswertung der bereits erhobenen Fille gepriift, ob eine theoretische
Sattigung in Bezug auf die erarbeiteten Konzepte erreicht ist. Theoretische Sattigung
bedeutet hier, dass durch die Erhebung und Auswertung weiterer Félle keine neuen
Erkenntnisse zu den jeweiligen Forschungsaspekten zu erwarten sind.

Fiir die Befragung zur Berufswahlbiographie muss zunéchst entschieden werden, aus
welcher Grundgesamtheit die befragten Personen stammen sollen. Die Frage nach
den hemmenden oder fordernden Entscheidungsfaktoren bei der Wahl des Berufsziels
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Lehramt Informatik kann sinnvollerweise nur an Personen gestellt werden, die sich
irgendwann fiir diesen Beruf entschieden haben. Obwohl kritisch gesehen werden
kann, dass bei dieser Auswahl diejenigen nicht zu Wort kommen, die durch starke
Gegenargumente von dieser Wahl abgehalten wurden, wiirden Befragungen iiber
diesen Kreis hinaus kaum zu sinnvollen Ergebnissen fithren. Wiirde beispielsweise
eine Stichprobe aus einem Abiturientenjahrgang nach ihrer Entscheidung fiir oder
gegen die Berufswahl Lehramt Informatik befragt, so wiirden in Anbetracht der
geringen entsprechenden Studierendenzahlen selbst bei einer vierstelligen Zahl von
Befragten fast ausschliefSlich Personen erreicht, die sich nicht nur gegen diesen
Beruf entschieden haben, sondern ihn noch nicht einmal in Betracht gezogen haben.
Der Aspekt, dass der Kreis der Befragten sich ausschliefflich aus Studierenden
zusammensetzt, die sich fiir das Berufsziel Informatiklehrkraft entschieden haben,
muss bei der Auswertung beriicksichtigt werden. Dabei ist die Frage zu beachten,
ob in dieser Untersuchung grofitenteils Faktoren identifiziert werden, die die Berufs-
wahl Informatiklehrkraft beférdern, oder ob auch diese Entscheidung behindernde
Faktoren ermittelt werden.

Aussagen zur eigenen Biographie sind immer auch Deutungen des eigenen Lebens
und eine Konstruktion von Sinnzusammenhéngen. Der zeitliche Abstand zu den
erlebten Ereignissen und spétere Erlebnisse verédndern diese Bedeutungszuweisung
(vgl. Schulze 2006, S. 40). Daher ist es sinnvoll, die Befragung kurz nach der Berufs-
entscheidung durchzufiihren. Spétestens mit der ersten besuchten Veranstaltung
zur Didaktik der Informatik wird — auch in dem polyvalenten Bachelor-Studium —
die Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft dokumentiert. Um die Befra-
gung also zeitnah nach dem (vorldufigen) Endpunkt des Entscheidungsprozesses
anzusiedeln und zugleich eine zu grofie Beeinflussung durch die Veranstaltungen
zur Didaktik der Informatik zu verhindern, sollten Studierende zu Beginn ihrer
ersten Veranstaltung der Didaktik der Informatik befragt werden. Entgegen erster
Uberlegungen, Studierende verschiedener Studienorte Nordrhein-Westfalens zu be-
fragen, um Nebeneffekte durch zu grofie Ahnlichkeit auszuschlieBen, hat sich bald
gezeigt, dass viele der befragten Studierenden wahrend des Bachelorstudiums oder
zu Beginn des Masterstudiums an die Bergische Universitat Wuppertal wechselten,
so dass sich ein Kreis von in Bezug auf Herkunftsort, bisherigen Studienort und
sonstige Bildungsgangerfahrungen unterschiedlichen Befragten ergab.

Giitekriterien qualitativer Forschung

Die klassischen Giitekriterien quantitativer Forschung — Validitat, Reliabilitdt und
Objektivitdt — gelten in modifizierter Form auch fiir die qualitative Forschung
(vgl. Bortz und Déring 2006, S. 326 ff.). Jedoch sind in diesem Zusammenhang die
Begriffe » Objektivitat« und »Reliabilitdt« ungebrauchlich.
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Als Objektivitat wird in der qualitativen Forschung interpersonaler Konsens verstan-
den. Dieser wird durch Transparenz, das heifit hier vor allem genaue Beschreibung
des methodischen Vorgehens, unterstiitzt. Die Reliabilitdt qualitativer Befragungen
ist kaum prifbar, da jede Datenerhebung als einzigartig gilt. Es wird sogar vor
Verfdlschungen durch Wiederholung der Datenerhebung gewarnt (vgl. Bortz und
Doéring 2006, S. 327). Auch das Giitekriterium Validitit wird in der qualitativen For-
schung vor allem als interpersonaler Konsens verstanden. In diesem Fall betrifft es
den Konsens iiber die Glaubwiirdigkeit und die Bedeutung des erhobenen Materials.
Konsens ist also das zentrale Priifkriterium fiir die Giite qualitativer Forschung.

Konsens iiber Methoden und Datenauswertung wird als Konsens in verschiedenen
Gruppen realisiert. Dies kann als Konsens innerhalb der Forschungsgruppe, Konsens
mit den Befragten, mit Fachkollegen oder mit fachfremden Personen verstanden
werden (vgl. Bortz und Doéring 2006, S. 328). Wiahrend des Forschungsprozesses
zur Berufswahl Informatiklehrkraft wurde in den verschiedenen Phasen Konsens
innerhalb unterschiedlicher Gruppen angestrebt. So wurde Konsens mit den Befrag-
ten durch nachgeschaltete Gespréache iber Deutungsmoglichkeiten des Materials
angestrebt. Bei den periodisch stattfindenden, deutschlandweiten Doktoranden-
kolloquien zur Didaktik der Informatik, bei Tagungen und Workshops (vgl. z. B.
Humbert und Miiller 2010; Miiller 2012) wurde die Diskussion mit Forschenden der
Fachdidaktik Informatik gesucht. Gesprache iiber Methoden und Ergebnisse der
Befragung zur Berufswahl Informatiklehrkraft wurden auch mit Promovierenden der
Arbeitsgruppe Empirische Bildungsforschung des Zentrums fiir Graduiertenstudien
der Bergischen Universitdt Wuppertal gefiihrt.
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6 Quantitative Expertenbefragung
zum Beruf Informatiklehrkraft

Fir die Expertenbefragung zum Beruf Informatiklehrkraft wurden im Abschnitt 5.2
Entscheidungen zu den Forschungsmethoden, zum Kreis der Befragten, zum Befra-
gungsort und zum Befragungszeitpunkt dokumentiert und begriindet.

Im Kapitel 6 werden Planung, Durchfithrung und Ergebnisse der Befragung dar-
gestellt. Zunédchst werden das Konzept und die Entwicklung des Fragebogens so
wie die Durchfithrung der Befragung in Abschnitt 6.1 beschrieben. Anschlieflend
werden in Abschnitt 6.2 die erhobenen Daten ausgewertet. Die Ergebnisse werden
in Abschnitt 6.3 zusammengefasst.

6.1 Planung und Durchfiihrung

Der jéhrliche Informatiktag in Nordrhein-Westfalen wurde als Befragungsgelegenheit
gewahlt, um an genau einem Termin gleichzeitig eine moglichst grofle Anzahl an
Informatiklehrkraften befragen zu kénnen. Die Chronologie zur Durchfithrung der
Befragung von dem ersten Fragebogenentwurf bis zur Datenerhebung findet sich in
Abbildung 6.1 dargestellt.

Der entworfene Fragebogen @ wurde zunichst durch einen Pretest @ gepriift.
Die Auswertung dieser Daten und des Feedbacks sowie kritische Hinweise von
Forschenden der Didaktik der Informatik ® flossen in eine iiberarbeitete Fassung
@ ein, die einem erneuten Test ® unterzogen wurde, bevor schlieflich die Daten
mit der Endfassung des Fragebogens erhoben wurden ®.

6.1.1 Fragebogenkonzept und Pretest
Bis Mitte Méarz 2014 wurde der Fragebogen fiir den Pretest entworfen. Um den

Fragebogen fiir weitere, verwandte Forschungsfragen nutzen zu kénnen, und um die
Forschung in einem Team durchfithren zu kénnen, wurde die Befragung zugleich als
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Abbildung 6.1: Chronologie der quantitativen Datenerhebung

Datengrundlage fiir eine Bachelorthesis zum Berufshabitus von Informatiklehrkraf-
ten konzipiert (vgl. Rumm 2014).

Thematisch sind die erfragten Daten drei Gruppen zuzuordnen:

1. soziodemographische Daten
2. Daten zum Berufsbild Informatiklehrkraft
3. Daten zum Berufshabitus Informatiklehrkraft

Die Interdependenz von Berufsbild und Berufshabitus fiithrt dazu, dass einige der
Fragen fiir beide Bereiche relevant sind. Der Pretest ist im Anhang, Abschnitt A.1,
S. 240, zu finden.

Ziel des Pretest war es, die Eignung der Fragen zur Beantwortung der Forschungs-
fragen zu tberpriifen. Es sollten zudem un- oder missverstandliche Fragen oder
Fragenteile identifiziert werden. Weiterhin sollte gepriift werden, ob die graphische
Gestaltung die Verstandlichkeit des Fragebogens unterstiitzt. Die von den Erstel-
lenden geschétzte und selbst getestete Bearbeitungsdauer von zehn Minuten sollte
iberpriift werden.

Die Teilnehmenden am Pretest waren vier aktive und zwolf zukiinftige Informa-
tiklehrkrafte. Die aktiven Informatiklehrkréfte waren ménnlich, von den zukiinftigen
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Dieser Fragebogen ist der Pretest fiir eine Informatiklehrerbefragung am Informatik-
tag. Bitte geben Sie uns auch ein kurzes Feedback nach der Beantwortung in Form
zweier Zusatzfragen. Auflerdem interessiert uns die Bearbeitungszeit. Daher lautet
die erste Frage des Pretest-Fragebogens:

Startzeit:

Abbildung 6.2: Vorspann des Pretests der Befragung zum Beruf Informatiklehrkraft

Informatiklehrkraften waren drei weiblich. Bei den zukiinftigen Informatiklehrkréf-
ten handelte es sich um Studierende der Bergischen Universitat Wuppertal mit dem
Berufsziel Lehramt Informatik. Die Informatiklehrkrafte hatten alle mehrjéhrige
Lehrerfahrung im Fach Informatik.

Es war moglich, den Pretest mit allen Befragten zu einem Termin in einer ent-
spannten Atmosphére durchzufiithren. Sieben der Studierenden schlossen das Pra-
xissemester mit einem unbenoteten Fachgesprach mit dem universitdren Ausbilder
und ihrem jeweiligen betreuenden Fachleiter ab. Es war gewiinscht und geplant,
dass es zu diesem Termin auch zu einem informellen Erfahrungsaustausch zwi-
schen Studierenden kommen sollte. In einem benachbarten Seminarraum konnten
die Studierenden bei Kaffee auf ihren Gesprichstermin und/oder das gemeinsame
Mittagessen warten. Dort wurden auch die Pretestfragebogen ausgelegt und eine
Riickgabebox aufgestellt. Eine Woche vor dem Termin wurde der Pretest in einer
Mail an die Studierenden angekiindigt, und es wurde um Teilnahme gebeten. Finf
weitere Studierende nahmen aus eigenem Interesse an dem Treffen und auch an der
Befragung teil.

Der Pretest-Fragebogen besteht aus drei Teilen:

I. Dem eigentlichen Fragebogen ist ein durch graue Unterlegung und eine Umran-
dung vom eigentlichen Fragebogentext abgehobener Vorspann vorangestellt
(Abbildung 6.2). Dieser wendet sich an die Befragten, gibt den Fragebogen als
Pretest zu erkennen und erklart seine Funktion. Um die Ergebnisse nicht zu
verfilschen, wurden keine Angaben zu Zielen und Voraussetzungen des Frage-
bogens aufler dem Kreis der Befragten und dem Befragungstermin gemacht.
Um genauere Angaben zu der Bearbeitungszeit zu erhalten, wird im Vorspann
die Startzeit und am Anfang des Feedbackteils die Endzeit der Bearbeitung
erfragt.
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6 QUANTITATIVE EXPERTENBEFRAGUNG

II. Der Fragenteil des Pretests umfasst insgesamt elf Fragen:
1. Alter und Geschlecht

A

10.
11.

unterrichtete Fécher
Unterrichtsorientierung des selbst erteilten Informatikunterrichts
Wertung des Informatikunterrichts der eigenen Schulzeit

eigene Interessenorientierung und berufliche Umwelt Informatiklehrkraft
nach Holland

. Berufsprestige Informatiklehrkraft

Prozessbereiche Bildungsstandards Informatik: Zeitanteil und Wichtigkeit
der einzelnen Bereiche im Unterricht

Inhaltsbereiche Bildungsstandards Informatik: Zeitanteil und Wichtigkeit
der einzelnen Bereiche im Unterricht

Wichtigkeit und Zeitanteil der drei Phdnomenbereiche der Informatik im
Informatikunterricht

Genderzuordnung Informatiklehrkraft
eigene Ausbildung als Informatiklehrkraft

III. Der Bereich fiir das Feedback am Ende des Pretestbogens (siehe Abbildung 6.3)
ist wie der Vorspann durch eine graue Unterlegung und Umrandung auch
optisch als nicht zur eigentlichen Befragung gehérend gekennzeichnet. Dieser
Teil nimmt die gesamte vierte Seite ein, um geniigend Platz fiir Anmerkungen
zu bieten. Hier ist er mit je zwei statt zehn Antwortzeilen fiir jede der beiden
Fragen verkiirzt dargestellt.

Ergebnis Pretest

Zusétzlich zu den schriftlichen Kommentaren im Feedbackteil des Fragebogens
wurden von den Teilnehmenden des Pretests nach Abgabe des Fragebogens in
Gesprachen weitere mogliche Kritikpunkte und Anregungen erfragt. Folgende Fragen
waren die Leitlinie der Gespréachsfithrung;:

Ist das Layout tibersichtlich?
Sind die Fragen verstédndlich?
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Fehlen Antwortmoglichkeiten?

Sind die Zuordnungen der Antwortmdglichkeiten eindeutig?

Ist die Verzweigung bei Frage vier storend?

Ist der Fragebogen zu lang oder sind einzelne Fragen zu kompliziert?

Sind bei bestimmten Fragen (scheinbar) erwiinschte Antworten erkennbar?



6.1 PLANUNG UND DURCHFUHRUNG

Wir mochten wissen, wie lange Sie bisher fiir das Ausfiillen des Fragebogens gebraucht
haben.

Endzeit:

Waren Fragen unverstindlich oder nicht eindeutig?

Haben Sie andere Anmerkungen (z.B. zur duferen Form der Fragen,
zum Inhalt, ...)?

Abbildung 6.3: Feedbackteil des Pretest der Befragung zum Beruf Informatiklehr-
kraft in gekiirzter Darstellung

Es zeigte sich, dass durchschnittlich 13,5 Minuten statt der geschétzten 10 Mi-
nuten fir die Bearbeitung des Fragebogens (ohne die Feedbackangaben auf der
letzten Seite) gebraucht wurden. Allerdings wurde beim miindlichen Feedback diese
Bearbeitungszeit als nicht zu lang gewertet.

Das schriftliche Feedback wie auch die Riickmeldungen im Gespréach ergaben einige
Verbesserungsansétze. Zusétzlich gaben die Informatikdidaktiker Holger Danielsiek,
Ludger Humbert und Jan Vahrenhold wichtige Hinweise zu Verbesserungsmaoglich-
keiten.

Es wurde teilweise die Reihenfolge der Fragen umgestellt. Die Frage nach der
beruflichen Ausbildung stand im Pretest am Ende des Fragebogens. Viele Infor-
matiklehrkrafte haben die Lehrberechtigung fiir Informatik ausschliellich tiber
Qualifizierungsmafinahmen erhalten. Gespréache haben ergeben, dass manche dieser
Lehrkrafte vermuten, dass ihre Kompetenz von Informatikdidaktikern und von
Informatiklehrkréften mit Erstem und Zweitem Staatsexamen angezweifelt wird.
Die Befiirchtung, dass mit der Frage nach der Berufsausbildung bei dieser grofien
Gruppe eine abwehrende Haltung gegen die Befragung hervorgerufen werden koénnte,
fihrte zu der Entscheidung, die Frage an das Ende des Fragebogens zu setzen,
wie es fir solche »heikle« Fragen empfohlen wird (vgl. z. B. Porst 2014, S. 133).
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6 QUANTITATIVE EXPERTENBEFRAGUNG

Allerdings wurde von den Teilnehmenden des Pretests beméngelt, dass die Posi-
tion dieser Frage als irritierend empfunden wurde, da sie in starkem inhaltlichen
Zusammenhang zu den Fragen nach Alter und Geschlecht und vor allem zu der
Frage nach den Unterrichtsfachern gesehen wurde. Daher wurde die Frage nun an
die zweite Stelle zwischen die Frage nach Alter und Geschlecht und die Frage nach
den Unterrichtsfichern positioniert. Um die Befragung zu erleichtern, wurden die
in Inhalt und Aufbau dhnlichen Fragen nach Prestige- bzw. Genderzuordnung nun
direkt hintereinander angeordnet.

Zugleich wurde die Antwortmdoglichkeit fiir diese beiden Fragen erleichtert. Statt des
Eintragens der Ziffern von 1 bis 4 fiir »sehr niedrig«, »niedrig«, »hoch« oder »sehr
hoch« bei der Prestigeeinordnung bzw. fiir »sehr ménnlich«, »eher méannlich«, »eher
weiblich« oder »sehr weiblich« bei der Genderzuordnung wurden nun geschlossene
Fragen mit entsprechenden Ankreuzmoglichkeiten formuliert.

Ein weiterer Kritikpunkt der Pretestteilnehmenden war die mangelnde Anonymisie-
rung. Durch die Angaben zu Alter und Geschlecht kénnte bei einer geringen Anzahl
von Befragten — wegen des geringen Anteils an weiblichen Informatiklehrkraften
besonderes bei weiblichen Befragten — eventuell auf die befragte Person zuriick-
geschlossen werden. Die Fragen nach Alter und Geschlecht wurden daher um die
Antwortkategorie »keine Angabe« ergénzt.

Trotz Kritik der Pretestteilnehmenden am Fehlen einer neutralen Antwortmdoglich-
keit bei drei Fragen wurde diese Entscheidung beibehalten. Bei Skalen mit ungerader
Anzahl von Skalenpunkten wird haufig der mittlere Skalenpunkt von den Befragten
als »Fluchtkategorie« (vgl. Porst 2014, S. 83f.) gewédhlt, um eine Entscheidung
zu vermeiden. Zu dem gleichen Effekt fithren neutrale Antwortmoglichkeiten. Da
die Befragung explorativ angelegt ist und es vor allem um ein erstes Meinungsbild
der Befragten geht, ist es sinnvoll, den Zwang zur dezidierten Entscheidung durch
eine gerade und eher geringe Anzahl von Skalenpunkten aufrecht zu halten. Auch
wurden Antwortskalen mit nur vier Antwortmoglichkeiten gegeben, um die Aussagen
zu polarisieren. Antwortskalen mit mehr Antwortmoglichkeiten wiirden zwar zu
einer hoheren Reliabilitdt fithren (vgl. Franzen 2014), aber ein weniger ausgeprégtes
Meinungsbild spiegeln.

Die Frage zu den Phédnomenen der Informatik wurde von den Befragten als sehr
komplex und als abhéngig von nicht unbedingt verfigbarem Hintergrundwissen
empfunden. Sie sollte nicht in diese Arbeit, sondern in die Untersuchung zum
Berufshabitus einfliefen und wurde gestrichen, da sie fiir diese Untersuchung als
weniger bedeutsam eingeschitzt wurde. Statt dessen konnte die so gewonnene
Bearbeitungszeit fiir eine Frage zu Einflussfaktoren auf die Berufsentscheidung
Lehrkraft bzw. Informatiklehrkraft genutzt werden, die in die Pretestfassung des
Fragebogens nicht aufgenommen wurde, um die Bearbeitungszeit zu reduzieren.
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Die Beantwortung des Fragebogens sollte nicht zu viel Zeit erfordern, denn das
Tagungsprogramm des Informatiktags hat nur wenige Pausenzeiten. Zudem nutzen
viele Teilnehmende diese Tagung bewusst, um sich mit anderen Informatiklehrenden
in den freien Zeiten zwischen den Programmpunkten auszutauschen. Im Pretest
bendtigten die Befragten durchschnittlich 13,5 Minuten fiir die Beantwortung
des Bogens. Diese Zeit wurde verkiirzt, indem die Fragen eindeutiger formuliert
und die Antwortméglichkeiten starker standardisiert wurden. Die Antwortzeit des
iiberarbeiteten Fragebogens in einer weiteren Testbefragung verkiirzte sich auf 12
Minuten.

6.1.2 Die Befragung

Der {iberarbeitete Fragebogen wurde durch finf Informatikstudierende, die nicht an
dem Pretest teilgenommen hatten, testweise beantwortet. Verbesserungsvorschliage
wurden mindlich gegeben und fithrten zu kleineren sprachlichen Anderungen.

Die Endfassung des Fragebogens (siehe Anhang Abbildung A.2, S.244) enthélt
grofitenteils standardisierte (geschlossene) und wenige teilstandardisierte (halboffene)
Fragen. Der Fragebogen besteht aus einem einleitenden Textfeld mit der Bitte um
Teilnahme und mit Angaben zu den Auswertungsbedingungen (Abbildung 6.4),
einem Dank am Ende des Fragebogens und elf Fragen.

Nicht fiir diese Arbeit konzipiert und in ihr nicht beriicksichtigt wurden die Fragen
zur Unterrichtsgestaltung (Frage 4) und zu den Inhaltsbereichen und den Prozessbe-
reichen der Bildungsstandards Informatik (Frage 9 und 10), so dass 8 der 11 Fragen
bertiicksichtigt werden:

1. Alter und Geschlecht
Ausbildung zur Informatiklehrkraft
unterrichtete Facher mit der jeweiligen Unterrichtspraxis in Jahren
als Schiilerin oder Schiiler erfahrener Informatikunterricht
Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft

Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft

X N> o

Charakterisierung der beruflichen Umwelt Informatiklehrkraft und Interessen-
orientierung der Befragten nach Hollands RIASEC-Modell

11. Einflussfaktoren auf die eigene Berufsentscheidung Lehrkraft bzw. Informatik-
lehrkraft

Einige halboffene Fragen des Pretests wurden mit dem Ziel der Vereinfachung zu
geschlossenen umformuliert. Es wurden verschiedene Frageformen genutzt, um eine
Entsprechung zu den erfragten Inhalten zu finden und zugleich den Fragebogen
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Bitte unterstiitzen Sie ein Forschungsprojekt zum Beruf Informatiklehrkraft, indem
Sie an dieser Umfrage teilnehmen. Dies sollte nicht mehr als 12 Minuten Threr Zeit
in Anspruch nehmen. Thre Antworten werden vollstéandig anonym behandelt und
dienen ausschliefllich wissenschaftlichen Zwecken.

Sie kénnen den ausgefiillten Fragebogen in die Riickgabebox an der Anmeldung
einwerfen.

Vielen Dank!

Abbildung 6.4: Vorspann des Fragebogens

fir die Teilnehmenden abwechslungsreich zu gestalten. Die soziodemographischen
Fragen wurden an den Anfang des Fragebogens gestellt, obwohl davon in der Lite-
ratur z. T. abgeraten wird, da diese Fragen wenig motivierend seien (vgl. Klockner
und Friedrichs 2014, S. 676). Kritiker dieser Reihenfolge befiirchten auch, Befragte
konnten um ihre Anonymitét besorgt sein und bereits hier die Befragung abbrechen.
Die Reihenfolge wurde dennoch beibehalten, um die Bedingungen der Anonymitéts-
wahrung bereits zu Beginn der Befragung fir die Teilnehmenden transparent zu
machen.

Die Befragungssituation und der Kreis der Befragten

Die Befragung fand auf dem 13. Informatiktag NRW statt. Seit 2001 veranstaltet die
»Fachgruppe Informatische Bildung in NRW« der Gesellschaft fiir Informatik eine
jahrliche Tagung mit Workshops, die sich vor allem an Informatiklehrkréfte richtet.
Der Informatiktag des Jahres 2014, der 13. Informatiktag NRW, fand am 31. Mérz
2014 in Essen statt. Er wurde gemeinsam von der Fachgruppe Informatische Bildung
in NRW und der Universitiat Duisburg-Essen organisiert. Es gab 296 Anmeldungen
zu dem Informatiktag. Davon waren 76 (25,7 %) weiblich und 220 (74,3 %) ménnlich.
Der Anteil der weiblichen Teilnehmenden entspricht damit fast exakt dem Anteil der
weiblichen Informatiklehrkréfte in Nordrhein-Westfalen von 25,6 % (siehe Tabelle 2.8,
S. 20).

Die Fragebogen wurden den Teilnehmenden bei der Anmeldung mit den Infor-
mationsunterlagen iibergeben. Da einige der Teilnehmenden auf eine Anmeldung
verzichteten, wurden 210 Fragebdgen ausgeteilt. Fiir die anonyme Riickgabe stand
am Anmeldestand eine Riickgabebox, auf die im Fragebogen verwiesen wurde. Es
wurden 72 ausgefiillte Bogen zuriickgegeben. Es gab also eine Riicklaufquote von
34 %.
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weiblich ménnlich keine Angabe ‘ nicht beantwortet

Anzahl 18 53 0 1
Prozent 25 73,6 0 14

Tabelle 6.1: Ergebnis: Geschlecht der Teilnehmenden

6.2 Datenauswertung

Die Ergebnisse werden nicht in der Reihenfolge der Fragen des Fragebogens darge-
stellt, sondern die Darstellung folgt einem inhaltlichen Zusammenhang.

6.2.1 Geschlecht und Alter

Das Geschlecht wurde mit einer Nominalskala, das Alter mit einer Intervallskala
erfragt (Abbildung 6.5).

1. Geschlecht und Alter
weiblich ménnlich keine Angabe

Geschlecht m] a O

bis 20 21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 keine
Angabe

Alter O [m] O ] [m] [m] ]

Abbildung 6.5: Frage: Geschlecht und Alter

Die prozentuale Geschlechterverteilung entspricht mit 25 % weiblichen und 73,6 %
ménnlichen Befragten (siehe Tabelle 6.1) weitgehend der Geschlechterverteilung der
angemeldeten Teilnehmenden von 25,7 % weiblichen und 74,3 % ménnlichen Teilneh-
menden, so dass von keiner Abhéngigkeit zwischen Geschlecht und der Bereitschaft
an dieser Befragung teilzunehmen ausgegangen werden kann. Zugleich entspricht
die Geschlechtsverteilung der Befragten in hohem Maf3 der Geschlechtsverteilung
der Informatiklehrkréfte in Nordrhein-Westfalen. Hier lag der Anteil der weiblichen
Informatiklehrkréfte im Schuljahr 2014/2015 ebenfalls bei 25,7 % (siehe Tabelle 2.8).
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keine nicht
bis 20 21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 Angabe beant-
wortet
Anzahl 0 15 18 27 9 3 0 0
Prozent 0 20,83 25 37,5 12,5 4,17 0 0

Tabelle 6.2: Ergebnis: Alter der Teilnehmenden

Das Durchschnittsalter der Befragten ist mit 39,4 Jahren (Tabelle 6.2) deutlich
niedriger als das Durchschnittsalter der Informatiklehrkrafte in Nordrhein-Westfalen
von 54,6 Jahren (siehe Tabelle 2.10). Da vier Studierende und fiinf Referendare an
der Befragung teilgenommen haben, von denen sieben der Altersgruppe von 21 bis
30 und zwei der Altersgruppe von 31 bis 41 angehorten, liegt das Durchschnittsalter
der an der Befragung teilnehmenden aktiven Informatiklehrkréifte bei 40,4 Jahren.

6.2.2 Ausbildung als Informatiklehrkraft und Berufswahl

Bei den zahlreichen Moglichkeiten, sich als Informatiklehrkraft zu qualifizieren, und
der Moglichkeit von Mehrfachantworten, sind bei der Frage nach der Ausbildung
zur Informatiklehrkraft (Abbildung 6.6) unvollstdndige oder ungenaue Antworten
wahrscheinlich. Entgegen der Voriiberlegungen, dass diese Frage moglicherweise auf
Ablehnung stolen kénnte, wurde sie auf jedem der 72 zurtickgegebenen Fragebogen
beantwortet (Tabelle 6.3).

45 der Befragten haben entweder das Erste oder/und das Zweite Staatsexamen fir
das Fach Informatik. Mehr als die Hélfte aller Befragten (37) besitzt das Zweite
Staatsexamen in Informatik. Von diesen haben 26 auch das Erste Staatsexamen
Informatik.

Acht Befragte haben angegeben, zwar das Erste Staatsexamen, aber nicht das Zweite
Staatsexamen in Informatik zu haben. Von denjenigen, die als Ausbildungsoption
Seiteneinstieg angaben, haben vier das Zweite Staatsexamen, von denen, die Zertifi-
katskurs angaben, zwei. Die drei Nennungen von »eigener Fortbildung« haben alle
angegeben, dass sie einen Zertifikatskurs besucht haben. Es waren vier Studierende
und finf Referendare an der Befragung beteiligt. Der einzige der Befragten, der
fachfremdem Unterricht angab, hat zugleich auch Seiteneinstieg genannt.
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2. Welche Ausbildung als Informatiklehrkraft haben Sie?
(Mehrfachnennungen sind mdglich.)
O 1. Staatsexamen in Informatik
O 2. Staatsexamen in Informatik
O  Zertifikatskurs
O  Eigene Fortbildung
O  Seiteneinstieg
O  Ich unterrichte Informatik fachfremd.
O  Ich studiere zur Zeit mit dem Ziel Lehramt Informatik.
O  Ich befinde mich in der zweiten Ausbildungsphase (Referendariat).
O  Auf mich trifft keine dieser Auswahlmoglichkeiten zu.
Abbildung 6.6: Frage: Ausbildung zur Informatiklehrkraft
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Tabelle 6.3: Ergebnis: Ausbildung zur Informatiklehrkraft
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3. Welche Ficher unterrichten Sie seit wie vielen Jahren?
e Fach: ................ unterrichtet seit ................ Jahren
e Fach: ............. .. unterrichtet seit ................ Jahren
e Fach: ................ unterrichtet seit ................ Jahren
e Fach: ............. .. unterrichtet seit ................ Jahren

Abbildung 6.7: Frage: Facherkombination und Unterrichtserfahrung

6.2.3 Facher und Unterrichtserfahrung

Fiir die teilstandardisierte Frage nach den unterrichteten Fachern (Abbildung 6.7)
und der Unterrichtserfahrung in diesen Féchern wurden Antwortmoéglichkeiten fiir
vier Facher vorgesehen. 71 haben diese Frage beantwortet. Davon haben 69 Informa-
tik als eines ihrer Facher angegeben (Tabelle 6.4). Offen ist, ob die beiden anderen
Befragten, die beide angaben, sich ausschliefllich {iber (einen) Zertifikatskurs(e)
qualifiziert zu haben, (noch) nicht Informatik unterrichten oder die Frage filschli-
cherweise nur auf ihre anderen Unterrichtsfacher bezogen haben. Alle Antwortenden
(71) gaben zumindest zwei Fécher an, 39 mindestens drei Facher und 8 sogar vier
Féacher. Rechnet man die beiden hinzu, die zwar zwei Facher, aber nicht Informatik
angegeben haben, so unterrichten 39 bis 41 Informatiklehrkrifte mehr als zwei
Fécher.

Die Befragung bestitigte die Erwartungen an typische Ficherkombinationen. Uber
75% der Befragten unterrichteten auch Mathematik, 28 % Physik. Die befragten
Lehrkréafte unterrichten im Durchschnitt seit 8,67 Jahren Informatik. Die durch-
schnittliche Unterrichtserfahrung bei allen anderen Féchern lag mit 11,65 Jahren
deutlich dariiber, was mit der nachtréiglichen Qualifikation fiir das Fach Informatik
erklarbar ist.

6.2.4 Einflussfaktoren fiir die Berufsentscheidung
Informatiklehrkraft

Obwohl im Abschnitt 5.2.5, » Untersuchung des Berufswahlprozesses als qualitative
Forschung«, begriindet wurde, warum die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft
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Fach Anzahl  Durchschnittl. Lehrerfah-
rung im Fach in Jahren

Informatik 69 8,67
Mathematik 52 11,52
Physik 20 15,5
Sport 6 3
Erdkunde 5 15,6
Chemie 5 9,4
Biologie 3 3,17
Sozialwissenschaft 1 12
Deutsch 1 12
andere Fécher jel verschieden

Tabelle 6.4: Ergebnis: Facherkombination und Unterrichtserfahrung

in dieser Arbeit qualitativ untersucht wird, wurde zusétzlich eine Frage zu Berufs-
wahlfaktoren in die quantitative Befragung aufgenommen. Gegenstand der Frage
ist indirekt das Berufsbild Informatiklehrkraft im familidren Umfeld, in der Schule,
bei Gleichaltrigen, in den Medien und bei der Berufsberatung, sowie der Einfluss
dieser implizit oder explizit vermittelten Bilder.

Fiir die Frage nach den Einflussfaktoren fiir die Berufsentscheidungen Lehrkraft bzw.
Informatiklehrkraft (Abbildung 6.8) wurde je eine gleiche Item-Batterie! mit je einer
dichotomen Ordinalskala mit fiinf Auspragungen konstruiert. Die Skala reicht von
wsehr fordernd« bis »sehr hemmend«, wobei auch eine mittlere, neutrale Antwort,
»kein Einfluss«, moglich ist. Beide Fragenteile, der Teil zur Berufsentscheidung Lehr-
kraft wie auch der Teil zur Berufsentscheidung Informatiklehrkraft, sind in Inhalt
und Aufbau gleich gehalten, damit sie besser vergleichbar sind. Die angegebenen
Items sind teils an in der Fachliteratur aufgefithrte Berufswahleinflussfaktoren, teils
an Aussagen aus den Berufswahlbiographien der qualitativen Befragungen (siehe
Kapitel 7) angelehnt.

IEine Ttem-Batterie ist eine Auflistung mehrerer Ttems zur Bewertung mittels einer Skala (vgl.
Porst 2014, S. 79).
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11. Welchen Einfluss hatten folgende Faktoren auf Ihre Berufsentscheidung
Lehrkraft bzw. Informatiklehrkraft?
Berufsentscheidung Lehrkraft

sehr eher kein eher sehr
fordernd fordernd Einfluss hemmend hemmend

Vorbilder in der Familie m] m] m] O [}
Meinungen in der Familie O O O O O
Schule und Unterricht m] m] m] O [}
Freunde O O [} O O
Berufsbild in den Medien

(Internet, Fernsehen, Biicher, [m] m] [m] [m] O

)
Berufsberatung O [m] O ] O

Berufsentscheidung Informatiklehrkraft

sehr eher kein eher sehr
fordernd fordernd Einfluss hemmend hemmend

Vorbilder in der Familie m] m] m] O [}
Meinungen in der Familie ] ] O O O
Schule und Unterricht m} O ] O O
Freunde [} [} [} O O
Berufsbild in den Medien

(Internet, Fernsehen, Biicher, [} [} [} [} [}

)
Berufsberatung m] m] m] O O

Abbildung 6.8: Frage: Einflussfaktoren fiir die Berufsentscheidung Lehrkraft bzw.
Informatiklehrkraft
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Die Ergebnisse der Frage (Tabelle 6.5) zeigen Unterschiede zwischen der Entschei-
dung fiir den Beruf Lehrkraft allgemein und Informatiklehrkraft auf. Insgesamt
wurde am haufigsten die mittlere, neutrale Antwort »kein Einfluss« gewéhlt. Bei den
nicht neutralen Antworten liegt das Gewicht bei allen Faktoren eher im positiven
Bereich (»forderlich« oder »sehr forderlich«) als im negativen Bereich (»hemmend
und »sehr hemmend«). Fiir Informatiklehrkraft werden aber iiber alle Faktoren
verteilt mehr neutrale Antworten (259) als fiir Lehrkraft (229) gegeben. Im positiven
Bereich werden fiir Informatiklehrkraft mit 143 gegen 157 Antworten weniger Ant-
worten angekreuzt. Allerdings ist der Unterschied im negativen Bereich wesentlich
deutlicher, der mit 24 Antworten fiir Informatiklehrkraft weniger als halb so oft wie
fiir Lehrkraft (55 Antworten) gewahlt wurde.

sehr eher kein eher sehr
fordernd fordernd Einfluss hemmend hemmend

Vorbilder in der Familie

Berufswahl Lehrkraft 5 19 41 6 1
Berufswahl Informatiklehrkraft 5 7 54 5 1
Meinungen in der Familie

Berufswahl Lehrkraft 6 23 35 5 3
Berufswahl Informatiklehrkraft 7 17 40 6 2
Schule und Unterricht

Berufswahl Lehrkraft 10 37 16 7 1
Berufswahl Informatiklehrkraft 11 33 26 1 1
Freunde

Berufswahl Lehrkraft 1 18 47 5 1
Berufswahl Informatiklehrkraft 2 26 42 0 2
Berufsbild in den Medien

Berufswahl Lehrkraft 1 17 38 13 3
Berufswahl Informatiklehrkraft 3 21 42 5 1
Berufsberatung

Berufswahl Lehrkraft 1 9 52 7 3
Berufswahl Informatiklehrkraft 1 10 55 3 3

Tabelle 6.5: Ergebnis: Einflussfaktoren fiir die Berufswahl Lehrkraft bzw. Informatik-
lehrkraft

Ausschliellich bei dem Faktor »Schule und Unterricht« ist der positive Antwortbe-
reich fir Lehrkraft und Informatiklehrkraft starker als der neutrale. Auch in der
Fachliteratur wird der Einfluss von Schule und Unterricht auf die Berufswahl von
Lehrkréften als sehr grofl angesehen. Von allen aufgefithrten Faktoren hat der Faktor
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»Schule und Unterricht« den groiten positiven Einfluss sowohl auf die Berufsent-
scheidung Lehrkraft wie auch auf die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft. In
dieser Befragung ist fiir den Faktor »Schule und Unterricht« der positive Einfluss auf
die Entscheidung fiir den Beruf Lehrkraft mit 47 Nennungen von »férderlich« oder
»sehr forderlich« etwas deutlicher als der auf die Berufsentscheidung Informatik-
lehrkraft mit 44 positiven Nennungen. Allerdings sind auch die Negativ-Nennungen
yhemmend« und »sehr hemmend« bei diesem Faktor fiir den Beruf Lehrkraft hoher
(8 Nennungen) als fiir den Beruf Informatiklehrkraft (2 Nennungen).

Der Faktor »Freunde« hat mit 28 gegen 20 positive Nennungen einen deutlich
positiveren Einfluss auf die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft als auf die Be-
rufsentscheidung Lehrkraft. Den geringsten Einfluss auf die Berufswahl Lehrkraft
hat der Faktor »Berufsberatung«. Dieses Ergebnis deckt sich mit Aussagen der
Fachliteratur zur Berufswahl von Lehrkraften. Auch fiir die Entscheidung fiir den
Beruf Informatiklehrkraft ist die Berufsberatung mit 55 Angaben »kein Einfluss«
der Faktor mit dem geringsten Einfluss. Eine &hnlich geringe Rolle wie die Berufs-
beratung spielen fiir die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft » Vorbilder in der
Familie«. Hier wurde 54 Mal »kein Einfluss« gegen 12 positive Antworten gewéhlt.
Fir die Entscheidung zum Beruf Lehrkraft gaben dagegen doppelt so viele (24
Nennungen) an, dass » Vorbilder in der Familie« »forderlich« oder »sehr forderlich«
waren und nur 41 Mal wurde hier »kein Einfluss« angekreuzt. Bei der geringen
Anzahl von Informatiklehrkréften ist es nicht verwunderlich, dass in Familien kaum
Vorbilder fiir dieses Berufsbild zu finden sind. Auch die Meinung in der Familie fallt
fiir den Beruf Lehrkraft positiver aus als fiir den Beruf Informatiklehrkraft: 29 gegen
24 positive Nennungen. Dem Berufsbild der Lehrkraft in den Medien wird eine
eher negative Wirkung zugeschrieben. Mit 16 negativen Nennungen (»hemmend«
oder »sehr hemmend«) ist dies der fiir die Berufswahl Lehrkraft negativste Faktor.
Fiir Informatiklehrkraft kommt es dagegen nur zu sechs Nennungen im negativen
Bereich.

Zusammenfassend kann folgendes Meinungsbild wiedergegeben werden: Der Ein-
flussfaktor Schule und Unterricht erweist sich auch fiir Informatiklehrkréfte als
sehr stark. Allerdings ist dieser Effekt nicht so deutlich wie fiir den Lehrerberuf im
Allgemeinen. Ein Grund dafiir kénnte der oft nicht angebotene Informatikunterricht
sein. Die Familie spielt bei der Berufswahl Informatiklehrkraft eine geringere Rolle
als bei der Entscheidung fiir den Lehrerberuf im Allgemeinen. Dagegen wirkt sich
der Einfluss von Freunden und von dem Berufshild in den Medien etwas positiver
auf die Berufswahl von Informatiklehrkréiften als von Lehrkriften im Allgemeinen
aus. Die Berufsberatung spielt nach dieser Befragung nur eine sehr kleine Rolle bei
der Berufsentscheidung von Lehrkraften und Informatiklehrkréften.
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5. Stimmen Sie folgenden Aussagen iiber Ihren als Schiilerin oder Schiiler
selbst erfahrenen Informatikunterricht zu?

Als Schiilerin/Schiiler hatte ich keinen Informatikunterricht — weiter nédchste
Frage. O

vollig groftenteils nur wenig gar nicht

Ich habe dort fachlich viel O O O O
gelernt.

Der Unterricht hat mir gut O O O O
gefallen.

Die Lehrkraft war mir O O m| O
sympathisch.

Der Unterricht hat meine O O O O
Entscheidung

Informatiklehrkraft zu
werden beeinflusst.

Abbildung 6.9: Frage: Beurteilung des Informatikunterrichts der eigenen Schulzeit

6.2.5 Beurteilung des Informatikunterrichts der eigenen Schulzeit

Die Frage zum eigenen Informatikunterricht (Abbildung 6.9) wird in dieser Arbeit
auch unter dem Aspekt ausgewertet, ob die an der Befragung Teilnehmenden
als Schiilerinnen oder Schiiler Informatikunterricht hatten. Eine Frage nach dem
eigenen Informatikunterricht ist nur fiir diejenigen Teilnehmenden zu beantworten,
die wihrend ihrer eigenen Schulzeit an Informatikunterricht teilnahmen. Daher
wurde folgende Verzweigung und Ankreuzméglichkeit vor der Item-Batterie platziert:
»Als Schiilerin/Schiiler hatte ich keinen Informatikunterricht — weiter néchste Frage
O«.

43 der Teilnehmenden, also etwas unter 60 %, gaben an, wahrend ihrer Schulzeit
Informatikunterricht besucht zu haben, und beantworteten die Frage. Von den
Befragten mit Erstem und Zweitem Staatsexamen fiir das Fach Informatik hatten
iiberdurchschnittlich viele, namlich 73 %, in ihrer Schulzeit Informatikunterricht.
Dies konnte ein Anzeichen dafiir sein, dass sich Informatikunterricht motivierend
fir ein Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik auswirkt. Allerdings wurde
dem eigenen Informatikunterricht in den Antworten (Tabelle 6.6) nur ein geringer
Einfluss auf die Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft zugestanden. Nur
17 Teilnehmende stimmten der Aussage, der eigene Informatikunterricht habe die
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vollig  groBtenteils nur wenig —gar nicht

fachlich 14 12 17 0
gut gefallen 17 16 10 0
sympathisch 16 24 2 1
Einfluss 6 11 12 14

Tabelle 6.6: Ergebnis: Beurteilung des Informatikunterrichts der eigenen Schulzeit

Entscheidung, Informatiklehrkraft zu werden, beeinflusst, grofitenteils oder vollig
zu. 26 stimmten dieser Aussage hingegen nur in geringem Maf oder gar nicht zu.

Die anderen Fragen zum Informatikunterricht der eigenen Schulzeit wurden dabei
meist positiv beantwortet. Der Behauptung »Ich habe dort fachlich viel gelernt«
wurde von 17 Teilnehmenden »nur wenig« zugestimmt. 26 Befragte stimmten dieser
Behauptung allerdings »vollig« oder »grofitenteils« zu. Da es sich bei der Stichprobe
um besonders engagierte Informatiklehrkréfte mit Interesse an Fortbildung handelte,
kann eine kritische retrospektive Sicht auf den eigenen Informatikunterricht erwartet
werden. Trotz dieser kritischen Sicht des Unterrichts hat dieser Informatikunterricht
33 Befragten insgesamt »gut gefallen«. Nur 10 stimmten dem »nur wenig« zu. Noch
positiver wird die Person der Informatiklehrkraft gesehen. 16 der Befragten stimmten
der Aussage »Die Lehrkraft war mir sympathisch« vollig und 24 grofitenteils zu,
wahrend nur 3 der Aussage nur wenig oder gar nicht zustimmten.

Dieses vor allem emotional eher positiv gefarbte Bild des als Schiilerin oder Schiiler
erlebten Informatikunterrichts bei jetzigen Informatiklehrkréften entspricht der
Erkenntnis, dass die Sympathie fiir die jeweilige Fachlehrkraft ein wichtiger Faktor
bei der Entwicklung des Fachinteresses ist (vgl. U. Schmidt und Herzer 2006, S. 203).
Und ein Lieblingsfach oder auch ein Fach, das einem »besonders gut gefillt«, wird
bevorzugt als Fach fiir den eigenen Lehrerberuf gewéhlt (vgl. Ulich 2004; Treptow
2006).

6.2.6 Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft

Nach Linda Gottfredsons Berufswahltheorie ist das Prestige (hier: Ansehen) eines
Berufs ein frithes und sehr starkes Berufswahlkriterium. Die Frage nach dem Ansehen
des Berufs Informatiklehrkraft (Abbildung 6.10) soll die Einschétzung der befragten
Informatiklehrkrafte zu dem von verschiedenen Gruppen erfahrenen Ansehen des
Berufs ermitteln und nicht das Ansehen, das sie selbst dem Beruf zuordnen.
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6. Wie schitzen Sie das Ansehen des Berufs Lehrkraft und speziell

Informatiklehrkraft ein?
Ansehen des Berufs Lehrkraft

sehr eher
niedrig niedrig
Ansehen in der Gesellschaft O O
allgemein
Ansehen bei Schiilerinnen O O
und Schiilern
Ansehen bei Lehrkraften O a
Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft
sehr eher
niedrig niedrig
Ansehen in der Gesellschaft O O
allgemein
Ansehen bei Schiilerinnen O O
und Schiilern
Ansehen bei Lehrkraften a a

eher hoch  sehr hoch
d d
d d
d d
eher hoch  sehr hoch
d d
d d
O O

Abbildung 6.10: Frage: Ansehen Lehrkrifte/Informatiklehrkréifte
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Drei Perspektiven werden unterschieden und als Teilfragen ausformuliert: Es wird
nach dem Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft in der Gesellschaft allgemein,
nach dem Ansehen bei Lehrkriften und nach dem Ansehen bei Schiilerinnen und
Schiilern gefragt. Um einen Vergleich zu ermdglichen, werden diese drei Fragen auch
zum Beruf Lehrkraft gestellt. In der Auswertung und in der grafischen Darstellung
werden die Ergebnisse zu beiden Berufen zusammen gesehen.

Die erste Teilfrage erfragt das Ansehen der Berufe Lehrkraft und Informatiklehrkraft
in der Gesellschaft. Diesen Fragenteil haben 70 der Befragten sowohl fiir Lehrkraft
als auch fiur Informatiklehrkraft beantwortet (sieche Abbildung 6.11). Fiir den Beruf
Lehrkraft liegt die Wertung des Ansehens leicht im negativen Bereich: Wahrend
34 das gesellschaftliche Ansehen des Berufs Lehrkraft eher positiv einschéitzen (33
Nennungen »hoch« und eine Nennung »sehr hoch«), halten 36 es fiir eher negativ
(29 Nennungen »niedrig« und sieben Nennungen »sehr niedrig«). Auffallend ist,
dass 10 % der Antwortenden das Ansehen des Lehrerberufs der niedrigsten Auswahl-
kategorie »sehr niedrig« zuordnen. Im Vergleich zum gesellschaftlichen Ansehen des
Berufs Lehrkraft wird das gesellschaftliche Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft
deutlich hoher eingeschétzt. 48 der 70 Antworten ordnen dieses Ansehen in den
positiven Bereich ein (39 Nennungen »hoch« und neun Nennungen »sehr hoch«),
und 22 ordnen es in den negativen Bereich ein (20 Nennungen »niedrig« und eine
Nennung »sehr niedrig«). Hier fallt im Vergleich zur Einschétzung des Ansehens
des Lehrerberufes neben der allgemein positiveren Einschatzung auf, dass nur noch
zwei statt sechs Nennungen fiir die extrem negative Position »sehr niedrig«, aber
neun statt einer Nennung fiir das positive Extrem »sehr hoch« vorkommen. Die In-
formatiklehrkréafte fithlen sich gesellschaftlich als Lehrkrafte fiir das Fach Informatik
deutlich angesehener als als Lehrkrafte im Allgemeinen.
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B Lehrkréifte allgemein O Informatiklehrkrafte

Anzahl
50
40 39
33
30 29
20
20
10 9 7
1 2
J ,T_ -l_‘
3 >
PO R S " .8,
N ¥ S oF
N N
Abbildung 6.11: Ergebnis: Ansehen Lehrkrifte/Informatiklehrkréfte in der Gesell-
schaft

Die beiden Fragen nach dem Berufsansehen bei Lehrkréften und bei Schiilerinnen und
Schiilern kénnen zusammen betrachtet werden (Abbildung 6.12). Beide Teilfragen
wurden sowohl fiir Lehrkraft wie auf fiir Informatiklehrkraft von 71 Befragten
beantwortet. Das Ansehen des Berufs Lehrkraft und des Berufs Informatiklehrkraft
unterscheidet sich in der Wahrnehmung der Befragten bei ihren Kollegen kaum
voneinander. Lehrkrifte gestehen dem Lehrerberuf im Allgemeinen und dem Beruf
Informatiklehrkraft ein fast identisches, eher positives Ansehen zu. Fiir den Beruf
Lehrkraft ordnen 58 der 71 Antworten dieses Ansehen in den positiven Bereich ein
(11 Nennungen »hoch« und 47 Nennung »sehr hoch«), 13 ordnen es in den negativen
Bereich ein (13 Nennungen »niedrig« und keine Nennung »sehr niedrig«). Fir den
Beruf Informatiklehrkraft ist das Ergebnis fast identisch. Als minimaler Unterschied
hat sich fiir Informatiklehrkraft mit 12 statt 13 Nennungen von »niedrig« und einer
statt keiner Nennung von »sehr niedrig« eine Nennung innerhalb des negativen
Bereichs verschoben.
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Ansehen bei Lehrkraften Ansehen bei Schillerinnen und Schiilern
B Lehrkrifte allgemein B Lehrkrifte allgemein
O Informatiklehrkrafte O Informatiklehrkrafte
Anzahl Anzahl
60 60 56
50 4747 50
40 40
30 30
20 20
11 11 13 12
10 10
0o 1 1 1
S $ N \
A ¥ L P > &> SIS
Fy & O b T W T T
& & W e &

Abbildung 6.12: Ergebnis: Ansehen Lehrkrifte und Informatiklehrkrifte bei
Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern

Etwas negativer, aber positiver als in der Gesellschaft allgemein, stellt sich fiir die
Befragten das Ansehen des Berufs Lehrkraft bei den Schiilerinnen und Schiilern
dar. Wahrend 44 das gesellschaftliche Ansehen des Berufs Lehrkraft eher positiv
einschédtzen (41 Nennungen »hoch« und drei Nennungen »sehr hoch«), halten 27 es
fiir eher negativ (26 Nennungen »niedrig« und eine Nennung »sehr niedrig«). Bei
dieser Teilfrage tritt der deutlichste Unterschied zwischen dem Ansehen des Berufs
Lehrkraft und dem Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft auf. Die Einschitzung
des Ansehens des Berufs Informatiklehrkraft bei den Schiilerinnen und Schiilern ist
sehr positiv. Mehr als 86 % der Antworten (56 Nennungen »hoch« und 5 Nennungen
»sehr hoch«) ordnen das Ansehen in den positiven Bereich ein, im negativen Bereich
sind es neun Nennungen von »niedrig« und eine Nennung von »sehr niedrig«.
Wiéhrend die beiden Berufe Lehrkraft und Informatiklehrkraft bei Lehrkréften
weitgehend das gleiche Ansehen haben, ist das Ansehen der Informatiklehrkraft bei
den Schiilerinnen und Schiilern besonders hoch.

Insgesamt wird das gesellschaftliche Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft merklich
hoher eingeschéitzt als das leicht negativ gewertete gesellschaftliche Ansehen des
Berufs Lehrkraft im Allgemeinen. Bei Lehrkraften haben die beiden Berufe aus der
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7. Wie schitzen Sie die geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs
Lehrkraft beziehungsweise Informatiklehrkraft ein?
Geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs Lehrkraft ...

sehr eher eher sehr
méannlich méannlich weiblich weiblich
. in der Gesellschaft O m] O O
allgemein
. durch Schiilerinnen und O O m] O
Schiiler
... durch Lehrkrafte O m] m] O

Geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs Informatiklehrkraft ...

sehr eher eher sehr
mannlich maéannlich weiblich weiblich
. in der Gesellschaft O O O O
allgemein
... durch Schilerinnen und O O O O
Schiiler
... durch Lehrkrifte 0 O O O

Abbildung 6.13: Frage: Genderzuordnung der Berufe Lehrkraft und Informatiklehr-
kraft

Sicht der Befragten kein unterschiedliches Ansehen. Jedoch wird das eher positive
Ansehen des Berufs Lehrkraft bei Schiilerinnen und Schiilern von der sehr positiven
Sicht des Berufs Informatiklehrkraft deutlich iibertroffen.

6.2.7 Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft

Die Frage nach der Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft (Abbil-
dung 6.13) dhnelt im Aufbau und in den Formulierungen der verwandten Frage
nach dem Prestige des Berufs. Wie diese Frage ist sie im Zusammenhang mit
Linda Gottfredsons Berufswahltheorie zu sehen. Danach ist die Genderzuordnung
eines Berufs eins der frithesten und stabilsten Berufswahlkriterien. Die korrekteren
Begriffe » Genderzuordnung des Berufs« oder » Genderladung des Berufs« wurden in
der Frageformulierung durch »geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs« ersetzt,
da der Begriff Gender nicht allgemein bekannt ist.
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sehr cher cher sehr Anzahl

weiblich  weiblich maéannlich mannlich | Antworten

Genderzuordnung des Berufs Lehrkraft

In der Gesellschaft 2 52 17 1 72
Bei Lehrkraften 2 53 14 1 70
Bei Schiiler/innen 1 53 15 1 69

Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft

In der Gesellschaft 0 1 42 28 71
Bei Lehrkraften 0 2 51 16 69
Bei Schiiler/innen 0 1 49 19 69

Tabelle 6.7: Ergebnistabelle: Genderzuordnung der Berufe Lehrkraft und
Informatiklehrkraft

Wie die Ubersichtstabelle (Tabelle 6.7) zeigt, wird der Beruf Lehrkraft fiir alle drei
erfragten Gruppen deutlich dem weiblichen Bereich zugeordnet. Die Zuordnung fiir
die Perspektiven »in der Gesellschaft«, »bei Lehrkraften« bzw. »bei Schiilerinnen
und Schiilern« sind zu 75 %, 78,3 % bzw. 77,1 % weiblich, wobei jedoch die extreme
Position »sehr weiblich« sehr selten gewéhlt wird.

Tatséchlich liegt der Anteil der weiblichen Lehrkréfte fiir das Schuljahr 2014/15 in
Nordrhein-Westfalen bei den im Laufe jeder Schiilerbiographie besuchten Grundschu-
len bei 91,2 % und im Durchschnitt fiir alle Schulformen einschlie8lich Berufskolleg
bei 68,4 % (vgl. MSW-NW 2015b, S. 13, 57{.) mit steigender Tendenz. Ein gegen-
laufiges Bild ergibt die Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft: Dessen
Genderzuordnung durch die Gesellschaft wie auch seine Genderzuordnung durch
Lehrkrifte wird jeweils von 98,6 % der Befragten als mannlich eingeschatzt. Fiir
die Genderzuordnung durch Schiilerinnen und Schiiler sind es 97,1 %. Die extreme
Position »sehr mannlich« wird bei dieser Einschdtzung relativ oft — bei durchschnitt-
lich 30 % der Antworten — gewéhlt. Die Befragten vermuten also, dass der Beruf
Informatiklehrkraft sowohl in der Gesellschaft wie auch speziell von Lehrkréften
und Schiilerinnen und Schiilern fast ausschliefSlich als méannlich angesehen wird.
Tatséchlich gibt es einen hohen Anteil von ménnlichen Informatiklehrkréften (knapp
75 %) in Nordrhein-Westfalen.
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B Beruf Lehrkraft [0 Beruf Informatiklehrkraft
Anzahl
60
52
50
42
40
30 28
20 17
10
2 1 1
s 5 3 $
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Abbildung 6.14: Ergebnis: Genderzuordnung der Berufe Lehrkraft und Informatik-
lehrkraft in der Gesellschaft
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Nach der Einschitzung der Befragten sind die drei Gruppen Gesellschaft, Lehrkraf-
te und Schiilerinnen und Schiiler in der Genderzuordnung der jeweiligen Berufe
Lehrkraft bzw. Informatiklehrkraft wenig unterschiedlich. Allerdings zeigt sich
fiir die beiden Berufe insgesamt eine sehr unterschiedliche Genderzuordnung: Der
Beruf Lehrkraft wird als deutlich weiblich, der Beruf Informatiklehrkraft als fast
ausschliefllich ménnlich eingeordnet.

Diese Gegenlaufigkeit der Genderzuordnung ist fiir alle drei Perspektiven, Ge-
sellschaft, Lehrkrafte und Schiilerinnen und Schiiler, zu beobachten (siehe Abbil-
dung 6.14 und Abbildung 6.15). Wird Gottfredsons Berufswahltheorie zugrunde ge-
legt, so bringt diese Genderzuordnung der Berufe Lehrkraft und Informatiklehrkraft
eine Entscheidungsdiskrepanz mit sich, da die Entscheidung fiir den »ménnlichen «
Beruf Informatiklehrkraft zugleich eine Entscheidung fiir den »eher weiblichen«
Beruf Lehrkraft bedeutet.

Genderzuordnung durch Lehrkréfte Genderzuordnung durch Schiiler/innen
B Beruf Lehrkraft B Beruf Lehrkraft
O Beruf Informatiklehrkraft O Beruf Informatiklehrkraft
Anzahl Anzahl
60 53 60 3
51 3
50 50 49
40 40
30 30
19
20 u 16 20 15
10 10
2 2 1 1 1 1
s - 5 S $ s - 5 S S
S &
%%Q.go T I %%Q.ao @‘Z\%&» 6}‘@.@ é&.gy @‘Z\%&\
> > > > O N > >
4@\’ @Q}’ 2 > /$Q:\ 44@ o >
A\ & & A\

Abbildung 6.15: Ergebnis: Genderzuordnung der Berufe Lehrkraft und Informatik-
lehrkraft bei Lehrkréaften und Schiilerinnen und Schiilern
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6.2.8 Die berufliche Umwelt Informatiklehrkraft und die
Interessenorientierung von Informatiklehrkraften

Die Berufswahl und die berufliche Zufriedenheit jedes Einzelnen sind nach Hollands
Interessenmodell (RIASEC-Modell) durch dessen individuelle Interessenorientie-
rung und die Orientierung seines Berufs bestimmt (siehe Abschnitt 3.2.3, »Hollands
Interessenmodell).

H&ufig wird die Interessenorientierung von Personen, z. B. im Zusammenhang mit
der Berufsberatung, mit einem umfangreichen Fragenkatalog ermittelt und als
Dreibuchstabencode dargestellt. Fiir die Bearbeitung der weitverbreiteten, deutsch-
sprachigen Adaption des Self-directed Search (SDS), EXPLORIX®, sind etwa 20
Minuten Bearbeitungszeit notwendig. Dieser Fragebogen enthélt Fragen zu ver-
schiedenen Tétigkeiten oder Vorlieben, wie beispielsweise Freizeitverhalten oder
kulturelle Vorlieben. Die Antwortmoglichkeiten sind auch ohne den Schliissel leicht
den sechs idealtypischen Grundinteressen zuzuordnen. Daher ist fiir erwachsene
Personen mit durchschnittlicher Selbstkenntnis eine ungefidhre Einordnung des eige-
nen Interessentyps auch ohne den Fragebogen moglich. In dem geplanten zeitlichen
Umfang der hier dargestellten Befragung (12 Minuten fiir alle Fragen) kann nicht
mehr als eine Frage zur Interessenorientierung eingeplant werden. Eine knappe,
transparente Darstellung des Frageziels und des RIASEC-Modells soll den Befrag-
ten ermoglichen, auf dieser Grundlage eine eigene Einordnung ihrer Interessen und
der Interessen der »idealen Informatiklehrkraft« in dieses Modell zu finden.

Die in Abbildung 6.16 wiedergegebene Frage ermittelt die Interessenorientierung
(»Eigener Personlichkeitstyp«) und die berufliche Umwelt (»Die ideale Informatik-
lehrkraft«) von Informatiklehrkréften. Sie ist in drei Teile aufgeteilt.

1. Berufliche Interessenorientierung
Der erste Teil erlautert den Begriff der Interessenorientierung. In Anlehnung
an Hollands Kurzdefinition der sechs Grundinteressen durch idealtypische Cha-
raktere, doers (realistic), thinkers (investigative), creators (artistic), helpers
(social), persuaders (enterprising) und organizers (conventional), entstanden
die Beschreibungen der sechs Personlichkeitstypen durch sechs Tatigkeiten:
machen, denken, kreativ sein, helfen, unternehmen, vorstrukturiert arbeiten.
Diese Tétigkeiten werden jeweils durch zwei oder drei Stichpunkte knapp
veranschaulicht.

2. Die ideale Informatiklehrkraft
Anschliefend wird zunéchst der Dreibuchstabencode der idealen Informatik-
lehrkraft erfragt. Die Befragten tragen in drei Késtchen absteigend nach dem
Grad der Wichtigkeit die Anfangsbuchstaben (M, D, K, H, U oder V) derjeni-
gen Interessen ein, die nach ihrer Meinung fiir die »ideale Informatiklehrkraft «
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8. Berufliche Interessenorientierung
Die folgenden sechs Personlichkeitstypen stellen ein Modell fiir die berufliche
Orientierung dar.

M — Machen: technisch und/oder handwerklich arbeiten

D — Denken: lernen, forschen, Probleme losen

K — Kreativ sein: kiinstlerisch, innovativ arbeiten

H — Helfen: Menschen unterstiitzen, sich sozial engagieren

U — Unternehmen: Menschen fiihren, sich durchsetzen

V — Vorstrukturiert arbeiten: nach vorgegeben Regeln, feste Arbeitsabldufe

Die ideale Informatiklehrkraft: Bitte tragen Sie in die folgenden drei
Kastchen die Kennbuchstaben (M, D K, H, U oder V) der drei Typen ein, die
fur die »ideale Informatiklehrkraft« am wichtigsten sind.

Absteigend nach dem Grad der Wichtigkeit:

Eigener Personlichkeitstyp: Bitte tragen Sie in die folgenden drei Késtchen
die Kennbuchstaben (M, D K, H, U oder V) der drei Typen ein, die »Ihrem
etgenen Typ« am meisten entsprechen.

Absteigend nach dem Grad der Entsprechung:

Abbildung 6.16: Frage: Interessenorientierung und Orientierung der beruflichen
Umwelt von Informatiklehrkréften
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Machen Denken Kreativ sein  Helfen Unternehmen Vorstrukturiert
arbeiten
Realistic Investigativ Artistic Social Enterprising Conventional

Tabelle 6.8: Zuordnung Befragungscode und RIASEC-Code

am wichtigsten sind. Durch diesen Code wird die Sicht der Befragten auf die
berufliche Umwelt Informatiklehrkraft charakterisiert.

3. FEigener Personlichkeitstyp
Es folgt die Aufforderung, mithilfe des Dreibuchstabencodes den eigenen
Personlichkeitstyp anzugeben.

Fiir den Fragebogen wurden Begriffe und Erklarungen des RIASEC-Modells
ins Deutsche {ibertragen, und es wurde mit den entsprechenden Abkiirzungen M,
D, K, H, U und V gearbeitet. Wegen der einfacheren Vergleichbarkeit werden in
den weiteren Ausfithrungen die Abkiirzungen des RIASEC-Codes benutzt. Die
Tabelle 6.8 listet die Zuordnung der Begriffe und Abkiirzungen der Befragung und
des RIASEC-Codes auf.

Wie bereits im Abschnitt 3.2.3 erwéhnt, gibt es fiir den Beruf Informatiklehrkraft
in Berufsregistern des Interessenmodells keine Eintrége. Lehrerberufe verschiedener
Fécher werden meist mit einem Dreibuchstabencode mit S an der am stédrksten
gewichteten, ersten Position codiert. Nur der Beruf Mathematiklehrkraft (Code
I-S-C) und Lehrkréfte in naturwissenschaftlichen Fachern (Code I-S-R) erhal-
ten im Explorix®-Berufsregister von 2003 I fiir »investigative« an erster und S
fiir »social« an zweiter Position (vgl. Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2003a). In
der Neuauflage von 2012 gibt es immer noch keinen Dreibuchstabencode fiir In-
formatiklehrkraft und nun auch keinen Code mehr fiir Mathematiklehrkraft. Die
Lehrkraft in naturwissenschaftlichen Féachern hat mit nun S-I-R ebenfalls S an
erster Stelle (vgl. Fux, Stoll, Bergmann und Eder 2012a, S. 20). Bei einem fehlenden
Code fiir Informatiklehrkraft liegt eine Orientierung an den verwandten Berufen
Mathematiklehrkraft oder Lehrkraft in naturwissenschaftlichen Fachern nahe.

Eine zweite Orientierungsmoglichkeit wéire die am Beruf der Informatikerin / des
Informatikers. Im neueren EXPLORIX®-Berufsregister (vgl. Fux, Stoll, Bergmann
und Eder 2012a) wird fiir das Studium der Informatik ebenso wie fiir den Beruf
Informatikerin bzw. Informatiker der Code R-I-C angegeben. In der Auflage von
2003 war es noch der mehr auf das Denken oder Forschen ausgerichtete Code I-R-E.
Pfuhl priift in einer 2010 veré6ffentlichten empirischen Untersuchung u. a. den Code

141
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von 2003. Im Rahmen einer Befragung von 1465 Studierenden verschiedener Studien-
facher wird auch die Berufscharakteristik des jeweils eigenen Studienfachs nach dem
RIASEC-Modell erfasst und mit dem im Explorix®-Berufsregister angegebenen
Code verglichen. Die Informatikstudierenden charakterisieren ihre Tétigkeit nach
Pfuhl mit dem Code C-A-R. Pfuhl kommentiert das Ergebnis: »Die Studierenden
dieses Faches sehen in der Tétigkeitsbeschreibung ihres Faches erkennbar haufiger
die kiinstlerisch-sprachliche sowie die konventionelle Komponente und dafiir weniger
die intellektuell-forschende und die unternehmerische Komponente« (Pfuhl 2010,
S. 94). Der kiinstlerisch-kreative Aspekt der Informatik und seine Ausprigung im
Informatikunterricht werden auch in der Informatikdidaktik zunehmend betont (vgl.
z.B. Romeike 2008; Schubert und Schwill 2011).

Es ist zu untersuchen, wie die befragten Informatiklehrkréfte den kiinstlerischen
Aspekt, Code A, einordnen, an welcher Position der fiir den Lehrerberuf charakteris-
tische soziale Aspekt, Code S, gesehen wird und wie &hnlich der Dreibuchstabencode
fiir Informatiklehrkraft den Codes fiir Mathematiklehrkraft (I-S-C), Lehrkraft fir
naturwissenschaftliche Facher (I-S-R) oder fiir das Studium / den Beruf Informa-
tik (R-I-C) ist. Weiterhin soll betrachtet werden, ob und wie weit die durch die
Charakterisierung der idealen Informatiklehrkraft definierte berufliche Umwelt von
der eigenen Interessenorientierung der Befragten abweicht.

Ergebnisse

Die Befragten wurden aufgefordert, zwei Teilfragen zur beruflichen Interessenori-
entierung zu beantworten. Auf die Frage nach der beruflichen Umwelt Informatik-
lehrkraft (Interessenorientierung der idealen Informatiklehrkraft) haben alle 72 an
der Befragung teilnehmenden Personen geantwortet. Die Frage nach der eigenen
Interessenorientierung wurde von 71 Befragten beantwortet.

Jede Antwort teilt einen gewichteten Dreibuchstabencode zur Interessenorientierung
mit, wobei die Reihenfolge der drei Interessen der Gewichtung entspricht. Allerdings
kann fir die angegebenen Dreibuchstabencodes kein Grad der Differenziertheit
ermittelt werden. Das heifit, es ist nur die Reihenfolge feststellbar und nicht, wie
dhnlich bzw. unterschiedlich die Wichtigkeit bzw. der Grad der Entsprechung jeweils
sind. Aus der Anzahl aller Nennungen wird wiederum ein Dreibuchstabencode fiir
die Gesamtgruppe ermittelt. Bei dieser Ermittlung kann die Position der Nennung
entweder unberiicksichtigt bleiben oder beriicksichtigt werden. Laut Holland kénnen
neben dem eigentlichen ermittelten Dreibuchstabencode in zweiter Linie auch
alle seine Permutationen als Ergebnis gesehen werden, was einer ungewichteten
Betrachtung der drei Angaben entspricht. Allerdings geht bei dieser Betrachtung
ein Teil der von den Befragten mitgeteilten Information verloren. Daher wird das
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[J Ideale Informatiklehrkraft — ungewichtet
[ Ideale Informatiklehrkraft — gewichtet mit Faktor 3, 2, 1
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Abbildung 6.17: Ergebnis: Ideale Informatiklehrkraft — ungewichtet bzw. gewichtet
mit Faktor 3, 2 oder 1

Ergebnis sowohl ungewichtet als auch gewichtet wiedergegeben. Gewichtet wird
mit den Faktoren drei fiir die Nennung an erster Position, zwei fiir die Nennung an
zweiter Position und eins fiir die Nennung an dritter Position. Die beiden fiir die
Gesamtgruppe ermittelten Codes, ihre jeweilige Differenziertheit und Konsistenz
sowie auch ihre Kongruenz werden im Folgenden betrachtet.

Die berufliche Umwelt Informatiklehrkraft

Fir die ideale Informatiklehrkraft ergab die ungewichtete — das heifit die Position der
Nennung im Dreibuchstabencode nicht beriicksichtigende — Zahlung 40 Nennungen
von »Machen«, 67 von »Denken«, 45 von »Kreativ sein«, 27 von »Helfen«, 11 von
» Unternehmen« und 25 von » Vorstrukturiert arbeiten«, also fiir die Gesamtgruppe
den RIASEC-Dreibuchstabencode I-A-R.
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Investigative

Conventional

Enterprising Social

Abbildung 6.18: Ergebnis: Hexagon-Modell zur Konsistenz der beruflichen Umwelt
Informatiklehrkraft (I-A-R)

Der ermittelte Code weist starke Unterschiede zu Codes dhnlicher Berufe in den
Explorix®-Berufsregistern auf. Der fiir fast alle Lehrerberufe an erste Stelle gesetzte
soziale Aspekt, S, findet sich mit deutlichem Abstand erst an vierter Stelle, also
nicht im Dreibuchstabencode. Vorherrschend ist der Code I (investigative) fiir das
Denken oder Forschen. Dies entspricht der Berufsregisterzuordnung fiir Mathematik-
und Naturwissenschaftslehrkréfte von 2003. Das auch von Pfuhl bei Informatik-
studierenden ermittelte Interesse fiir Kreatives und Kiinstlerisches, Code A, wird
hier an zweiter Stelle gesehen. Dies unterstiitzt eine verbreitete Sichtweise in der
Informatikdidaktik.

In Abbildung 6.17 wird die ungewichtete Zahlung durch das Ergebnis ergénzt, das
sich ergibt, wenn die Position der Nennungen beriicksichtigt wird. Es werden dafiir
Nennungen an der ersten Position dreimal so stark und an zweiter Position doppelt
so stark gewertet wie die Nennungen an dritter Position. Der Begriff Differenziertheit
bezeichnet die Eindeutigkeit des Interessenprofils eines Berufs oder einer Person.
Bereits ungewichtet ist die Definition der beruflichen Umwelt differenziert. Dies
bedeutet eine deutlich unterschiedene Ausprigung der Eigenschaften. Vor allem
»denken /investigative« wird mit 67 Nennungen von fast allen Teilnehmenden in den
Dreibuchstabencode aufgenommen und ist mit 31 % der Nennungen das am stérks-
ten vertretene Interesse. An zweiter Stelle findet sich mit 45 Nennungen und 20,8 %
skreativ sein/artistic«. Fast gleich auf ist »machen/realistic« mit 40 Nennungen
und 18,5 %. Die drei anderen idealtypischen Interessen sind deutlich weniger stark
vertreten, wobei »helfen/social« das stirkste Interesse der nicht in den Dreibuchsta-
bencode aufgenommenen Interessen ist. Wird die Gewichtung bei der Berechnung
des Codes beriicksichtigt, so verstérkt sich die Differenziertheit des Codes: » Denken«
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(I) wird in seiner Bedeutung auf Kosten der Wichtigkeit aller anderen Interessen
aufler »vorstrukturiert arbeiten« (C) gestérkt. Der Dreibuchstabencode éndert sich
jedoch nicht.

Mit der Konsistenz eines Codes wird der Grad der Typahnlichkeit der drei Interessen
des Codes bezeichnet. Eine konsistente berufliche Umwelt stellt eindeutige Anforde-
rungen an die in ihr arbeitenden Personen. In der Darstellung im Hexagon-Modell
(Abbildung 6.18) wird Konsistenz dadurch dargestellt, dass die Eigenschaften nahe
beieinander liegen. Die Orientierung der beruflichen Umwelt Informatiklehrkraft
weist mit dem ermittelten Code I-A-R eine hohe Konsistenz auf, denn die drei
ermittelten Idealtypen, in Abbildung 6.18 hervorgehoben, liegen im RIASEC-
Hexagonmodell direkt nebeneinander.

Die eigene Interessenorientierung und der Vergleich zur beruflichen Umwelt
Informatiklehrkraft

Die Frage nach der eigenen Interessenorientierung als Dreibuchstabencode (siehe
Abbildung 6.19) wurde von 71 der 72 Befragten beantwortet, so dass insgesamt
213 Interessen genannt wurden. Die ungewichtete Zéhlung ergab 38 Nennungen
von »realistic«, 65 von »investigative«, 37 von »artistick, 31 von »social«, 17 von
wenterprising« und 25 von »conventional«. Das heifit, dass sich fiir die Gesamt-
gruppe eine Interessenorientierung mit dem Dreibuchstabencode I-R-A ergab.
Dieser Dreibuchstabencode stellt eine Permutation des Dreibuchstabencodes der
beruflichen Umwelt I-A-R dar, bei der nur die beiden letzten Stellen ihren Platz
getauscht haben. In Abbildung 6.19 werden die prozentualen Anteile dieser In-
teressenorientierung ungewichtet und gewichtet dargestellt. Auch hier wird durch
die Gewichtung das vorherrschende Interesse, »investigative«, auf Kosten aller
anderen Interessen gestiarkt. Der Code der eigenen Interessenorientierung éndert
sich durch die Gewichtung nicht. Der Vergleich der Werte beider Fragenteile (siche
Abbildung 6.20) zeigt, dass die Ergebnisse dhnlich sind.

Als Permutation des konsistenten Dreibuchstabencodes der beruflichen Umwelt ist
selbstverstidndlich auch der Code der Interessenorientierung der Befragten konsistent
und die beiden Codes sind kongruent. Der Grad der Kongruenz zwischen dem
Personlichkeitstyp und der beruflichen Umwelt einer Person steht nach Hollands
Theorie in positiver Korrelation mit dem Grad der Zufriedenheit der Person mit
ihrer Arbeitsumwelt, der Stabilitit in ihrer beruflichen Entwicklung und ihrem beruf-
lichen Erfolg. Eine groe Ahnlichkeit war zu erwarten, da die beiden Moglichkeiten,
den Dreibuchstabencode der beruflichen Umwelt zu bestimmen, weitgehend den
beiden Teilfragen entsprechen: Es werden entweder Experten dariiber befragt, welche
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[] Eigene Interessenorientierung — ungewichtet
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Abbildung 6.19: Ergebnis: Eigene Interessenorientierung — ungewichtet bzw. gewich-
tet mit Faktor 3, 2 oder 1
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[ Ideale Informatiklehrkraft
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Abbildung 6.20: Ergebnis: Ideale Informatiklehrkraft und eigene Interessenorientie-
rung — gewichtet mit Faktor 3, 2 oder 1
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Interessen Personen haben sollen, die in diesem Beruf arbeiten mdchten, oder es
werden Interessenprofile von in diesem Beruf arbeitenden Menschen erhoben.

Um so bedeutsamer sind die Unterschiede zwischen den beiden Teilergebnissen. Das
Interessenprofil der beruflichen Umwelt ist trotz grofier Ahnlichkeit kein Abbild des
eigenen Interessenprofils der Gruppe. Ersteres ist vor allem differenzierter. Vergleicht
man die drei vorherrschenden Interessen (»investigative«, »artistic«, »realistic«),
aus denen in beiden Teilfragen der Dreibuchstabencode gewonnen wird, so sind
diese Interessen bei der idealen Informatiklehrkraft gleich oder starker als bei dem
eigenen Interessenprofil der Gruppe. Die drei schwéichsten Interessen (»social«,
»conventional«, »enterprising«) sind dagegen in dem eigenen Interessenprofil der
Gruppe stéirker als in dem der idealen Informatiklehrkraft. Der grofite Unterschied
im Dreibuchstabencode tritt bei dem Interesse »artistic« auf. Das Interesse » Kreativ
sein — klinstlerisch, innovativ arbeiten« schiatzen die Befragten in noch hoherem Maf3
als fiir den Beruf Informatiklehrkraft notwendig ein, als sie es sich selbst zusprechen.
Dabei gehort dieses Interesse zu den drei vorherrschenden eigenen Interessen in der
Gruppe der Befragten.

6.3 Zusammenfassung

72 Informatiklehrkréifte nahmen an einer explorativen Befragung zu verschiede-
nen Aspekten des Berufsbildes und der Berufswahl Informatiklehrkraft teil. Die
Stichprobe ist, was die Geschlechtsverteilung, aber nicht, was das Alter betrifft,
repriasentativ fiir die Informatiklehrkréifte in Nordrhein-Westfalen. Auch kann bei
den Teilnehmenden ein tiberdurchschnittlich hohes berufliches Engagement und
eine grofle Identifikation mit dem Beruf der Informatiklehrkraft vermutet werden.

Bei den Angaben zum Geschlecht ist eine verbliiffende Ubereinstimmung mit dem
entsprechenden Wert fiir alle Informatiklehrkréafte in Nordrhein-Westfalen (25,6 %
weiblich, siehe Tabelle 2.8) feststellbar: 25 % der befragten Informatiklehrkréfte
waren weiblich. Bei der Veranstaltung, dem Informatiktag Nordrhein-Westfalen
2014, war der Anteil der angemeldeten weiblichen Teilnehmenden mit 25,7 % fast
gleich grof.

Das Durchschnittsalter der Befragten ist mit 39,4 Jahren wesentlich niedriger als das
Durchschnittsalter der Informatiklehrkrafte in Nordrhein-Westfalen (54,6 Jahre).

Was berufliches Engament und Identifikation mit dem Beruf Informatiklehrkraft
betrifft, kann die Stichprobe nicht als reprasentativ fiir die Informatiklehrkréfte
in Nordrhein-Westfalen angesehen werden. Bereits durch die Teilnahem an der
Tagung und die zusétzliche Teilnahme an der Befragung fand eine Selbstselektion
der Befragten nach beruflichem Engagement statt, denn die Teilnahme an dieser
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Tagung bedeutet einen freiwilligen finanziellen und zeitlichen Mehraufwand mit dem
Zweck der beruflichen Weiterbildung als Informatiklehrkraft. Und die Bearbeitung
des Fragebogens in den Pausen der Tagung ist mit einem zusétzliche Arbeitsaufwand
verbunden.

Die befragten Lehrkrifte unterrichteten im Durchschnitt seit 8,7 Jahren Informatik.
Die durchschnittliche Unterrichtserfahrung in den anderen Fachern lag mit 11,7
Jahren deutlich dartiber, was mit der nachtriaglichen Qualifikation fiir das Fach
Informatik erklarbar ist.

Die Frage nach den Einflussfaktoren fiir die Berufswahl Lehrkraft und speziell
fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft ergab im Vergleich, dass im Durchschnitt
die genannten Faktoren auf die Berufswahl Lehrkraft sowohl positiv als auch
negativ starker einwirkten als auf den Beruf Informatiklehrkraft. Der Einflussfaktor
Schule und Unterricht ist fiir beide Entscheidungen stark, aber auch hier fiir den
Lehrerberuf positiv wie negativ ausgepréigter. Hier kann ein Zusammenhang mit
den geringen oder nicht vorhandenen Anteilen von Informatikunterricht vermutet
werden. Positiver als bei der Berufswahl Lehrkraft wirkt sich bei der Berufswahl
von Informatiklehrkréften der Einfluss von Freunden und von dem Berufsbild in
den Medien aus.

Die Berufswahlfaktoren Prestige und Genderzuordnung des Berufs werden von den
Befragten fiir Lehrkraft und Informatiklehrkraft unterschiedlich gesehen. Erfragt
wurde die Einschéitzung der Sicht in der Gesellschaft im Allgemeinen und speziell
bei Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern. Obwohl die beiden Berufe aus der
Sicht der Befragten bei Lehrkriften kein unterschiedliches Ansehen haben, wird
das Ansehen in der Gesellschaft fiir den Beruf Informatiklehrkraft merklich héher
eingeschétzt als das leicht negativ gewertete Ansehen des Berufs Lehrkraft. Bei
Schiilerinnen und Schiilern wird das positive Ansehen des Berufs Lehrkraft von dem
sehr positiven Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft deutlich {ibertroffen. Das
hohe Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft konnte sich als positiver Einflussfaktor
auf die Berufswahl auswirken.

Entgegen der differenzierten Sicht des Berufsprestiges in den drei Gruppen Ge-
sellschaft, Lehrkrafte und Schiilerinnen und Schiiler sind die Genderzuordnungen
fir die Berufe Lehrkraft bzw. Informatiklehrkraft relativ gruppenunabhéngig. Der
Beruf Lehrkraft wird in allen drei Gruppen als deutlich weiblich, der Beruf Infor-
matiklehrkraft als fast ausschliefSlich ménnlich eingeordnet. Dies bedeutet nach
vorherrschenden Berufswahltheorien fiir weibliche Berufswéihlende ein starkes Hin-
dernis bei der Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft. Umgekehrt kann
sich die eher weibliche Zuordnung des Berufs Lehrkraft als negativer Faktor bei
ménnlichen Wahlenden auswirken.
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Die Befragung auf der Grundlage von Hollands RTASEC-Modell zur beruflichen
Umwelt Informatiklehrkraft und zu der eigenen Interessenorientierung der Befragten
ergab den Dreibuchstabencode I-A-R fiir die berufliche Umwelt und den sehr
dhnlichen Code I-R-A fiir die eigene Interessenorientierung der Gruppe. Diese
Dreibuchstabencodes mit jeweils den Interessen I fir »investigativ«, A fiir »artistic«
und R fir »realistic« stimmen, was das I an erster Stelle betrifft, mit Codes, die fiir
Mathematiklehrkraft (I-S-C) und Lehrkraft fiir naturwissenschaftliche Facher (I-S-
R) angegeben wurden, iiberein. Das im Allgemeinen als typisch fiir den Lehrerberuf
angesehene Interesse S fiir »social« wird von den Befragten erst an vierter Stelle und
damit aulerhalb des Dreibuchstabencodes angegeben. Auch in dem Code fiir das
Studium und den Beruf Informatik (R-I-C) finden sich zwei der Interessen, ndmlich
srealistic« und »investigative«, wieder. Auffallend an der Einschéatzung der Befragten
ist die Wichtigkeit, die sie dem Interesse A, »artistic«, sowohl fiir den Beruf
Informatiklehrkraft als auch fiir ihre eigene Interessenorientierung zuschreiben. Denn
dieses kiinstlerisch-kreative, innovative Interesse kommt in Berufsregistern weder fir
Informatikerinnen und Informatiker noch fiir mathematisch-naturwissenschaftliche
Lehrkréfte vor. Allerdings wird es bereits in einer fritheren Untersuchung bei
Informatikstudierenden festgestellt (vgl. Pfuhl 2010).
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7 Qualitative Befragung zum
Berufswahlprozess

Grundlegende Methodenentscheidungen zu der in diesem Kapitel dargestellten und
ausgewerteten Berufswahlbefragung wurden bereits im Abschnitt 5.2.5 getroffen
und begriindet.

In diesem Kapitel werden nun die Planung und Durchfithrung (Abschnitt 7.1)
sowie die Ergebnisse der Befragung dargestellt. Die Ergebnisdarstellung erfolgt
dabei aus zwei Perspektiven: als Uberblicksdarstellung (Abschnitt 7.2), die der
Kategorieneinteilung folgt, und als Einzelfalldarstellung (Abschnitt 7.3), die den
individuellen Perspektiven von drei ausgewéhlten Befragten folgt.

7.1 Planung und Durchfiihrung

Wie in Abschnitt 5.2.2 dargelegt und in Abbildung 5.3 graphisch veranschaulicht,
ist es typisch fiir eine qualitative Untersuchung, dass die im Forschungsprozess
erhobenen und ausgewerteten Daten im weiteren Forschungsprozess zu Anderungen
und Verfeinerungen der Fragestellung und/oder der Methodenwahl fithren. In dem
hier vorgestellten qualitativen empirischen Forschungsprozess zeigt sich dies vor
allem in der sukzessiven Verfeinerung der Forschungsfragen und in der Erprobung
und Auswahl von verschiedenen Formen der Datenerhebung.

Als Konkretisierung des in Abbildung 5.3 wiedergegebenen Ablaufschemas der
qualitativen Forschung wird die hier vorgestellte Befragung in Abbildung 7.1 als
zyklischer Ablauf dargestellt. Der Prozess beginnt mit dem durch Literaturstudi-
en und formlose Vorgespriche mit aktiven und angehenden Informatiklehrkraften
gewonnenen Vorwissen. Die Graphik zeigt, dass von diesem ersten Vorwissen ausge-
hend zunéchst Forschungsfragen formuliert werden, die in den Zyklen schrittweise
verfeinert werden. Drei Methoden der Datenerhebung werden gewéhlt und durchge-
fiihrt: Interviews, Gruppendiskussionen und schriftliche Berufswahlautobiographien.
Die Daten aller drei Erhebungsformen werden ausgewertet und flieBen in die Ergeb-
nisfindung ein. Als Auswertungsverfahren werden Methoden der Grounded Theory
und der dokumentarischen Methode gewéhlt.
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7.1 PLANUNG UND DURCHFUHRUNG

7.1.1 Angewandte Formen der Datenerhebung

Die Wahl der drei Erhebungsformen wurde im Laufe des Forschungsprozesses ge-
troffen. Jede der drei angewandten Formen der Datenerhebung wies in Bezug auf
das angestrebte Forschungsziel und die Interviewsituation der Befragten Vorziige
und Nachteile auf. Ausgehend von miindlichen Interviews wurde die Gruppendis-
kussion als Erhebungsinstrument erprobt. Speziell fiir dieses Forschungsprojekt
wurde das Verfahren der schriftlichen Berufswahlbiographie entwickelt. Da die Da-
tenauswertung aller erhobenen Daten in die Ergebnisfindung einflie3t, sollen die
drei Datenerhebungsinstrumente zunéchst hier vorgestellt werden.

Biographisches teilnarratives Leitfadeninterview

Die fiir diese Arbeit durchgefithrten Interviews kénnen als biographische teilnarrative
Leitfadeninterviews bezeichnet werden (vgl. Helfferich 2011, S. 37). Es handelt sich
dabei um eine Mischform, in die Elemente des narrativen Interviews, des biographi-
schen Interviews und des Leitfadeninterviews einflieen. Das biographische Interview
ist durch den Interviewgegenstand, ndmlich die Biographie der Befragten, charakte-
risiert. Im Fall der hier durchgefiihrten Interviews ist ein Aspekt der Biographie
der Befragten, der Berufswahlprozess bis zu der Entscheidung fiir das Berufsziel
Informatiklehrkraft, Gegenstand der Befragung. Die anderen charakteristischen
Eigenschaften eines biographischen teilnarrativen Leitfadeninterviews beziehen sich
auf den Grad der Strukturiertheit bzw. der Erzédhlfreiheit. Interviewformen wer-
den meist nach dem Grad der Strukturiertheit von offen bis stark strukturiert
differenziert (vgl. Winfried Marotzki 2006b, S. 115). W&hrend an einem Ende der
Strukturiertheitsskala das rein narrative Interview steht, das dem Interviewten keine
formale oder inhaltliche Struktur auler einem Thema vorgibt, steht am anderen
Ende die Befragung durch einen klassischen Fragebogen, die dem Interviewten kaum
Gelegenheit zur eigenen Strukturierung gibt.

Das narrative Interview findet in der offenen Form einer Spontanerzihlung statt,
die von der/dem Interviewenden nur initiiert wird. Das Rederecht liegt hier fast
ausschliellich bei der oder dem Interviewten. Wird das narrative Interview durch Im-
pulse und Zwischenfragen gesteuert, damit »narrative Teilerzahlungen« (Helfferich
2011, S. 178) zu Teilfragen entstehen, so wird von einem teilnarrativen Interview
gesprochen.

Das Leitfadeninterview nimmt, was die Stdrke der Vorstrukturiertheit betrifft, in
der Gruppe der Interviewformen eine mittlere Position ein (vgl. Wilfried Marotzki
2006, S. 114). Das Leitfadeninterview wird durch den zuvor erstellten Leitfaden
gesteuert. Dieser besteht aus einer Reihe von Fragen, die sicherstellen, dass die der
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oder dem Forschenden wichtig erscheinenden Themen angesprochen werden. Der
Leitfaden bestimmt nicht den Ablauf des Interviews, sondern ist ein Hilfsmittel als
Gedéchtnisstiitze. Die Fragen sind idealerweise so offen formuliert, dass sie einen
Impuls zum Erzéhlen geben, ohne eine Richtung vorzugeben. In Ankniipfung an
bereits Erzéhltes kann die Reihenfolge und die Formulierung der Fragen variiert
werden. Zudem werden nur Fragen gestellt, die in der freien Erzédhlung noch nicht
ausreichend angesprochen wurden. Aufler den vorbereiteten Leitfragen wird eine
das Interview einleitende Erzdhlaufforderung formuliert, die das Thema vorgibt
und die Erzéhlung initiiert. Fiir die durchgefiihrten Interviews wurde ein aus vier
Teilen bestehender Leitfaden (wiedergegeben im Anhang, Abschnitt B.1.2, S. 251)
formuliert.

Der erste Teil des Leitfadens, die einleitende Erzdhlaufforderung begrenzt das Thema.
Hierzu wird die biographische Tatsache, dass die oder der Interviewte zum Zeitpunkt
der Befragung Studierende oder Studierender mit dem Berufsziel Informatiklehrkraft
ist, in den Zusammenhang eines Entwicklungsprozesses gestellt:

Ich mo6chte Sie zu Beginn ganz einfach bitten, mir zu erzdhlen, wie
es kommt, dass Sie heute hier als Studierende(r) mit dem Berufsziel
Informatiklehrer(in) sitzen. Sie kdnnen so weit ausholen, wie sie wollen.
Mich interessiert, wie eins zum anderen gekommen ist.

Diese Erzidhlaufforderung (mit minimalen sprachlichen Abweichungen) leitete alle
Interviews ein. Es folgten drei Fragegruppen zu den Themen Informatiksysteme,
andere Einfliisse auf die Berufswahl und den als Berufsbild antizipierten Berufsha-
bitus Informatiklehrkraft. Diese Fragen dienen vor allem als Erinnerungshilfe und
Formulierungshilfe fiir die Interviewende. Falls die jeweiligen Themen in anderen
Teilen des Interviews bereits ausreichend angesprochen wurden, wurde auf die
entsprechende Frage verzichtet.

Die Fragen zu Informatiksystemen garantieren, dass der Einfluss der eigenen Com-
puterbiographie (vgl. Knobelsdorf 2011) auf die Berufswahl thematisiert wird.

o Wie verbrachten Sie als Schiiler/in Thre Freizeit?
o Wie gestalteten sich Ihre ersten Kontakte zu Computern?
e Seit wann und wie benutzen Sie Mobiltelefone?

Bei den Fragen zu den sonstigen Einfliissen werden vor allem erste Einfliisse erfragt.
Explizit erfragt werden der Einfluss der Familie und der Gruppe der Freunde, wobei
auch Berufsvererbung im weiteren Sinne thematisiert wird.

o Wann kamen Sie zum ersten Mal auf die Idee, Informatiklehrer/in
zu werden, und wie entwickelte sich diese Idee?

e Wie wurden Thre Berufswiinsche in Threr Familie aufgenommen?
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e Haben Ihre Eltern oder Geschwister auch eine besondere Beziehung
zu technischen oder informatischen Berufen?

e Wie wurde Thr Berufswunsch in Threm Freundeskreis aufgenommen?

Waihrend diese Fragen zur Rekonstruktion und Reflexion der eigenen Berufswahl-
biographie anregen, fordern die beiden Fragen der letzten Gruppe dazu auf, die in
der Zukunft liegende Berufstétigkeit zu antizipieren. Das Ziel dieser Fragen war es,
einen Einblick in das Berufsbild Informatiklehrkraft der Befragten zu erhalten.

e Zum Schluss mochte ich Sie bitten, sich IThre Zukunft vorzustellen.
Sehen Sie 5 Jahre in die Zukunft und beschreiben Sie sich als
Informatiklehrer/in an einem normalen Arbeitstag.

o Beschreiben Sie eine Unterrichtssituation.

Die neun Teilnehmenden der Vorlesung zur Didaktik der Informatik des Sommerse-
mesters 2010 wurden um Teilnahme an der Befragung gebeten. Dieses Vorhaben
wurde den Eingeladenen bereits zuvor im Rahmen der Ubung angekiindigt und
besprochen. Aber ein formliches Anschreiben (wiedergegeben im Anhang, Ab-
schnitt B.1.1, S. 250) legte verbindlich die Rahmenbedingungen der Interviews fest.
Wichtig war dabei neben der Versicherung der Anonymitat und der Vertraulichkeit
vor allem die Betonung der Freiwilligkeit der Teilnahme an dem Interview als Teil
des Forschungsprojekts. Das Fiihren eines berufsbiographischen Gespréchs, aber
nicht die Teilnahme an der Befragung, war Teil der Ubung, was das Anschreiben
nochmals deutlich machte:

Es steht Thnen frei, von einer Teilnahme an dem Interview Abstand zu
nehmen. In diesem Fall fithren wir ein dhnliches Gespréch iiber ihre
Vorstellungen und Ziele, ohne dass dieses festgehalten wird und in die
Auswertung einflief3t.

Als Alternative wurde ein nicht aufgezeichnetes Einzelgesprich zu diesem Thema
als Grundlage fiir die anschlieBende Ubung angeboten. Alle neun Angeschriebenen
waren mit einer Teilnahme an dem Forschungsprojekt und der damit verbundenen
Aufzeichnung und Auswertung des Interviews einverstanden. Die Interviews fanden
in entspannter Atmosphére mit Kaffee und Keksen statt. Sie wurden von der Ver-
fasserin dieser Arbeit durchgefiihrt und aufgezeichnet. Fast alle Interviewten hatten
erkennbar Freude an dem Riickerinnern an eigene biographische Berufswahlelemente.
Die Interviews wurden vor der Auswertung entsprechend der im Anhang aufge-
fithrten Transkriptionsregeln (Abschnitt B.1.3, S.252) komplett transkribiert. Im
Anhang finden sich aus Griinden der Anonymitét nur ein als Beispiel ausgewéhltes
Interview in nicht einer Person zuzuordnenden Teilen (Abschnitt B.1.4, S. 253).
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Im Rahmen der Ubung war es das angestrebte Ziel, dass die Studierenden ihren
bisherigen beruflichen Bildungsgang reflektieren und Erwartungen an ihren zu-
kiinftigen Beruf und Vorstellungen von dem Beruf thematisieren. Dabei sollten die
eigenen Entscheidungen in den gesellschaftlichen Kontext eingeordnet werden. Im
Laufe des Bildungswegs jeder (Informatik-)Lehrkraft ist die Reflexion des eigenen
beruflichen Werdegangs sinnvoll. Sie ist Teil der fiir professionell handelnde Lehr-
kréfte »permanent notwendige[n] Rekonstruktion« (vgl. Humbert 2006, S. 184). In
der auf die Interviews folgenden Ubung wurden im Gruppengespriich (unaufgezeich-
net) die Erfahrungen mit den eigenen Berufswahlbiographien ausgetauscht, anhand
von Theorien und statistischen Daten in einen iibergeordneten Zusammenhang
gestellt und diskutiert. Es wurde zuvor abgesprochen, dass die Gespriache und
Beitrige in dieser Ubung nur fiir den Kreis der Anwesenden bestimmt sind und
nicht aufgezeichnet und ausgewertet werden.

Aus den Erfahrungen mit dem Datenerhebungsinstrument Interview ergaben sich
die beiden anderen genutzten Erhebungsformen: Gruppendiskussion und schriftliche
Berufswahlautobiographie. Das Feedback der Teilnehmenden war auch im Rahmen
der Ubung positiv, das Interesse an den Berufswahlbiographien der anderen Teil-
nehmenden sehr hoch. Dies fithrte in der auf die Interviews folgenden Ubung zu
einem lebhaften und reflektierten Gruppengespréich, das jedoch aus oben genann-
ten Griinden nicht in die Auswertung aufgenommen wurde. Daraus entstand die
Idee, das Erhebungsinstrument Gruppendiskussion zur Generierung weiterer Daten
einzusetzen.

Nachteilige Aspekte der durchgefithrten Interviews waren die zu beobachtende
Reaktivitdt der Befragten und die Abgabe der Gespréachskontrolle durch die Befrag-
ten. Unter Reaktivitit in Befragungssituationen wird verstanden, dass sich die/der
Befragte aufgrund der Anwesenheit der/des Interviewenden in der Befragung anders
verhélt und sich anders dufert als in sonstigen Situationen (vgl. Scholl 2015, S. 209).
So stellt sich z. B. die Frage, ob die Befragung im Rahmen einer Ubung zur Didaktik
der Informatik durch die Leiterin der Ubung zu einer positiveren Darstellung des
Berufs Informatiklehrkraft fiihrt. Zugleich entwickelten manche der Befragten nach
dem Interview erkennbar das Gefiihl, in der entspannten Interviewsituation zu
viel Personliches aus der eigenen Biographie preisgegeben zu haben. Dies wurde
an Folgetagen deutlich durch nachtrégliches Fragen, um sich der Vertraulichkeit
und Anonymisierung der Interviews zu versichern, und durch Bemerkungen, die
Aussagen der Interviews aufgriffen und nachtraglich abmilderten. Eine Moglichkeit
diesen Effekt zu verringern, zeigte sich, als nach der Ubung eine Studierende oder
ein Studierender, die/der bereits in einem fritheren Semester an der Ubung ohne
Befragung teilgenommen hatte und nun nicht zum Interview aufgefordert wurde,
aus eigenem Antrieb eine kurze schriftliche Berufswahlbiographie abgab. Diese war
dicht formuliert, reflektierte das Thema aus der Sicht der eigenen Biographie und

156



7.1 PLANUNG UND DURCHFUHRUNG

sollte explizit in die Forschung einflieBen. Dies begriindete die Idee zu der dritten
der angewandten Datenerhebungsformen, der schriftlichen Berufswahlbiographie.

Gruppendiskussion

Seit den 40er Jahren wurde die Gruppendiskussion als Datenerhebungsverfahren
eingefithrt. Seither wurden fiir dieses Verfahren verschiedene theoretische Modelle
mit entsprechenden Methoden entwickelt (vgl. Bohnsack 2012, S. 369f.). Das im
Rahmen dieser Arbeit durchgefithrte Verfahren hat das von Bohnsack entwickelte
Verstidndnis des Verfahrens (vgl. Bohnsack 2014) zur Grundlage. In der Gruppen-
diskussion wird ein Thema einer Gruppe zur Diskussion gestellt. Ahnlich wie die
Erzéhlaufforderung bei einem narrativen Interview fungiert eine Einleitung der
Diskussionsleiterin / des Diskussionsleiters: Das Thema wird eingegrenzt, zugleich
der Assoziationsraum geéffnet und die Teilnehmenden werden dazu angeregt, ih-
re Meinung zu duflern (vgl. Scholl 2015, S. 120). Da in Gruppendiskussionen oft
narrative und vor allem biographische Anteile einflielen, ist der Begriffsteil »Dis-
kussion« eigentlich zu einengend. Bei der Gruppendiskussion sollte die Leitung so
weit wie moglich zuriicktreten, denn es sind »alle Anstrengungen darauf zu richten,
dass sich zunéchst ein sogenannter selbstldufiger Diskurs entwickelt, d.h. einer,
in dem die Gruppe [...] nicht die Relevanzen des/der Interviewenden bearbeitet«
(Schéffer 2006, S. 76). Nach Bohnsack erfolgt die angemessene Auswertung einer
Gruppendiskussion in Anlehnung an die dokumentarische Methode in den drei oder
vier aufeinander folgenden Schritten formulierende Interpretation, reflektierende
Interpretation, (Diskursbeschreibung) und Typenbildung.

Es wurden zwei Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Mit der ersten Diskussion sollte
vor allem die Erhebungs- und Auswertungsform erprobt werden. Daher wurde ein
Thema gewahlt, das nur einen Teilaspekt des Hauptthemas Berufswahl Informatik-
lehrkraft abdeckt: » Méadchen im Informatikunterricht«. Die zweite Gruppendiskus-
sion zum Thema » Warum werde ich Informatiklehrkraft?« fokussiert dagegen die
Berufswahlmotive der Teilnehmenden. Die Gruppendiskussionen wurden ebenfalls
entsprechend der im Anhang aufgefiihrten Transkriptionsregeln (Abschnitt B.1.3,
S.252) transkribiert. Da personliche Aussagen zur eigenen Biographie die Zuord-
nung von Personen zu den Aussagen in vielen Féllen ermoglichen, werden aus
Datenschutzgriinden im Anhang nur Ausziige als Beispiel in anonymisierter Form
angegeben (siehe Abschnitt B.2, S.259).

Die Gruppendiskussionen stellten sich fiir diesen Forschungszweck als weniger
ergiebig als erwartet heraus. Der grofite Teil der Gespréachszeit wurde von den
Teilnehmenden der Gruppenbildung und der Versicherung gemeinsamer Meinungen
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gewidmet, so dass es, anders als bei der Gruppendiskussion in einer bereits beste-
henden Ubungsgruppe, die zudem durch die Interviews intensiv vorbereitetet war,
nur ansatzweise zum Austausch unterschiedlicher Ansichten kam.

Schriftliche Berufswahlbiographie

Angeregt wurde die Idee, schriftliche Autobiographien zur Berufswahl Informa-
tiklehrkraft zur Datenerhebung zu nutzen, von der selbststindigen Abgabe einer
Berufswahlbiographie. Die Entwicklung des entsprechenden Datenerhebungsinstru-
ments wurde unterstiitzt durch Forschungserfahrungen, die Schulte und Knobelsdorf
mit Computerbiographien gemacht und dokumentiert haben (vgl. z. B. Schulte
2008; Knobelsdorf 2011; Schulte und Knobelsdorf 2011). Die Computerbiographie
beruht auf erinnerten »Erlebnissen, Erfahrungen und damit Vorstellungen und
Erwartungen rund um die eigene Computernutzung« (Knobelsdorf 2011, S. IIT).
Sie ist die Adaption einer im Bereich der biographischen Leseforschung entwickel-
ten Datenerhebungsmethode, der Lektiirebiographie nach Werner Graf (vgl. Graf
1999). Beide, Lektiirebiographie und Computerbiographie, zielen darauf ab, die
Produktion von themengebundenen autobiographischen Texten anzuregen. Dazu
wird an die Befragten eine schriftliche Schreibaufforderung gegeben. Diese besteht
aus der eigentlichen Aufforderung und kurzen »Locktexten«, die den Erzéhlraum
beispielhaft inhaltlich und formal aufschlieen sollen. Als Locktexte dienen bei
den Schreibaufforderungen zu Lektiire- oder Computerbiographien Ausschnitte aus
anderen Lektiire- bzw. Computerbiographien. Ahnlich wie der Interviewleitfaden
bringen diese Locktexte wichtige Themen in den gedanklichen Fokus der Befragten,
ohne Aussagen zu den Themen zu erzwingen.

Fir das Datenerhebungsinstrument der »schriftlichen Berufswahlbiographie Informa-
tiklehrkraft« wurde ein Anschreiben (siehe Anhang, Abschnitt B.3.2, S. 267) verfasst
und an die Befragten ausgeteilt. Das Schreiben wurde bewusst sehr kurz gefasst. Die
eigene berufliche Biographie ist ein Thema, das in alltdglichen Gesprachen héufig
erzdhlend rekonstruiert wird, so dass es kaum Erklarungen bedarf. Fiir viele geniigt
die Aufforderung, »Bitte schreiben Sie, wie Sie zum Studium mit dem Berufsziel
Informatiklehrerin oder Informatiklehrer gekommen sind«, als Schreibanregung.
Diese Aufforderung wird mit einer anschlieenden Ausfithrung erldutert. Dabei wird
in impliziter Abgrenzung zum beruflichen Lebenslauf der narrative Charakter des
Textes und die Wichtigkeit der eigenen Perspektive betont:

Vielleicht méchten Sie {iber ein besonderes Erlebnis oder eher allge-
mein tiber Thren Weg zu diesem Studium schreiben. Es liegt bei Ihnen,
was Thnen in diesem Zusammenhang wichtig vorkommt und was Sie
beschreiben mochten.
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In den nun als Anregung folgenden Fragen werden Themen angesprochen, die in
den bereits durchgefithrten miindlichen Interviews und den Gruppendiskussionen
héufig vorkamen:

Die folgenden Fragen miissen Sie nicht abarbeiten. Sie sollen fiir Sie nur
eine Anregung sein, iiber IThren Weg zur Studienwahl zu erzéhlen.
Zum Beispiel:
e Haben Sie sich mit informatischen oder informatiknahen Themen
schon vor dem Studium beschéftigt?
Wenn ja:

— Mit welchen?

— Erinnern Sie sich, wer Thnen zuerst diese Themen nahe gebracht
hat?

— Haben Sie sich eher in der Schule, allein oder gemeinsam mit
Freunden damit beschéftigt?

o Hatten Sie Informatik als Schulfach? Wenn ja: Gab es eine besonders
interessante Informatikstunde oder bestimmte Lehrerinnen oder
Lehrer, an die Sie sich erinnern?

e Wann kamen Sie zuerst auf die Idee, Informatiklehrerin oder Infor-
matiklehrer zu werden?

o Welche Rolle spielten die Schule, Freunde, Ihre Familie oder auch
der Zufall bei dieser Idee und der endgiiltigen Entscheidung zu
dem Studium?

Drei Ausziige aus bereits durchgefiihrten Befragungen schlieffen als kurze Locktexte
die Schreibaufforderung ab. In diesen Locktexten werden Themen wie Informatik-
unterricht, Wendungen im Berufsweg und der Freundeskreis angesprochen, zugleich
zeigen sie, dass ein individueller Erzdhltext erwartet wird.

Vielleicht regen Sie folgende Erzéhlfragmente aus anderen Interviews
zum Erzéhlen an:

o »Im Informatikunterricht in meiner Schule habe ich gelernt, wie
man es nicht machen soll. «

o »lch werde oft gefragt, warum ich als Diplominformatikerin In-
formatiklehrerin werden will. Das kann keiner verstehen. Meine
ehemaligen Kollegen haben mir alle abgeraten. Aber ... «

e »Meine Freunde und ich haben wihrend der Schulzeit schon viel
programmiert. Informatikunterricht haben wir gar nicht gewdhlt,
weil wir sowieso mehr konnten, als in den Kursen gelernt wurde. «
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Die Datenerhebung mit dem Instrument »schriftliche Berufswahlbiographie Informa-
tiklehrkraft « wurde zum Teil handschriftlich im Rahmen von Ubungen zur Didaktik
der Informatik durchgefiihrt. Fiir die Erstellung des Textes wurde eine Zeitspanne
von 15 bis 20 Minuten gegeben. Diese Ubung war Auftakt der Thematisierung von
Berufswahlentscheidungen und antizipiertem Berufshabitus bei Informatiklehrkraf-
ten. Sie diente im Ubungszusammenhang der Fokussierung auf das Thema und der
innerlichen Rekonstruktion des eigenen Berufswegs mit seinen Beweggriinden. Die
Abgabe des Textes zu Forschungszwecken war freiwillig, wobei das Ziel der Auswer-
tung jeweils erklart wurde. Etwa 10 % der Teilnehmenden zogen es vor, ihre Texte
nicht zur Verfiigung zu stellen. Zwei Studierende lieferten unabhéngig voneinander
per E-Mail aus eigenem Antrieb einen zweiten, umfangreicheren Text nach. Beide
begriindeten dies damit, dass die Schreibzeit in der Ubung zu kurz gewesen sei
und sie fiir das vorgestellte Forschungsprojekt noch weitere interessante Aspekte
aus ihrer Berufswahlbiographie liefern wollten. Dadurch wurde die Idee angeregt,
Studierende, die bereits in vorangegangenen Semestern die Ubung zur Didaktik der
Informatik besucht hatten, aber noch nicht an der Befragung teilgenommen hatten,
um eine Teilnahme an der schriftlichen Befragung zu bitten.

Von den neun angeschriebenen Studierenden (Anschreiben siehe Anhang, Ab-
schnitt B.3.1, S.266) haben sieben eine schriftliche Berufswahlbiographie zuriickge-
schickt. Bei den Befragungen im Rahmen der Ubungen haben siebenundzwanzig
Studierende ihren erstellten Text als Beitrag zu dem Forschungsprojekt abgegeben,
so dass insgesamt vierunddreiflig schriftliche Berufswahlbiographien vorliegen. Die
erstellten Texte sind in Dichte und Umfang sehr unterschiedlich. In der Lénge
reichen sie von zwolf Zeilen bis zu sieben Normseiten.

7.1.2 Uberblick iiber die Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte nach dem Prinzip des Theoretical Samplings oder theore-
tischen Samplings forschungsbegleitend als eine Kette von aufeinander aufbauenden
Auswahlentscheidungen, wobei die Auswahl der Erhebungsinstrumente und die
Erhebung der Daten sukzessive erfolgte. Da die Befragten, wie in Abschnitt 5.2.5
begriindet, Studierende mit dem Ziel Lehramt Informatik aus Nordrhein-Westfalen
sein sollten, war es bei den geringen entsprechenden Studierendenzahlen nicht nur
durch dieses Prinzip langwierig, die theoretische Séttigung und damit das Ende der
Befragung zu erreichen. Theoretische Sattigung bedeutet, dass die Datenauswertung
der zuletzt erhobenen Befragungen zu dem Schluss fithren, dass weitere Befragungen
keine oder keine neuen Aspekte zu der Forschungsfrage beitragen werden, »d.h.
wenn keine theoretisch relevanten Ahnlichkeiten und Unterschiede mehr im Daten-
material entdeckt werden koénnen« (vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 49). Die Kette
der Datenerhebung kann in diesem Fall beendet werden.
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@

Juni April Mai Feb. Okt. Juni Nov. Juni
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Abbildung 7.2: Chronologie der Datenerhebung

Die Reihe der Datenerhebungen (siche Abbildung 7.2) wurde mit neun aufgezeich-
neten Interviews @ erdffnet. Aus den Erfahrungen mit dieser Datenerhebungsform
und den Gespréchen mit den Beteiligten entwickelten sich die Ideen zu dem Einsatz
der Datenerhebungsformen Gruppendiskussion und schriftliche Berufsbiographie.
Es wurden zwei Gruppendiskussionen @ und ® durchgefiihrt. Die zeitlich danach
folgenden schriftlichen Berufswahlbiographien @ bis ® erwiesen sich als fiir den
Zweck der Untersuchung besonders geeignetes Datenerhebungsinstrument.

Befragt wurden insgesamt fiinfundvierzig Studierende mit dem Studienziel Lehramt
Informatik, davon waren zehn weiblich. Es wurden neun miindliche Interviews
und vierunddreiflig schriftliche Berufswahlbiographien erhoben, so dass von drei-
undvierzig Befragten Berufswahlinterviews oder -biographien vorliegen. Die erste
Gruppendiskussion hatte aufler der Diskussionsleiterin sechs Teilnehmende, die
zweite flinf, wobei drei der Teilnehmenden auch an der ersten Gruppendiskussion
beteiligt waren. Nur zwei der Teilnehmenden der Gruppendiskussionen nahmen
nicht auch an miindlichen oder schriftlichen Interviews teil.

7.1.3 Angewandte Methoden und Hilfsmittel der
Datenauswertung

Mit der im Abschnitt 5.2 begriindeten Entscheidung, die Frage nach der Berufswahl-
motivation qualitativ auf der methodologischen Grundlage der Grounded Theory
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zu untersuchen, wurden nicht nur Entscheidungen zur Datenerhebung, sondern
auch zur Datenauswertung vorbereitet. In dieser Arbeit werden die erhobenen
qualitativen Daten in einer Methodentriangulation aus den Verfahren der Grounded
Theory und der dokumentarischen Methode ausgewertet.

Kodierung der Daten nach der Grounded Theory

Die Kodierungsmethode der Grounded Theory gehért zu den kategorisierenden
Verfahren, deren Ziel die Gewinnung von Kategorien und die Generierung von
Theorien ist. Die Grounded Theory bietet ein typisches Kodierungsverfahren an, das
eine ergebnisoffene Herangehensweise an die Daten und eine schrittweise Erweiterung
der Datenbasis und deren Auswertung unterstiitzt. Die erhobenen Daten werden
mehrstufig kodiert, wobei drei Kodierungsverfahren unterschieden werden: offenes
Kodieren, axiales Kodieren und selektives Kodieren. Diese drei Kodierungsverfahren
sind nicht als distinkte und in fester Reihung aufeinander folgende Phasen zu
verstehen, sondern sie beschreiben unterschiedliche Zielrichtungen und Verfahren
der Datenanalyse, die im Gesamtprozess der Datenauswertung zueinander in Bezug
gesetzt werden.

Die zentralen Begriffe Kodes, Konzepte und Kategorien werden »in der Literatur
nicht immer einheitlich verwendet« (Kelle und Kluge 2010, S. 7), und bedeuten
»bei verschiedenen Autoren manchmal Unterschiedliches« (vgl. Kelle und Kluge
2010, S. 7) und sollen daher hier fiir diese Arbeit festgelegt werden.

Unter »Kodes« sind (vorlaufige) Bezeichnungsideen der Kodierenden wéhrend des
offenen Kodierens fiir die beobachteten Phdnomene zu verstehen. Auch der Begriff
»Konzepte« ist mit dem offenen Kodieren zu verbinden. In den erhobenen Daten
beschriebene »Ereignisse und Erfahrungen werden abstrahiert und als Konzepte
etikettiert« (vgl. Corbin 2006, S. 73). Konzepte heben empirisch beobachtbare
Phénomene durch Verallgemeinerung auf die nichste Abstraktionsebene.

Im Prozess des Kodierens entstehen aus der Menge der Kodes und Konzepte
durch Strukturieren, Abstrahieren und Zuordnen »Kategorien«. Dabei werden die
Kategorien vor allem durch das offen Kodieren gewonnen, durch axiales Kodieren
angereichert und ausgearbeitet und durch das theoretische Kodieren zu einem
Modell verarbeitet (vgl. Wiedemann 2012, S. 443). Héufig werden Kategorien
mit den Unterscheidungen in Kategorie (oder Kernkategorie) und Subkategorie
hierarchisch geordnet.

1. Offenes Kodieren
Meist ist die Phase des offenen Kodierens die erste Phase der Datenauswertung.
Sie findet sehr nah an den beobachteten oder verschriftlichten Daten statt.
Beim offenen Kodieren wird mit dem Ziel des Identifizierens und Benennens

162



7.1 PLANUNG UND DURCHFUHRUNG

einzelner Phénomene der Text Zeile fiir Zeile analysiert. Hierzu werden Passa-
gen des Materials ausgewéhlt, die sich durch besondere Dichte auszeichnen
oder durch andere Auffalligkeiten als geeignet erscheinen. Die zur Benennung
der Einzelphdnomene formulierten Begriffe werden Kodes genannt. Dabei
wird nach Herkunft dieser Begriffe in der Grounded Theory oft zwischen In-
vivo-Kodes und theoretischen Kodes unterschieden. In-vivo-Kodes bezeichnen
Textfragmente, die aus den Daten in Form von Zitaten {ibernommen wer-
den und die kennzeichnend sind fiir den entsprechenden Kode. Theoretische
Kodes sind Bezeichnungen, die die forschende Person gepragt hat, um den
entsprechenden Kode charakteristisch zu bezeichnen.

Zur ersten ErschlieBung des Textes in der offenen Kodierung empfehlen Strauss
und Corbin mit »W-Fragen« an dem Text zu arbeiten: Wer? Wann? Wo?
Was? Wie? Wieviel? Und warum? (Strauss und Corbin 1996, S. 58). In dieser
Phase werden ebenfalls bereits Kategorien gefunden und Phénomene diesen
Kategorien zugeordnet.

. Axiales Kodieren

In dieser Phase wird iiber die beschreibende Kodierung hinausgegangen, indem
Beziehungen zwischen den Kodes hergestellt werden. In der praktischen Kodier-
arbeit sind die Phasen des offenen und des axialen Kodierens nicht unbedingt
trennbar. Beim axialen Kodieren werden die Kategorien ausgearbeitet und
fokussiert. Die Daten und Kodes sollen hierbei vor allem kategorisiert werden
unter den Perspektiven von »Bedingungen, die das Untersuchungsphdnomen
beeinflussen, Interaktion zwischen an den Phidnomenen beteiligten Akteuren«
(Wiedemann 2012, S. 444).

Im Zusammenhang mit der hier untersuchten Forschungsfrage stellen sich
zum Beispiel die Fragen: Was sind die gesellschaftlichen, biographischen,
bildungspolitischen und anderen Bedingungen, die bei dem Studium mit
dem Ziel Lehramt Informatik zu einem spéten Studienbeginn fithren? Welche
Personen beeinflussten die Entscheidung fiir dieses Berufsziel positiv oder
negativ?

. Selektives Kodieren

Es sind in dieser Phase bereits mehrere ausgearbeitete Kategorien vorhanden.
Diese werden um ein Haupthema integriert. Dabei wird die Kern- oder Schliis-
selkategorie des untersuchten Materials identifiziert. Corbin umschreibt dieses
Hauptthema mit: »Was ist die Handlung in dieser Geschichte?« (Corbin 2006,
S. 74). Um diese Hauptgeschichte werden die anderen Kategorien integriert.
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Dokumentarische Methode

Die dokumentarische Methode wurde von Ralf Bohnsack auf der Grundlage der
Wissenssoziologie von Karl Mannheim vor allem fiir die Auswertung von Gruppendis-
kussionen entwickelt (vgl. Bohnsack 2006, S. 40 ff.). Sie ist jedoch auch auf anderes
Datenmaterial wie die hier erhobenen Interviews und schriftliche Berufswahlbio-
graphien anwendbar. Ziel ist die ErschlieBung der Texte, indem untersucht wird,
»was sich in ihnen iiber die Darstellenden und deren Orientierungen dokumentiert«
(Bohnsack 1993, S. 75). Dieser Sinn des Textes wird mit dem Begriff »dokumen-
tarischer Sinngehalt« bezeichnet. Mit dem Begriff »immanenter Sinngehalt« wird
hingegen bezeichnet, um was es in der Datenquelle inhaltlich geht.

Die dokumentarische Methode lauft in mehreren Analyseschritten ab (vgl. Winfried
Marotzki 2006b, S. 120f.).

1. Formulierende Interpretation
In diesem Schritt wird die thematische Gliederung rekonstruiert. Dazu wird
das, was von den Akteuren selbst expliziert wurde, zusammenfassend wieder-
gegeben. Die Forschende oder der Forschende bezieht hierbei keine Stellung
zum Wahrheits- oder Realitétsgehalt. Die Interpretation bleibt im Bereich
des immanenten Sinngehalts.

2. Reflektierende Interpretation
Erst im zweiten Schritt bringen die Forschenden — iiber die in jeder zusam-
menfassenden Wiedergabe zwangsldufig enthaltenen Interpretation hinaus —
bewusst eigene Deutungen ein. Der ,,dokumentarische Sinngehalt* wird er-
arbeitet. In ihm dokumentieren sich die Orientierungsrahmen der Befragten.
Bei Rekonstruktion der Orientierungsrahmen spielt die Kontrastierung der
Fille eine entscheidende Rolle.

3. Diskurs- oder Fallbeschreibung
In den vorangegangenen Schritten wurden die erhobenen Daten zergliedert
und werden in diesem Schritt wieder zusammengefiigt, wobei die erarbeiteten
Ergebnisse einflieflen.

4. Typenbildung

In dem letzten Schritt werden Typen herausgearbeitet und zu einer Typolo-
gie zusammengefiigt. Bohnsack beschreibt Typen als Beziehungen zwischen
»spezifischen Orientierungen einerseits und dem FErlebnishintergrund oder
existentiellen Hintergrund, in dem die Genese der Orientierungen zu suchen
ist, andererseits« (Bohnsack 1993, S. 158). Fiir eine sinnvolle Typenbildung
ist eine grofle Fallzahl notwendig, so dass sie in dieser Arbeit nicht durchge-
fiihrt wird. Sie wird nur in einer Vorstufe durch die ausgewéhlten Eckfille
angedeutet.
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7.1.4 Computergestiitzte Auswertung

Die Arbeit am Datenmaterial kann mithilfe von entsprechender Software effizienter
gestaltet werden. Es kann Standardsoftware fiir Textverarbeitung oder Datenbank-
verwaltung eingesetzt werden. Es wurden aber auch spezielle Programme fiir die
speziellen Zwecke der empirischen qualitativen Forschung entwickelt. Diese wird
oft als QDA-Software, Qualitative-Daten-Analyse-Software, bezeichnet. Fiir die
Erstellung dieser Arbeit wurde, wenn es moglich war, freie Software genutzt, aber
bei der Kodierung wurde auf die proprietire Software MAXQDA zuriickgegriffen.
Ein entsprechendes, frei verfiigbares Programm, FreeQDA, ist nicht unter Linux
einsetzbar und erweist sich unter Windows noch héufig als instabil.

Bei der Kodierung des vorliegenden Datenmaterials wurde zunéchst mit Stift
und Papier und freier Textverarbeitungssoftware gearbeitet, bevor in einem wei-
teren Auswertungsgang MAXQDA benutzt wurde. Kelle empfiehlt bei mehr als
10 gefithrten Interviews zur Auswertung den Einsatz einer computerunterstiitzten
Datenauswertung (vgl. Kelle und Kluge 2010, S. 110). Ein wesentlicher Vorteil der
computergestiitzten Datenauswertung in der qualitativen Forschung liegt darin,
dass beim Zusammenstellen der Fundstellen die Textpassagen nicht aus ihrem
Kontext gerissen werden (vgl. Meuser 2006, S. 29{.). Dabei kann die Software der
qualitativen Datenanalyse anders als die Software der quantitativen Forschung nicht
fiir die direkte Analyse der Daten eingesetzt werden, sondern sie hilft nur bei der
effektiven Strukturierung und der Organisation des Datenmaterials (vgl. Flick 2007,
S. 452).

7.1.5 Darstellungsform der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Datenanalyse werden in zwei Schritten dargestellt: der Uberblicks-
darstellung (siche Abschnitt 7.2) und der Darstellung anhand von drei Einzelfillen
(siehe Abschnitt 7.3). In beiden Darstellungsformen werden die Ergebnisse mit Zita-
ten aus dem Datenmaterial belegt. Um die Zuordnung der Zitate zu den erhobenen
Daten nachvollziehbar zu machen, werden die Zitate mit Schliisseln, die auf die
einzelnen Gruppendiskussionen, Interviews oder Berufswahlbiographien verweisen,
gekennzeichnet. Die beiden Gruppendiskussionen tragen die Nummern G1 (Mad-
chen im Informatikunterricht) und G2 (Warum werde ich Informatiklehrkraft?).
Die Interviews sind von I1 bis 19, die Berufswahlbiographienen von B1 bis B34
durchnummeriert.

Die Zitate aus den Interviews und Gruppendiskussionen werden entsprechend der
nach den Transkriptionsregeln durchgefithrten Transkription wiedergegeben. Die
Rechtschreibung einschlieBlich der Interpunktion der Berufswahlbiographien wurde
aus den Originalen iibernommen.
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Personlichkeitsschutz der Befragten

Das Recht auf Anonymitat der Befragten ist vorrangig zu wahren. Da es sich um
eine relativ kleine Anzahl von Befragten handelt, von denen Studienort und ein
Zeitrahmen der Befragung, also auch die Zeit des Studiums, bekannt sind, werden
folgende Regeln bei der Wiedergabe von Textpassagen angewandt: Aus Griinden des
Personlichkeitsschutzes werden nur die drei als Einzelfélle ausgewerteten Biographien
vollstdndig wiedergegeben. Bei diesen und anderen Zitaten wird darauf geachtet,
dass die Texte nicht anhand der biographischen Aussagen bestimmten Personen
zuzuordnen sind. Biographische Elemente, die eine Zuordnung ermoglichen wiirden,
werden durch neutrale Begriffe oder Platzhalter ersetzt. So kann zum Beispiel ein
Ortsname durch »kleiner Ort« oder »xxx« ersetzt werden. Um die Moglichkeit
der Zuordnung von wiedergebenen Daten zu verringern, wird das Geschlecht der
Befragten nur in Textstellen berticksichtigt, die unter dem Aspekt der Genderfrage
ausgewertet werden. Bei diesen wird dann auf die Kennzeichnung der Datenquelle
iber einen Schliissel verzichtet. Alle anderen Textstellen werden bei Bedarf aus der
femininen Form in die in dieser Befragung haufigere, maskuline Form geéndert. Im
Anhang werden als Beispiele je ein Auszug aus einem Interview und aus einer der
Gruppendiskussionen wiedergegeben. Auch diese sind entsprechend anonymisiert.

Darstellungsform des Uberblicks

Eine die Ergebnisse aller erhobenen Daten zusammenfassende Darstellung soll im
ersten Teil der Datenanalyse einen Uberblick bieten. Diese Uberblicksdarstellung
orientiert sich an den generierten und hierarchisierten Kategorien. Die Kategorien-
generierung anhand der aus dem Datenmaterial gewonnenen Kodes und Konzepte
geschieht auf der Grundlage des Kodierungsverfahrens der Grounded Theory. Ziel
der Uberblicksdarstellung ist es, die vielfiltigen Aspekte der Forschungsergebnis-
se strukturiert und in dem Zusammenhang der »Handlung in dieser Geschichte«
in Sinne Corbins (vgl. Corbin 2006, S. 74) vorzustellen. Zugleich bereitet dieser
Uberblick die Grundlage fiir den zweiten Teil der Ergebnisdarstellung vor, indem er
die Kategorien als Kontext fiir die Einzelfallanalysen zur Verfiigung stellt. Belegt
werden die Ergebnisse durch exemplarische, den Kategorien und Subkategorien
zugeordnete Aussagen der Befragten.

Darstellungsform Einzelfille
Um einen tieferen Einblick zu vermitteln und mégliche Beziehungen der Kategorien

exemplarisch darzustellen, werden anschlieend drei Einzelfille analysiert. Es geht
dabei auch darum, eine iiber die Uberblicksdarstellung hinausgehende dichtere
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Beschreibung von Orientierungen und Berufswahlprozessen zu geben und dabei der
individuellen Sicht der Befragten zu folgen.

Die drei Félle wurden in Anlehnung an das in der Grounded Theory genutzte Prinzip
von »minimaler und maximaler Kontrastierung« (vgl. Striibing 2014, S. 465) anhand
folgender Kriterien aus den erhobenen Féllen ausgewahlt: Sie sollten sich in den
Kategorien — vor allem in »Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft «
und in dem urspriinglichen »Bild der Informatik« — moglichst stark voneinander
unterscheiden. Sie sollen jedoch auch bestimmte Ahnlichkeiten aufweisen: Sie sollen
dem gleichen Datenerhebungstyp, Interview oder schriftliche Berufswahlbiographie,
entstammen und eine dhnliche Textlinge und sprachliche Dichte aufweisen. Es wur-
den schlieflich drei schriftliche Berufswahlbiographien gewihlt, die diese Kriterien
erfiillen. Anders als bei den Kurzzitaten werden bei den Einzelfallanalysen Namen
benutzt, um die Félle einfacher benennen zu kénnen. Diese Namen geben nicht
die Namen der Befragten wieder und verweisen nicht auf deren Geschlecht. Die
Texte wurden weder in der Rechtschreibung, einschliefllich der Interpunktion, noch
in der Grammatik bearbeitet. Sie wurden, falls notwendig, an einen maskulinen
Autobiographen angepasst.

7.2 Datenauswertung — Uberblicksdarstellung anhand
der Kategorien

Es wurden alle in Gruppendiskussionen, biographischen teilnarrativen Leitfadenin-
terviews und schriftlichen Berufswahlbiographien erhobenen Daten fiir die Uber-
blicksdarstellung ausgewertet. Das Datenerhebungsinstrument der schriftlichen
Berufswahlbiographie wurde fiir diese Befragung entwickelt und gewéhrt den Befrag-
ten eine hohere Gestaltungsfreiheit als die starker gesteuerten Leitfadeninterviews
oder die durch bekannte Muster und die Gruppe vorgegebene Gesprachsform Grup-
pendiskussion. Daher wird zunéchst die von den Befragten gewéhlte Gestaltung
der Berufswahlbiographie betrachtet (Abschnitt 7.2.1). Anschliefend wird die im
Auswertungsprozess entwickelte Kategorienstruktur (Abschnitt 7.2.2), der die Uber-
blicksdarstellung folgt, wiedergegeben. Von den drei Hauptkategorien »Bild der
Informatik«, »Informatikselbstkonzept« und »Irrwege und Wege zur Berufswahl
Informatiklehrkraft« werden »Bild der Informatik« und »Informatikselbstkonzept«
gemeinsam in »Bild der Informatik und Informatikselbstkonzept«, Abschnitt 7.2.3,
und die Kategorie »Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft« in
Abschnitt 7.2.4 dargestellt.
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7.2.1 Form der Berufswahlbiographien

Zwei der Berufswahlbiographien bestanden ausschliellich aus Daten zum beruflichen
Lebenslauf in tabellarischer Form und trugen nur wenig zu der Auswertung bei. Die
anderen Berufswahlbiographien waren narrative Texte, wobei in der sprachlichen
und dufBeren Form der meisten dieser Biographien der Erzdhlcharakter des Textes
stark betont wird. Besonders deutlich wird das in einleitenden und abschlieenden
Textpassagen. Einige Beispiele sollen dies verdeutlichen.

In etwa der Hilfte der Falle ist der Text mit einer Uberschrift versehen, die an
Uberschriften von Erlebnisaufsitzen oder Besinnungsaufsitzen erinnert, wie bei-
spielsweise:

Wie ich zum Studium mit dem Berufsziel Informatiklehrer gekommen
bin! (B1)

Warum ich Informatiklehrer werden will? (B4)

Wie kam ich zum Berufsziel Informatiklehrer? (B6)
Selbstreflexion (B31)

Weg zum Studium Informatik auf Lehramt (B28)

Wie ich auf die Idee kam, Informatik mit dem Ziel Lehramt zu studie-
ren (B30)

Manche dieser Uberschriften greifen den einleitenden Satz der Schreibaufforderung
(»Bitte schreiben Sie, wie Sie zum Studium mit dem Berufsziel Informatiklehrerin
oder Informatiklehrer gekommen sind«) in engerer (B1) oder freierer Anlehnung
(B4, B6, B30) auf und stellen damit die Erzédhlung in den Fragezusammenhang.

Die Uberschrift von B28, » Weg zum Studium Informatik auf Lehramt«, betont den
Prozesscharakter des Berichteten, durch die Benennung » Weg zum ... «. Oder es
wird wie in der Uberschrift von B32, »Selbstreflezion«, die Perspektive und Funktion
des Erzéhlten thematisiert.

Das Thema wird nicht nur in der Uberschrift fokussierend aufgegriffen, sondern
oft auch in einem einleitenden Satz, der die Frage wie bei einer weiter ausholenden
miindlichen Antwort wiederholt, wie zum Beispiel in: » Wie kommt es zur Entschei-
dung ein Informatik-Studium zu beginnen, noch dazu mit dem Ziel Lehrer fir das
Fach Informatik zu werden? Diese Frage klingt als miisste sie leicht beantwortet
werden konnen« (B5).

LAlle Zitate aus schriftlichen Berufswahlbiographien werden ohne Berichtigung der Rechtschrei-
bung und der Grammatik aus den Originaltexten iibernommen.
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Noch deutlicher ist die Gestaltung des Textes als biographische Erzéhlung am
Textende sichtbar. Mit einem letzten Satz, der erkennbar als eine Art Fazit die
Erzahlung der eigenen, bisherigen Berufswahlbiographie abschliefit, hat etwa jeder
dritte Befragte seine Berufswahlbiographie beendet. Oft sind diese Sétze ein positives
Fazit und die (Selbst-)Bestitigung der Richtigkeit einer nach vielen Uberlegungen
und/oder Umwegen schlieBlich getroffenen Berufsentscheidung.

Ein Befragter, der iiber ein Studium Informationstechnik zum Berufsziel Informa-
tiklehrkraft kam, schliefit seine Berufswahlbiographie mit den Worten ab:

Nun, da ich die Inhalte des Schulfachs Informatik ndher kenne, bin ich
mit dieser Entscheidung ausgesprochen zufrieden und tberrascht, wie
sehr sie doch meinen Interessen und Vorkenntnissen entsprechen (B17).

Hé&ufig kommt, wie in den folgenden Beispielen, die abschlieBende Beurteilung vor,
dass die Entscheidung nicht bereut wird:

Ich habe es bisher nicht bereut und glaube, dass es auf jeden Fall die
richtige Entscheidung war (B26).

Jedenfalls bereue ich die Entscheidung fiir Informatik nicht (B28).

Heute (am Ende des Bachelor- /am Anfang des Masterstudiums) bereue
ich dies Studienentscheidung in keiner Weise (B12).

Als ich dann DdI? hérte, wusste ich das ich mich richtig entschieden
hatte und wurde in meiner Wahl bestirkt (B14).

Nur bedingt positiv ist die folgende abschliefende Beurteilung der Berufswahl
als »gesunde FEntscheidung«. Das Gottfredsche Konzept des Kompromisses im
Berufswahlprozess klingt in dieser Formulierung an. Der Befragte, der sich zunéchst
ein Studium der Wissenschaft Informatik wiinschte, entschied sich auf Anraten eines
in dem angestrebten Beruf arbeitenden Experten schliellich zu dem Kompromiss
eines Studiums mit dem Ziel Lehramt Informatik. Mittlerweile im Masterstudium
urteilt er:

All diese Erfahrungen und Erlebnisse fihrten mich zum Studium des
Master of Education. Ich bereue es nicht, es ist fiir mich eine »gesunde«
Entscheidung, die in einem Prozess entstanden ist (B19).

Diese Selbstversicherung der Richtigkeit der getroffenen Entscheidung tritt vor
allem dann auf, wenn der Weg zu dieser Entscheidung nicht geradlinig war, sondern
verschiedene andere Berufspldne vorausgingen. Die Erleichterung der Befragten,
nun (endlich) den richtigen Berufsweg gefunden zu haben, ist merklich. Ob der be-
kannte Effekt der positiven Umdeutung einer getroffenen Berufsentscheidung (siehe

?Der Befragte kiirzt mit DdI Didaktik der Informatik ab.
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Abschnitt 3.2.4, S.56) vorliegt, ist nicht entscheidbar. Neben der retrospektiven
positiven Umdeutung der schliefflich realisierten Entscheidung, kann der positiv
wertende Abschluss eventuell auch von dem bewussten oder unbewussten Wunsch
gepragt sein, in dieser Befragung eine in der Didaktik der Informatik erwiinschte
Aussage zu treffen.

7.2.2 Ermittelte Kategorien

Durch die Auseinandersetzung mit den in Teil I, »Das Forschungsthema im wissen-
schaftlichen Kontext«, dargestellten Theorien und Forschungsergebnissen, konnten
bereits vor der Kodierung der Daten erste, vorlaufige Ideen fiir Kategorien entwickelt
werden. Im Kodierungsverfahren wurden sie auf Eignung gepriift, verworfen oder
bestéitigt und — sofern sie iibernommen wurden — {iberarbeitet. Der grofite Teil
der Kategorien und Subkategorien wurde jedoch bei der Auswertung des Materials
entwickelt.

Bei dieser Auswertung werden drei Kategorien identifiziert. Darunter kristallisierte
sich als Schliisselkategorie oder »Handlung in dieser Geschichte« » Irrwege und
Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft« heraus. Um dieses Hauptthema lassen
sich die Kategorien und Subkategorien integrieren. Es ergibt sich der folgende
Kategorienkatalog:

1. Bild der Informatik
« Philosophie des Faches oder epistemologische Uberzeugungen
e Bild des Informatikers und des Berufshabitus Informatiklehrkraft
2. Informatikselbstkonzept
e Erfahrungen mit Informatiksystemen
e Familie und Peer-Gruppe
e Figene Schulerfahrungen im Informatikunterricht
e Geschlecht und Informatik
3. Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft
e Informatiklehrkraft — zwei Berufsentscheidungen
e Vom Abitur direkt zum Studium Informatiklehrkraft
o Uber Irrwege zur Berufswahl — »Leider kein direkter Weg«
o Faktor Zufall

Die Uberblicksdarstellung folgt der durch diese Kategorien vorgegebenen Struktur.
Exemplarische Passagen aus den erhobenen Interviews und Berufswahlbiographien
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belegen die Bedeutung der Kategorien. Dabei werden diese Zitate gedeutet und in
Beziehung zu den Ergebnissen gesetzt.

Bei der Auswertung der Daten zeigte sich, dass das »Bild der Informatik« in seiner
konkreten Auspragung in einer engen Wechselbeziehung mit dem jeweiligen »In-
formatikselbstkonzept« der/des Befragten steht. Diese Kategorien werden daher
gemeinsam in dem Abschnitt 7.2.3, »Bild der Informatik und Informatikselbst-
konzept«, dargestellt. Anschlieflend wird die Kategorie »Irrwege und Wege zur
Berufswahl Informatiklehrkraft« in Abschnitt 7.2.4 iiber Beispiele fiir die Subkatego-
rien aufgeschlossen. Da in den erhobenen Biographien verschiedene zur Berufswahl
fiihrende Aspekte ineinander verflochten sind, werden einige besonders dichte Text-
stellen unter der jeweiligen Perspektive verschiedener Kategorien oder Subkategorien
zweifach gedeutet.

7.2.3 Bild der Informatik und Informatikselbstkonzept

Epistemologische Uberzeugungen beziiglich der Informatik: Da alle Befragten
zum Zeitpunkt der Befragung Informatik mit dem Ziel Lehramt studierten, kann
bei ihnen zu diesem Zeitpunkt ein positives Bild der Informatik vermutet werden.
Dies wird durch die erhobenen Daten betétigt. Wichtiger fiir diese Untersuchung ist
jedoch das Bild der Informatik, das die Befragten wiahrend des Berufswahlprozesses
hatten und/oder entwickelten. In der Rekonstruktion ihrer Berufswahlbiographie
erinnern sich viele an ihr fritheres Bild der Informatik in der Zeit als Schiilerin oder
Schiiler. Dabei reicht die wertende Sicht der Informatik von »der Schéonheit des
Faches« (B4) bis zu »Informatik ist fir Computer-Freaks« (B9).

Epistemologische Uberzeugungen beziiglich eines Schulfaches werden von dem
entsprechenden Unterricht entscheidend gepréigt. Aber bereits vor dem ersten
Informatikunterricht existieren bei den Schiilerinnen und Schiilern epistemologische
Uberzeugungen zum Fach Informatik. Diese Uberzeugungen haben Einfluss auf die
Facherwahl. Und da Informatik kein Pflichtfach ist, verhindern sie eventuell sogar,
dass die Schiilerin oder der Schiiler jemals Informatikunterricht hat. Informatik wird
eventuell als unwichtiger als andere wahlbare Facher empfunden: »In der Schule hatte
ich keinen Informatikunterricht, da bei allen Kurswahlen andere Ficher wichtiger
waren« (B19). Oder das weit verbreitete Bild der Informatik als »Nerd-Fach« wird
iibernommen.

So berichtet ein Befragter (B9) aus seiner Schulzeit:

Ich hatte wahrend meiner eigenen Schulzeit fast keinerlei Bertihrungen
mit Informatik [...] Die allgemeinen Vorurteile, wie »Informatik gleich
Programmieren« oder »Informatik ist fir Computer-Freaks«, hielten
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mich ab dem Thema /der Wissenschaft die notige Aufmerksamkeit zu
schenken.

Als dieser Befragte spéter im Rahmen des Mathematikstudiums eine Informatikvor-
lesung hort, begeistert er sich fiir Informatik und tauscht sein zweites Fach gegen
Informatik aus. Dagegen entscheidet sich ein anderer Befragter (B19), der schon
vor der 7. Klasse ein hohes Interesse fiir die informatische Artefakte empfindet, »als
erste Wahl«, »sofort« fiir das Wahlpflichtfach Informatik:

Die Méglichkeit, Informatik als Wahlpflichtfach zu belegen, ergab sich
auf der Realschule ab der 7. Klasse. Als Technikinteressierter oder
Computerliebhaber habe ich sofort Informatik als erste Wahl angekreuzt.

Einfluss der Schule und des Informatikunterrichts auf das Bild der Informatik:
Ein neutrales oder positives Bild der Informatik kann durch die Schule gedndert
werden — sogar ohne dass die Schiilerin oder der Schiiler jemals am Informatik-
unterricht teilnimmt. Ein Befragter (B8) berichtet, dass er urspriinglich durchaus
Interesse an Informatik und am Informatikunterricht hatte.

Im Wahlpflichtbereich der Sek. I bin ich das erste Mal mit dem Fach
Informatik in der Schule konfrontiert worden. Ich tiberlegte lange, ob ich
mich fiir Erndhrungslehre oder Informatik entscheiden sollte und wdhlte
schliefSlich das erstere. Das hatte nichts mit einem besonderen Interesse
zu tun, sondern damit, dass ich, aufgrund der Informationen, die wir
Schiiler zwar erhielten, das Gefiihl hatte in Informatik nichts »wichtiges«
zu lernen. So hatte ich in meiner Schulzeit keinen Informatikunterricht.

Die Beratung fiir den Wahlpflichtbereich in der Sekundarstufe I wirkt hier einem
nicht sehr ausgepréagten, aber bereits bestehenden Interesse entgegen, indem ver-
mittelt wird, dass es »in Informatik nichts Wichtiges zu lernen« gébe. Erst Jahre
spater, zu Beginn seines Mathematikstudiums, kommt es zu einem Kontakt mit
Themen der Informatik, der diese Wertung fiir den Befragten widerlegt.

Schon in der ersten Woche wurde ich dariber in Kenntnis gesetzt,
dass ich programmieren muss. Ohne Vorkenntnisse war das eine echte
Herausforderung, aber ich hatte meine Freude daran. Als es um die Wahl
eines Nebenfaches ging, stand fiir mich Informatik ganz oben auf der
Liste.

Drei die Informatik betreffende Fakten, die der Einschéitzung der fiir den Wahl-
pflichtbereich beratenden Lehrkraft widersprechen, begegnen dem Befragten somit
zu Beginn seines Studiums: Erstens sind Inhaltsbereiche der Informatik durchaus fiir
ihn wichtig, da er nun programmieren muss, zweitens waren » Vorkenntnisse« aus
einem aufgrund der Beratung nicht vorhandenen Informatikunterricht nun hilfreich
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und zuletzt hat er Freude am Programmieren. Die mangelnden Vorkenntnisse, die
das notwendige Programmieren zu einer »echten Herausforderung« machen, sind
ein Resultat der Fehlinformation zum Fach Informatik in der Sekundarstufe I.

Neben falscher Beratung kann auch schlechter Informatikunterricht das Bild der
Informatik bei Schiilerinnen und Schiilern beschédigen. In einem der Interviews (I12)
lautet die Antwort auf die Frage, ob er Informatikunterricht in der eigenen Schulzeit
hatte:

Ja. Aber den habe ich nachher abgewdhlt weil ich keine Zeit mehr hatte,
weil ich den micht ins Abi einflieflen lassen konnte ich hatte den bis
zur, (.)% elf glaube ich. fand den aber glaube ich eher Kacke. und eher
uninteressant. also dass mir Programmieren Spafl macht habe ich erst in
der Uni (.) gelernt weil in der Schule war das so, (.) lag natirlich auch
am Lehrer; ich hatte einen Lehrer der hat gesagt, ihr habt frei, wenn er
sein Buch vergessen hatte. also der hatte so ein kleines Informatikbuch,
und das hatte er aufgeschlagen und wenn er das nicht dabei hatte durften
wir gehen. dem entsprechend war auch der Informatikunterricht. also er
hatte selber gar keine Ahnung, und konnte das Interesse oder den Spafl
an dem Fach tberhaupt nicht vermitteln. das kam dann erst an der Uni.
wie gesagt; ich habe ja auch erst was anderes studiert.

Hier werden eine Reihe von Griinden genannt, warum der Informatikunterricht nach
der elften Jahrgangsstufe abgewéhlt wurde. Zunéchst war der Informatikunterricht
nicht fiir das Abitur relevant. Der Unterricht selbst wird sehr negativ als »eher
kacke und eher uninteressant« bewertet. Der Lehrer war anscheinend sehr schlecht
ausgebildet, »er hatte selber gar keine Ahnung«, und auch unengagiert. So konnte
er »das Interesse oder den SpafS an dem Fach tiberhaupt nicht vermitteln«. Das Bild
der Informatik dndert sich auch in diesem Beispiel erst an der Universitéit, wo der
Befragte (12) feststellt, dass sein in der Schulzeit gewonnenes Informatikbild falsch
war.

Ich kann so weit ausholen wie ich méchte? also ich hab den Bachelor
of Applied Science Physik Chemie, ich hatte also mit Informatik gar
nichts am Hut Hatte aber Nebenfach Informatik; das Pflichtfach war.
und das hat mir so gut gefallen, dass ich Chemie weggeworfen habe und
Informatik weitergemacht habe weil mir das auch viel besser gefallen
hat.

Schlechter Informatikunterricht kann das Bild der Informatik auch bei Schiile-
rinnen und Schiilern negativ beeinflussen, die ihn nicht besuchen. Ein Befragter

3Die Notation der transkribierten Interviews und Gruppendiskussionen folgt den in Ab-
schnitt B.1.3, S. 252 beschriebenen Regeln.
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(B1) berichtet, dass er zwar nicht Informatik gewéhlt habe, aber durch seine
Freunde, die den Informatikunterricht besuchten, erfuhr er, »dass sie immer am
Computer gearbeitet haben, dabei jedoch selber oft nicht wussten, was sie da genau
machten, sodass diese Form des Informatikunterrichts fir mich als reiner Zeitvertreib
erschien«. Unklar ist allerdings, ob der Befragte dies nur auf die Qualitdt des
Unterrichts oder auf die Informatik insgesamt bezieht.

Denn, wenn bereits vor dem ersten Informatikunterricht ein relativ stabiles Bild
der Informatik entwickelt wurde, so werden negative Erfahrungen im Informatikun-
terricht eher auf die Qualitit des Unterrichts als auf die des Faches bezogen. Ein
anderer Befragter (B14) hatte durch seine Familie, in der »die meisten Informatiker
sind«, bereits frith ein positives Bild der Informatik aufgebaut. So schlieit er nicht
von seinem Informatikunterricht auf die Informatik.

Der Informatikunterricht in meiner Schule, war so schlecht, dass ich mir
damals schon dachte: » Das kann’s nicht sein.« An die Informatik selber
bin ich durch meine Familie gekommen, da dort die meisten Informatiker
sind
Die Entscheidung fiir ein Informatikstudium wird nicht mit diesem Informatikun-
terricht in Verbindung gebracht.

Explizit wird diese Unabhéngigkeit der Entscheidung fiir einen Beruf im Bereich
Informatik von der Qualitidt des Informatikunterrichts in einer anderen Berufswahl-
biographie (B20) beschrieben:

Meinen ersten Informatikunterricht hatte ich in der 11. Klasse. Es war
ein reiner Programmierkurs. Wir haben mit » Delphi« Taschenrechner
und dhnliches programmiert. Der Lehrer kam in den Raum, gab uns
Aufgaben zum Programmieren auf und am Ende zdhlte das was wir
abgegeben hatten. 75 % der Klasse hatte eine Fiinf auf dem Zeugnis
(Ich auch). In der 12. Klasse haben mit mir, die meisten Mitschiiler
Informatik abgewdhlt, weil die finf sonst unseren Notendurchschnitt
geschadet hdtte, jedoch hat mich dies nie davon abgehalten Informatik
spdter einmal zu studieren.

Der Befragte ist von dem beschriebenen Informatikunterricht, sowohl was den
Kompetenzzuwachs als auch was die Benotung betrifft, enttduscht. Er beschreibt
ihn als reinen Programmierkurs, in dem der Lehrer nur die Funktionen Aufgaben zu
verteilen und zu benoten einnimmt. Als ausschlaggebender Grund fiir das Abwéhlen
des Informatikunterrichts nach der elften Jahrgangsstufe werden jedoch nur die
schlechten Noten genannt: »weil die fiinf sonst unseren Notendurchschnitt geschadet
hétte«. Doch wird explizit im gleichen Satz festgestellt, dass dies keine Abwendung
von der Informatik und den Berufswiinschen in diesem Bereich bedeutete: »jedoch
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hat mich dies nie davon abgehalten Informatik spdter einmal zu studieren«. Grund fir
die Fahigkeit des Differenzierens zwischen dem enttduschenden Informatikunterricht
und der Informatik war, dass ein positives, differenziertes Bild der Informatik bereits
entwickelt war. Riickblickend erinnert sich der Befragte (B20) an anderer Stelle
seiner Berufswahlbiographie, dass er »damals schon« anderes im Bereich Informatik
lernen wollte als der Unterricht anbot:

Ich hatte grofles Interesse daran, wie Informationssysteme funktionieren
und wollte nicht in diesem technischen Fortschritt untergehen. Mir hat
damals schon ein reines Anwendungswissen nicht ausgereicht. Ich wollte
immer wissen, was im Hintergrund ablduft und mich in meiner Freizeit
mit der Informatik beschdftigt. Da merkte ich schon, dass Informatik
nicht nur das » Programmieren« sein kann. Ich habe viel gelesen, mir
viele Videos und Tutorials angeschaut und einiges dazu gelernt.

Er hat zu diesem Zeitpunkt bereits eine weit entwickelte epistemologische Uber-
zeugung beziiglich der Informatik. Er sieht sie als Schliissel fiir den »technischen
Fortschritt«. Dieser wird als Herausforderung empfunden: Man kann in ihm »unter-
gehen«, was iiber Anwenderwissen hinausgehende Informatikkenntnisse verhindern.
Der Befragte bildet sich selbsttétig fort und wird, wie er im Weiteren berichtet,
als Schiiler in seiner Familie und der Nachbarschaft » Informatiker« genannt. Dies
bezeugt eine besonders hohe und friithe Identifikation mit der Informatik, verbunden
mit einem sehr positiven Informatikselbstkonzept.

Sehr dhnlich ist der Fall eines Befragten (B19), der ebenfalls als Schiiler den Bei-
namen »der Informatiker« erhielt. Er durfte, da seine Note in Mathematik schlechter
als zwei war, in seiner Schule im Wahlpflichtbereich nicht den Informatikunterricht
wahlen. Dennoch erzéhlt er: » Diese Entwicklung hat mich jedoch nicht entmutigt«.
Auch er beschéftigt sich in seiner Freizeit mit Themen der Informatik und entschliefit
sich friih, spater im Bereich der Informatik zu arbeiten. In beiden Féllen steht der als
Kompliment verstandene Beiname »Informatiker« fir die Fachkultur eines Berufs.
Die Annahme des Beinamens nimmt die Berufswahl vorweg. Diese Fachkultur,
die von beiden als Teil der eigenen Person begriffen wird, bezieht sich jedoch
nur auf die Informatikgebiete, die sie sich selbst angeeignet haben, und nicht auf
den mit negativen Erfahrungen verbundenen Informatikunterricht. Die Berufswahl
Informatiklehrkraft wird zu diesem Zeitpunkt nicht in Erwédgung gezogen.

Informatikunterricht kann sich selbstverstdndlich auch positiv auf das Bild der
Informatik und das informatische Selbstkonzept auswirken (B2):

Mein Informatiklehrer [...] hat mir in seinem Unterricht gezeigt, was
man noch so alles mit Informatiksystemen anstellen kann. Wir haben
begonnen, in der Programmiersprache Turbo Pascal mit einfachen Befeh-
len wie drehe links oder gehe vor den Roboter Niki zu steuern. Ich musste
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nur einige Befehle kennenlernen, um zu erahnen, dass die Grenzen der
Informatik sehr weit weqg liegen. [...] Meine Begeisterung in das Fach
stieg von Tag zu Tag.

Dieser Befragte (B2) spricht davon, dass der Informatikunterricht ihn dazu brachte,
vzu erahnen, dass die Grenzen der Informatik sehr weit weg liegen«. Der Begriff
verahnen«, wie auch das Bild der in weiter Ferne liegenden Grenzen, verdeutlichen,
dass er als Schiiler mit der Informatik einen neuen und spannenden Bereich fiir
sich entdeckte, den er noch nicht kennt, den es aber lohnt zu erforschen. Der
Unterricht enttduscht die geweckten Erwartungen nicht. Nachdem der Befragte
einige Unterrichtsinhalte beschrieben hat, zieht er das Fazit: » Meine Begeisterung
in das Fach stieg von Tag zu Tag.« Neben den Unterrichtsinhalten begeistert ihn
als Schiiler auch der Berufshabitus des Informatiklehrers. Dieser Berufshabitus
unterscheidet sich im positiven Sinn von dem der anderen Lehrkréifte der Schule:

Ich hatte den FEindruck, dass mein Informatiklehrer im Gegensatz zu
den anderen Lehrern auf der Schule eine héhere Position hatte. Er
war verantwortlich fir die Informatikrdaume, er hatte seinen eigenen
» Arbeitsplatz« inklusive eigenem Informatiksystem. Er hatte sein eigenes
Telefon und seine eigene Kaffeemaschine in dem Informatikraum, in den
Pausen hielt er sich meistens in dem Informatikraum auf und arbeitete
dort weiter. Vor den Sommerferien gab es immer eine Stunde, in der
wir Pizza bestellen durften und einen Film geguckt haben. Die Situation
von meinem Lehrer hat mich im Endeffekt davon tberzeugt, dass auch
Lehrer ihren Spaf$ am Unterricht und am unterrichten haben kénnen.

Der eigene Arbeitsplatz der Lehrkraft (mit eigenem Telefon, Informatiksystem und
Kaffeemaschine) wird ebenso wie die Verantwortung fiir die Informatikraume von
dem Schiiler als Zeichen einer iibergeordneten Position gewertet. Wahrscheinlich
hatte dieser Lehrer sich durch seine Kenntnisse beziiglich Informatiksystemen in
dieser Schule wirklich eine besondere Position verschafft, wofiir die Ausstattung
des Arbeitsplatzes spricht. Er zeigt einen Berufshabitus als Informatiklehrkraft, der
Unterrichtsfreude und fachliche und fachdidaktische Kompetenz beinhaltet, und
weckt so fiir sein Fach, die Informatik, Begeisterung. Die Vorbildfunktion, die er
dabei hat, ist riickblickend pragend und berufswahlentscheidend fiir den Befragten.
Im Anfangsabschnitt seiner Berufswahlbiographie sagt er: »Irgendwie war es dann
mein Informatiklehrer, der mich in 3 Jahren unbeabsichtigt dazu gebracht hat, mich
spater fiir den Lehrerberuf zu entscheiden«. Die Erfahrungen mit dem Informatikun-
terricht waren also nicht nur fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft, sondern auch
fiir die Entscheidung fiir den Lehrerberuf im Allgemeinen der ausschlaggebende
Entscheidungsfaktor.
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Informatikunterricht kann auch bei einem bestehenden positiven Bild der Informatik
Voraussetzung fiir die Wahl des Studienfachs Informatik sein. Obwohl er bereits vor
der Schulzeit Interesse fiir Informatik entwickelt hat und sein Vater im I'T-Bereich
arbeitet, erklart einer der Teilnehmer einer Gruppendiskussion (G1):

Ohne Informatikunterricht hétte ich glaube ich kein Informatik studiert
sondern Deutsch und Geschichte. weil das fiir mich 'nen Hobby war;
das war kein Fach und das war nichts als was ich spdter arbeiten wiirde
(.) das war eindeutig ein Hobby. und als Hobby hdtte ich=s auch weiter
gemacht hdtte ich nicht ah in der Oberstufe Informatik gehabt.

Der Befragte berichtet an anderer Stelle, dass er sich als Jugendlicher bereits vor dem
ersten Informatikunterricht mit informatischen Themen beschéftigt hat. Trotzdem
sieht er die Informatik »als Hobby«, also als angenehme, aber nicht unbedingt
sinnvolle Beschéftigung an. Der Begriff » Hobby« wird in der kurzen Textpassage
dreimal wiederholt und Informatik wird mit »das war kein Fach und das war nichts
als was ich spater arbeiten wirde« gegen Facher, die zu einer sinnvollen Arbeit
fiihren konnten, abgegrenzt. An anderer Stelle berichtet der Befragte von dem
zum Teil fiir ihn sehr anstrengenden Leistungskurs Informatik. Doch erst dieser
anspruchsvolle Informatikunterricht der Oberstufe hebt die Informatik fiir ihn tiber
den Bereich des Hobbys hinaus und ist explizit Voraussetzung fiir ein Studium der
Informatik.

Geschlecht und die Berufswahl Informatiklehrkraft: Bei den Befragten, die in
diesem Abschnitt zitiert werden, handelt es sich um weibliche Studierende. Da es
nur wenige weibliche Studierende mit dem Ziel Lehramt Informatik gibt, macht
dies eine Zuordnung der Zitate zu den Personen einfacher. Daher werden in diesem
Abschnitt die Bezeichnungen der Biographien weggelassen.

Eine Befragte berichtet im Zusammenhang mit der Kurswahl Informatik von ihrem
durch den Vater gepréigten positiven Bezug zur Informatik: » Mein Vater ist selbst IT-
Leiter von [xxx]* und hoffte natiirlich, dass ich in seine Fufistapfen treten wiirde.
Wie in diesem Fall expliziert noch eine weitere weibliche Befragte den starken
Einfluss von Berufsvorbildern im engeren Familienkreis fiir ihre Entscheidung fiir
die Informatik. Dazu, ob dieser Zusammenhang bei weiblichen Studierenden mit
dem Ziel Informatiklehrkraft haufiger zu beobachten ist als bei ménnlichen, kann
jedoch auf dieser Grundlage keine Aussage getroffen werden.

Die eigene Erfahrung, speziell als Médchen den Informatikunterricht zu besuchen
oder als Frau Informatik zu studieren, wird kaum thematisiert. Nur eine der beiden

4Namen und Bezeichnungen, die die Anonymisierung behindern, werden durch [xxx] oder neutrale
Bezeichner ersetzt.
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weiblichen Studierenden mit Informatikern in der Familie berichtet von einem
Aspekt ihres Informatikunterrichts mit direktem Bezug zur Genderfrage: einem
in ihrer Schule angebotenen speziellen » Mddcheninformatikkurs«. Vor dem ersten
Informatikunterricht in der Sekundarstufe I beschéftigte sie sich bereits in ihrer
Freizeit mit HTML und ersten Versuchen im Programmieren. Sie erklart zum
Informatikunterricht in der Oberstufe:

Entsprechend war es natirlich fiir mich damals klar, dass ich Informatik
auch in der Oberstufe belegen wollte. Ich weigerte mich allerdings in
den (vom Ruf her, sehr simplen) Madcheninformatikkurs einzusteigen,
sondern entschied mich fiir den gemischten Kurs, in dem ich dann als
einziges Madchen saf.

Der Médchenkurs gilt in dieser Schule als weniger anspruchsvoll als der fiir beide
Geschlechter geoffnete Kurs. Entsprechend ihres hohen informatischen Selbstkon-
zepts sieht sie eine Teilnahme an diesem abwertend mit dem Begriff »sehr simpel«
bezeichneten Kurs als krénkend fiir ihr informatisches Selbstbewusstsein und als
zu geringe Herausforderung an. Dies scheint allerdings bei den anderen Médchen
an ihrer Schule nicht so gewesen zu sein, denn sie saf als einziges Médchen in dem
gemischten Kurs.

Ein mit einem starken fachlichen Selbstbewusstsein verbundenes hohes Informatik-
selbstkonzept tritt ansonsten nur bei ménnlichen Befragten dieser Untersuchung auf.
Bei den weiblichen Befragten ist dagegen eine Tendenz zum kritischen Hinterfragen
der eigenen Féhigkeiten und Kenntnisse erkennbar. Deutlich ist dies z. B. bei einer
Befragten zu erkennen, die den Beruf Lehrkraft anstrebt. Sie hat offensichtlich ein
grofles Interesse an Informatik, die erste spontane Studienfachwahl wird jedoch
nicht realisiert:

Nach dem Abitur, als ich mich fir die Unis entscheiden und eine Féicher-
wahl treffen musste, habe ich das erste Mal dariiber nachgedacht, dass
es kein zweites Fach gibt, das mich so interessiert wie die Mathematik,
habe aber direkt an Informatik gedacht. Allerdings habe ich mich nicht
getraut, an die Uni zu gehen und Mathe und Informatik zu studieren.
Aus diesem Grund habe ich mich vorerst fiir Pidagogik als Zweitfach
entschieden.

Es wird nicht ndher ausgefithrt, weshalb sie sich nicht »getraut¢ hat. Dies ist um so
erstaunlicher, als ihre Erfahrung mit Informatikunterricht positiv ist:

Schon in der Schule hat mir das Fach Informatik viel Spafi gemacht.
Ich habe fiinf Jahre lang dieses Unterrichtsfach besucht, und wenn auch
hauptsdchlich programmiert wurde, fand ich es spannend und hatte viel
Freude dabei.
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Dass dennoch das fachliche Selbstkonzept nicht hoch genug ist, kann mit der
Genderzuordnung des Faches Informatik zusammenhéngen.

Auch eine andere Befragte beleuchtet in ihrer Berufswahlbiographie indirekt das
informatische Selbstkonzept und den Mut zur Entscheidung fiir das Fach Informatik:

Das Berufsziel der Lehrerin hatte ich schon fast immer. In der Unterstufe
war ich mir sicher, dass ich spdter die Facher Mathematik und Biologie
unterrichten méchte.

In der Oberstufe macht ihr Informatik mehr und mehr Spafl. Durch eine neue Lehre-
rin dndert sich auch das Bild der Informatik, denn nun wird im Informatikunterricht
ein Bezug zu den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler hergestellt:

Die neue Lehrerin band uns einige Male in die Themenwahl fiir den
Unterricht mit ein und ermdglichte mir Einblick in die Informatik, die
nicht nur aus dem reinen Programmieren nach Anleitung bestand. Der
Informatikunterricht hat mir immer mehr Spaf§ gemacht.

Die Befragte spricht explizit in der weiblichen Form von der neuen Lehrerin. In der
Forschung zum Genderaspekt des MINT-Unterrichts wird auch der Einfluss von
weiblichen Lehrkréiften (siehe Abschnitt 4.6.2, S.89) untersucht und diskutiert.

Aber erst Hospitationen an der Universitdt besiegeln die Entscheidung fiir das Fach.
Dort schaut sie sich »nach der Informatik und ihren Studenten uwm«. Hier fallt auf,
dass nicht nur das Studium der Informatik, sondern auch die Studierenden erwahnt
werden. Das Bild der Informatik ist nicht vom Bild der in dieser Wissenschaft
Tétigen (hier Studierenden) trennbar. Die Begutachtung scheint positiv ausgefallen
zu sein, denn nach »diesen Besuchen hatte ich endgiiltig den Willen und den Mut,
Informatik studieren zu wollen.« Auffillig ist, dass in diesem Satz von dem »Mut,
Informatik studieren zu wollen« die Rede ist. Auch dies kann als Ausdruck der
geschlechtstypischen kritischen Sicht der eigenen Fahigkeiten im Gebiet Informatik
bei Frauen und Madchen gedeutet werden.

Eine weitere Studierende berichtet ebenfalls von Zweifeln an ihren Fahigkeiten,
Informatik zu studieren. Sie sucht ein zweites Fach, das sie neben Mathematik auf
Lehramt studieren kann, Sie hatte in der Schule keinen Informatikunterricht. » Da
ich jedoch keinerlei informatische Vorbildung hatte, hatte ich Zweifel, ob ich dieses
Studium bewdltigen konnte.« Diese Bedenken wegen mangelnder Vorkenntnisse
erscheinen nachvollziehbarer als die der anderen Zitierten, finden sich jedoch bei
keinem der méannlichen Befragten.

Die Aussagekraft dieser Textstellen ist nicht eindeutig. Einerseits stellten nur drei
der weiblichen Befragten aus Zweifel an ihren Fahigkeiten die Entscheidung fiir
ein Studium des Fachs Informatik in Frage. Andererseits finden sich dhnliche Zwei-
fel bei keinem der méannlichen Befragten. Bereits erforschte Genderaspekte des

179



7 QUALITATIVE BEFRAGUNG ZUM BERUFSWAHLPROZESS

MINT-Unterrichts (sieche Abschnitt 4.3, S. 76, »Fachkultur und Gender«) und der
Informatik unterstiitzen die Deutung der Zitate als Ausdruck eines geschlechtsab-
héngig niedrigen Informatikselbstkonzepts. Ein niedrigeres fachliches Selbstkonzept
bei gleicher fachlicher Leistung ist typisch fiir Schiilerinnen und besonders stark
ausgepragt fir den mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Berufe im In-
formatikbereich werden in Deutschland ebenso wie informatische Artefakte als
ménnlich empfunden. Informatikunterricht wird in noch stérkerem Maf} als alle
anderen MINT-Facher von Ménnern unterrichtet und von ménnlichen Schiilern
gewdahlt.

7.2.4 Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft

Die Bezeichnung der Kategorie »Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehr-
kraft« wurde in Anlehnung an Wege und Irrwege zum Lehrerberuf (Dohnicht 2012)
formuliert, einem Band der Vierteljahresschrift SEMINAR, der aus der Perspektive
der Betroffenen Berufsbiographien von Personen aufzeigt, die trotz Hindernissen
den Beruf Lehrkraft ergriffen haben. Der Kategorie »Irrwege und Wege zur Berufs-
wahl Informatiklehrkraft« sind vier Subkategorien untergeordnet, die im Folgenden
anhand von Beispielen erldutert werden.

o Informatiklehrkraft — zwei Berufsentscheidungen

e Vom Abitur unmittelbar zum Studium Informatiklehrkraft
o« Uber Irrwege zur Berufswahl — »Leider kein direkter Weg«
o Faktor Zufall

Informatiklehrkraft — zwei Berufsentscheidungen

Wie bereits in dieser Arbeit ausgefithrt wurde, ist die Entscheidung fir den Beruf
Informatiklehrkraft immer eine doppelte Entscheidung: die Entscheidung fiir den
Beruf Lehrkraft und die Entscheidung fiir das Fach Informatik. Dies priagt die
untersuchten Berufswahlbiographien und wird von einigen Befragten auch explizit
thematisiert.

So beginnt einer der Befragten seine Berufswahlbiographie mit der Spezifizierung der
Frage nach der Berufswahl Informatiklehrkraft aufgrund seiner eigenen Erfahrungen:

Die Wahl Informatik und Lehrer sind voneinander unabhdngig getroffen
worden (B15).

Der Befragte fithrt anschliefend diese Trennung der Entscheidungen als in der Chro-
nologie seiner Berufsentscheidungen nicht nahe beieinander liegend aus: » Zundchst
habe ich mich nach dem Abitur fiir das Informatikstudium entschieden«. Erst » Jahre
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spater«, nach einigen beruflichen Hindernissen, rieten ihm »Kollegen, Lehrer zu
werden«. Der Befragte »fiel aus allen Wolken, da Lehrer seit jeher ausgeschlossen
war¢. Der Vorschlag wurde tiberdacht und schliefilich durch die Aufnahme des
Studiums aufgegriffen.

Ebenso differenziert einer der Befragten der miindlichen Interviews auf die Frage:
»[...] wann kamen Sie zum ersten Mal auf die Idee wirklich Informatiklehrer zu
werden?«, indem er die Frage zunéchst in zwei Teilaspekte zerlegt.

Ja, wobei das ein Unterschied ist, Lehrer oder Informatiklehrer. Infor-
matiklehrer wollte ich eben moch nicht lange werden, das hat sich eben
so ergeben (I5).

Die beiden Teilentscheidungen wurden auch von diesem Befragten im Abstand
von mehreren Jahren getroffen. Dabei kam die Idee, Lehrer zu werden, schon frith
auf: »Also Lehrer grundsdtzlich konnte ich mir vorstellen — schon mit 15 oder so
was. « Allerdings kam er erst Jahre spéter, nach einer Ausbildung und wéhrend
eines Informatikstudiums, auf die Idee, Informatiklehrkraft zu werden. An einer
fritheren Stelle des Interviews sagt der Befragte: »Informatik hat mich schon immer
interessiert eigentlich«. Trotz der beiden Berufsinteressen Lehramt und Informatik,
von denen das erste als Vorstellung schon ab 15 vorhanden ist und das zweite zu
einer Ausbildung und einem Studium fihrt, wird das Berufsziel Informatiklehrkraft
zunédchst nicht in Betracht gezogen. So hat der Befragte zunichst eine Ausbildung
zum »IT-Systemelektroniker« abgeschlossen und auch in diesem Beruf gearbeitet.
Anschliefend hat er ein Studium mit dem »Bachelor in Informationstechnologie «
abgeschlossen. Auch dann war Informatiklehrkraft nicht das néchste Ziel, sondern
es wurde »die Idee mit dem Lehrer verworfen« und das neue Studienziel war
»Informatiker«. Die Affinitdt zur Informatik brachte also zweimal eine Entschei-
dung fiir Berufsausbildung bzw. Studium im Informatikbereich mit sich, ehe erst
shauptsdchlich [...] im Studium« die Berufsidee Informatiklehrkraft auftaucht.

Von den meisten Befragten wird die Trennung der Entscheidungen fiir den Beruf
Lehrkraft und fiir das Fach Informatik nicht so ausdriicklich ausgesprochen, findet
sich aber implizit in den erhobenen Biographien. Mit einem speziellen Fazit, ndmlich
mit den von einem Smiley gefolgten Worten » War leider kein direkter Weg« ©)
(B7) beendete einer der Befragten die schriftliche Berufswahlbiographie, in der er
auf einige Umwege bis zum Beginn der Studiums mit dem Ziel Lehramt Informatik
zurlickblickt. Die gewéhlten Abschlussworte und der Smiley haben zugleich den
Charakter einer positiven Bewertung des Abschlusses eines langen und schwierigen
Prozesses.

Von der in der Berufsentscheidung Informatiklehrkraft enthaltenen doppelten Ent-
scheidung fiir Lehramt und Informatik ausgehend koénnen die Wege zur Berufsent-
scheidung Informatiklehrkraft in drei Arten eingeteilt werden: den direkten Weg, den
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Weg iiber ein Lehramtsstudium ohne Informatik und den Weg iiber die Informatik
ohne das Ziel Lehramt. Ebenfalls mogliche Alternativen zu diesen drei Wegen finden
sich in den erhobenen Daten nicht. Als den »direkten Weg« wird die Entscheidung
fiir den Beruf Informatiklehrkraft als erste Berufswahlrealisierung (siche Abschnitt
»Vom Abitur unmittelbar zum Studium Informatiklehrkraft — der »direkte Weg««)
verstanden. Die beiden anderen Wege sind » Umwege«. Der zweite Weg fiihrt {iber
ein Lehramtsstudium ohne das Fach Informatik. Ebenfalls hdufig in den Befragungen
beobachtbar ist der dritte Weg iiber eine Ausbildung im Informatikbereich oder ein
Studium der Informatik, das jedoch nicht auf den Beruf Informatiklehrkraft zielt.

Vom Abitur unmittelbar zum Studium Informatiklehrkraft — der ndirekte Wegu«

Es gilt in der Lehrerforschung als typisch, dass zukiinftige Lehrkréafte bei der Wahl der
Studienficher auf ihre Lieblingsfacher zuriickgreifen. Wie bereits in Abschnitt 4.6.2
dargelegt wurde, wird diese Facherwahl durch die Leistungskurswahl vorbereitet
und angekiindigt, die wiederum hauptséichlich aus dem in der Sekundarstufe I
geweckten Interesse resultiert. Die hier erhobenen Berufsbiographien und Interviews
bestatigen dies weitgehend fiir die wenigen, die den »direkten Weg« zu dieser
Berufswahl gingen. Ein Beispiel fiir diese Art der Entscheidung liegt mit einer der
Einzelfallauswertungen (siehe Abschnitt 7.3.1) vor, die unter dem Namen Erich
Trautmann wiedergegeben wird. In der Motivation fiir einen Studienbeginn mit dem
Ziel Informatiklehrkraft treten jedoch Varianten auf, wie die folgenden Ausziige
aus Interviews und Berufswahlbiographien verdeutlichen. In diesem Fall wurde
ein Berufsvorbild in der Person der Informatiklehrkraft gefunden und ein fachlich
und didaktisch positiv bewerteter Informatikunterricht fiihrte in die Fachkultur
Informatik ein.

Diese Enkulturation in die Fachkultur Informatiklehrkraft durch den Informa-
tikunterricht ist jedoch eine Ausnahme. Eine positive Bindung an das Schulfach
Informatik ist keine notwendige Voraussetzung fiir die Berufswahl Informatiklehr-
kraft, aber ihr Mangel macht die Entscheidung unwahrscheinlicher und schwieriger.
Die Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft kann auch beim Studienbe-
ginn unmittelbar nach dem Abitur von einer urspriinglichen Entscheidung fiir die
Informatik oder fiir das Lehramt ausgehen. In manchen Féllen wird ein privates
Interesse oder gar eine Begeisterung fiir Themen der Informatik entwickelt, wiahrend
kein oder ein als schlecht empfundener Informatikunterricht erlebt wird. In diesen
Fallen entwickelt sich die Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft nur aus
dem Wunsch, sich mit den fachlichen Themen zu beschéftigen. Andererseits kann
sich auch aus dem Wunsch, Lehrkraft zu werden, bei der Suche nach einem Fach,
das Berufsziel Informatiklehrkraft ergeben. Entsprechende Beispiele werden im
Folgenden ausgefiihrt.
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Lieblingsfach Informatik: Zum Teil wird explizit das Studium der Lieblingsfécher
als Begriindung angegeben:

Die Entscheidung, Lehrer zu werden, habe ich in der 13. Klasse auf dem
Gymnasium, getroffen. Uber die Wahl der Facherkombination musste ich
danach nicht mehr lange nachdenken. Was anderes aufSer Mathematik
und Informatik kam bei mir nicht in Frage. Diese beiden Féicher waren
seit Beginn meine Lieblingsficher in der Schule (B2).

Die vollige Eindeutigkeit der Facherwahl wird betont. Der Befragte musste iiber die
Wahl »nicht mehr lange nachdenken«, denn Alternativen kamen »nicht in Frage«.
Die explizite Begriindung liegt darin, dass diese Facher seine »Lieblingsfacher«
sind und dass dieses nie eine Anderung erfahren hat. Hinzu kommt noch ein als
ausgesprochen positiv empfundenes Vorbild, der Informatiklehrer:

Mein Informatiklehrer [...] hat mir in seinem Unterricht gezeigt, was
man noch so alles mit Informatiksystemen anstellen kann. [...] Die
Situation von meinem Lehrer hat mich im Endeffekt davon tiberzeugt,
dass auch Lehrer ihren Spafi am Unterricht und am unterrichten haben

kénnen (B2).

Zwei miteinander verwobene Motivationsfaktoren, der als inspirierend erlebte Infor-
matikunterricht und eine als Berufsvorbild empfundene Informatiklehrkraft, fiihren
hier zu einer unangezweifelten Berufswahl.

SpaBl am Informatikunterricht: In dem Interview 17 fillt der Begriff Lieblingsfach
nicht, aber auch hier wird die Entscheidung fiir das Studium Informatik mit dem
Ziel Lehramt mit der Vorliebe fiir das Schulfach begriindet: » Und auch in der
Schule haben Mathe und Info am meisten Spafl gemacht und deswegen studiere
ich es wahrscheinlich«. Die kausale Beziehung zwischen der Studienfachwahl und
den eigenen Schulerfahrungen in diesen Fachern wird hier nicht als offensichtlich
angesehen, sondern nur als »wahrscheinlich« bezeichnet. Die Aussage entstammt
einem miindlichen Interview und die Betonung legt die Vermutung nahe, dass die
Kausalitatsbeziehung dem Befragten erst in diesem Moment im Interview klar
wurde. Die Entscheidung fiir das Studienfach Mathematik ist starker als die fiir
das Fach Informatik: »Also ich kann viel von der Mathematik in der Informatik
anwenden, in der theoretischen Informatik und das war das, was mich interessiert«.
Interesse besteht bei dem Befragten vor allem fiir die theoretische Informatik, wobei
dort auch die Nahe zu Mathematik gesehen wird.

Nach dem Zeitpunkt der Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft befragt,
antwortet der Befragte:
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Also im Abi, also ich hatte von der 7. bis zur 13., von der Differenzierung
bis Ende Oberstufe hatte ich Informatik und habe mich dann aber auch
kurzum nach dem Abi entschlossen, Mathe zu studieren und dann war
Info auch noch da, das kam einfach so. Das war einfach so da (I7).

Zunéchst wird die Entscheidung fiir Mathematik getroffen, wiahrend der Entschei-
dungsprozess fiir das Fach Informatik fiir den Befragten schwierig zu rekonstruieren
ist. Die Formulierungen, mit denen die Entscheidung fiir Informatik beschrieben
werden, sind unpréizise und wirken in der dreifachen Wiederholung nach Erklédrung
suchend: »[...] und dann war Info auch noch da, das kam einfach so. Das war
einfach so da¢. Dies kann im Zusammenhang gesehen werden mit dem erlebten
Informatikunterricht, denn obwohl zu Beginn des Interviews erinnert wurde, dass
»Mathe und Info am meisten Spafi gemacht« haben, relativiert sich dies etwas bei ge-
nauerer Nachfrage nach dem Informatikunterricht. Nicht alle Unterrichtgegenstande
werden als interessant und sinnvoll erinnert:

Ich glaube, ganz am Anfang war ich sehr beeindruckt, weil wir haben nur
Theorie am Anfang gemacht. Also erst mal dieses Bindrsystem erarbeitet,
nee, Dual- und Dezimalsystem. Das fand ich schon sehr interessant, das
einfach umzurechnen. Also ich mochte dieses rumrechnen und auch diese,
wenn man so sagen will, diese Mengenlehre mit den Morganformeln und
so was, also da kann man einfach, wie ich finde, schon mit rumschmeiflen.
Ich mache super gerne Gleichungen und alles und rechne einfach super
gerne und schmeiff damit gerne durch die Gegend herum. Was mir nicht
so gut gefallen hat, war es dann, als es komplexer wurde in der Oberstufe.
Ich mag ja programmieren nicht so gerne, da bin ich ganz ehrlich, und
als es dann an die komplexeren Programmieraufgaben, so die letzten
Unterrichtsstunden oder so was, die waren schon immer recht hart fiir
mich. Also ich saff da vor dem Computer, wir haben dann meistens auch
noch in der Gruppenarbeit zusammen gemacht, weil wir auch nur acht
oder neun Leute waren. Und dann: Wie hast du das denn jetzt gemacht?
Ach ja gut, dann kann ich das ja mal eben tibernehmen, also dieses
Copy/Paste einfach nur (I7).

Wihrend der Befragte mit als mathematiknah empfundenen Unterrichtsinhalten
ysuper gerne« gearbeitet hat, waren »komplexere Programmieraufgaben« fur ihn
»schon tmmer recht hart«. Bei der Gruppenarbeit wurden Aufgaben oft nicht gelost,
sondern der Code wurde mit » Copy/Paste« iibernommen. Ein groferer Lernerfolg
wurde in dieser Phase nicht erzielt. Die negative Einstellung zum Programmieren
hat sich bis zum Zeitpunkt der Befragung trotz des Informatikstudiums nicht
gedndert: (»Ich mag ja programmieren nicht so gerne, da bin ich ganz ehrlich«).
Das informatische Selbstkonzept des Befragten war zu Schulzeiten somit ambivalent,
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aber eher positiv, so dass er die oben zitierte Beurteilung abgibt, dass »in der
Schule [...] Mathe und Info am meisten Spafi gemacht« haben.

Positiver Informatikunterricht und familidrer Einfluss: In dem néchsten Beispiel
beeinflussen neben dem Informatikunterricht zwei weitere Faktoren die Entscheidung:
Ein Familienmitglied vermittelt dem Befragten (B20) schon sehr frith Kontakt zur
Informatik und er hatte Gelegenheit, an auflerschulischen Informatikveranstaltungen
teilzunehmen.

Ich hatte in der Schule einen durchgehenden Informatikunterricht von
der 7. Klasse bis zur Stufe 18. Durch meinen Lehrer bekam ich nicht
nur Lust auf das Lehramt als Berufswunsch, durch Teilnahme an ver-
schiedenen Wettbewerben und Veranstaltungen bekam ich einen grofSen
Einblick in Forschungsthemen rund wm die Informatik. [...] Weiter-
hin kam ich durch meinen Onkel, der Fachinformatiker ist, schon sehr
friih (6. Lebensjahr) mit dem Themengebiet und Informatiksystemen in
Kontakt.

Ungewohnlich ist der durchgehende Informatikunterricht von der 7. bis zur 13.
Jahrgangsstufe, der ausdriicklich erwédhnt wird. Der Informatiklehrer hat tiber die
Studienfachwahl hinaus Einfluss auf die Berufsentscheidung, denn die Entscheidung
fiir den Beruf der Lehrkraft im Allgemeinen, also die » Lust auf das Lehramt«, wird
seinem Einfluss zugeschrieben. Ob der dritte Faktor, » Teilnahme an verschiedenen
Wettbewerben und Veranstaltungen«, auf den Informatikunterricht oder den Onkel
zurlickzufiihren ist, bleibt offen.

In den bisher zitierten Beispielen war der in der eigenen Schulzeit erlebte Informa-
tikunterricht einer der entscheidenden Faktoren fiir die Wahl des Studiums mit dem
Ziel Lehramt Informatik. Dies ist in den erhobenen Daten die hdufigste und am
deutlichsten thematisierte Begriindung fiir diesen »direkten Weg« ins Studium In-
formatiklehrkraft. Doch sind gute Erfahrungen im Informatikunterricht der eigenen
Schulzeit keine notwendige Voraussetzung fiir die Entscheidung fiir ein Studium mit
dem Ziel Lehramt Informatik, wie die folgenden Beispiele verdeutlichen.

Kein Informatikunterricht, aber Informatik »zufillig« als zweites Studienfach
gewadhlt: Das Studium mit dem Ziel Informatiklehrkraft wird in diesem Beispiel
zwar unmittelbar nach dem Abitur begonnen, aber der Befragte (B1) bringt die
Wahl des Faches zu Recht mit dem Begriff »zufillig¢ in Zusammenhang. Die
Entscheidungen fiir den Beruf Lehrkraft und das Fach Mathematik sind bereits
getroffen.
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Am Ende der Oberstufe stand fiir mich fest, dass ich Mathematiklehrer
werden mdchte, allerdings wusste ich nicht, welches zweite Fach ich
studieren soll.

Der Befragte hat selbst keinen Informatikunterricht besucht und zugleich einen
sehr schlechten Eindruck von dem Informatikunterricht erhalten, den seine Freunde
besuchten:

Von meinen Freunden habe ich mitbekommen, dass sie immer am Com-
puter gearbeitet haben, dabei jedoch selber oft nicht wussten, was sie da
genau machten, sodass diese Form des Informatikunterrichts fiir mich
als reiner Zeitvertreib erschien.

Er beginnt sich iiber mogliche Studienficher zu informieren und denkt auch an
Informatik. Nun wird von einer spontanen und zufélligen Entscheidung gesprochen,
die die Wahl des Berufs Informatiklehrkraft entschied:

Aus diesem Grunde habe ich spontan, als ich zufdllig in der [xxx| war,
bei einem Informatikprofessor angeklopft und mich erkundigt, wie ein
Informatikstudium ablduft. Bei diesem Gesprich wurden mir meine
Zweifel genommen, da es hief, dass das Studium mit dem zweiten
Fach Mathematik keine Probleme bereiten sollte, da das Studium sehr
mathematiklastig sei. Ab diesem Zeitpunkt stand fiir mich fest, dass ich
Informatik als zweites Fach studieren und spdter unterrichten mdchte.

Obwohl das Studium unmittelbar nach dem Abitur begonnen wurde, wird die
Berufswahl Informatiklehrkraft zeitlich nach der Berufsentscheidung Mathematik-
lehrkraft getroffen und kann als fast zufillig bezeichnet werden. Informatik wird
erst aufgrund einer spontan besuchten Beratung trotz des schlechten Bildes des
Informatikunterrichts wegen seiner Néhe zu der geschétzten Mathematik als zweites
Fach gewahlt.

Die ngesunde Entscheidung« fiir das Lehramt Informatik: Auch das letzte Bei-
spiel fiir den direkten Weg zeigt eine urspriinglich nicht vom Interesse fiir den
Beruf Informatiklehrkraft motivierte Berufswahl. In diesem Beispiel héilt der Be-
fragte (B19) seine frithe Begeisterung fiir Informatik aufrecht, obwohl er nicht
am Informatikunterricht teilnehmen kann. Die Entscheidung fiir das Berufsziel
Informatiklehrkraft ist dagegen nur eine »gesunde« »Kompromissentscheidung«.

Der Befragte ist schon friith begeistert von Informatik und beschéftigt sich in seiner
Freizeit mit Themen der Informatik. Er moéchte gerne am Informatikunterricht im
Wahlpflichtbereich teilnehmen, darf ihn jedoch nicht wahlen: »Leider durfte ich
nicht in den Informatikkurs, weil meine Note in Fach Mathematik nicht ausreichte
(mind. die Note 2)«. Dies entmutigt ihn nicht und er eignet sich weiterhin aufierhalb
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der Schule Wissen an: » Mit der Zeit nahm mein selbst angeeignetes » Wissen( und
meine Interesse in Informatik bis zum Abitur zu«. Sein Informatikselbstkonzept
entwickelt sich trotz fehlenden Informatikunterrichts sehr positiv und wird durch
seine Umwelt bestarkt: »[...] so entwickelte sich in meinem Freundeskreis und
Nachbarschaft mein Image zum: »der Informatiker«. «

Aus diesem Selbstbild entwickelt sich eine erste Studienentscheidung. Der Befragte
mochte beruflich einem Familienfreund, den er als » Vorbild« bezeichnet, nachfolgen.
Jedoch gerade dieses Vorbild rét zu einem anderen Berufsweg mit dem Studienfach
Informatik.

Nach dem Abitur musste ich nicht lang tiberlegen, mir war klar, dass
ich Informatik (in Bonn) studieren will, mein Vorbild war ein Famili-
enfreund, ein Diplominformatiker aus Bonn [...] In einem Gesprich
mit dem Familienfreund gab er mir den Rat Informatik auf Lehramt zu
studieren, weil es sehr an Informatiklehrern mangelt (vor 4 Jahren) und
der »reine« Informatiker habe in der Wirtschaft oder Industrie meistens
sehr viel um die Ohren, zudem sei die Arbeit sehr stressig und monoton.

Dieser Argumentation und dem Rat zu folgen, fiel dem Befragten schwer:

An dieser Stelle muss ich zugeben, dass das Gesprich mich enttduschte,
weil ich [...] Informatik in Bonn studieren wollte und nicht auf Lehramdt.

Die Formulierung »zugeben « verweist darauf, dass er in dieser schriftlichen Befragung,
die im Rahmen einer Ubung zur Didaktik der Informatik erhoben wurde, die
Entscheidung fiir das Lehramt Informatik fiir eine erwiinschte Aussage hélt. Letztlich
entschliefit sich der Befragte, die Wahl zwischen seinem urspriinglichen Berufswunsch
und dem von seinem beruflichen Vorbild empfohlenen Studium mit dem Ziel Lehramt
Informatik pragmatisch auf das Ende des Bachelorstudiums zu verschieben und so
veine Art Kompromissentscheidung« zu treffen:

[...] also war die Bergische Universitat fiir mich eine Art Kompro-
missentscheidung, denn in Wuppertal wurde der Studiengang Master of
Education eingefiihrt, dies bedeutete, dass ich mich fiir das Lehramt oder
nicht, erst nach dem Bachelor in Informatik entscheiden musste.

Die Entscheidung blieb beim Lehramt Informatik und das Studium des Master
of Education wird schliefSlich aufgenommen. Obwohl der Befragte in seiner Be-
rufswahlbiographie schreibt, dass er die Entscheidung nicht bereue, wird seine
Entscheidung im Schlusssatz der Berufswahlbiographie leicht resignierend eine »)ge-
sunde¢ Entscheidung« genannt: »Ich bereue es micht, es ist fiir mich eine »gesunde¢
Entscheidung, die in einem Prozess entstanden ist«.
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Uber Irrwege zur Berufswahl — nLeider kein direkter Weg«

Auffallend viele der Befragten treffen die Entscheidung fiir das Berufsziel Infor-
matiklehrkraft nicht als erste Berufswahl. Haufig findet sich jedoch in der ersten
Studien- oder Ausbildungsentscheidung schon eine der beiden Teilentscheidungen
fiir den Beruf Informatiklehrkraft: die Entscheidung fiir die Informatik oder fiir
den Lehrerberuf. So wird eventuell zuerst ein anderes, oft informatiknahes Studi-
um oder eine Ausbildung im Informatikbereich begonnen. Oder es wird zunéchst
ein Lehramtsstudium ohne das Fach Informatik aufgenommen. In dem Abschnitt
»Uber Irrwege zur Berufswahl — »Leider kein direkter Weg(« werden fiir diese Wege
Beispiele mit den jeweiligen Entscheidungsfaktoren vorgestellt.

Informatiklehrkraft als Informatiker mit nsozialer Komponente«: Als Begriin-
dung oder Teilbegriindung fiir einen Wechsel vom Informatikstudium zum Studium
mit dem Ziel Lehramt werden in den Interviews und schriftlichen Berufswahlbio-
graphien héaufig zwei auch in der Lehrerforschung als typisch beschriebene Berufs-
wahlgriinde angegeben: der Wunsch nach sozialen Kontakten im Berufsalltag und
positive Erfahrungen mit Jugendarbeit und/oder einer Lehrtéatigkeit.

In dem folgenden Auszug einer schriftlichen Berufswahlbiographie (B23) sind beide
Griinde zu finden:

Nach meinem Bachelor- und Masterabschluss der Informatik und durch
diverse Studentenjobs in der Informatik merkte ich, dass der von mir
eingeschlagene Weg nicht ganz der richtige ist. Ich konnte mich nicht
mit der Atmosphdre in einem Biiro anfreunden und wollte nicht meinen
ganzen Arbeitstag »eingesperrt« auf einem Stuhl sitzend und auf einen
Monitor starrend verbringen. Dies ist der erste Grund, weshalb ich
mich fiir ein Lehramtsstudium entschied. Mir fehlte einfach die soziale
Komponente meiner (bis dato) Tdtigkeit. Der zweite und entscheidende
Grund war meine Arbeit als Nachhilfelehrer. Dies hat mir und bereitet
mir immer noch jedes Mal Freude. Ich bringe Menschen gerne etwas
Neues bei und freue mich tber deren Weiterentwicklung.

Die subjektiv mit »eingesperrt und auf einen Monitor starrend« beschriebene Bii-
rotatigkeit in der Informatik macht dem Befragten klar, dass ihm eine »soziale
Komponente« in der Arbeit fehlt. Zugleich findet er »immer noch jedes Mal Freude«
in der »Arbeit als Nachhilfelehrer«. Diese Erfahrung bezeichnet er als »entscheiden-
den Grund« fiir den Wechsel seines Berufsziels:

»Somit habe ich eins plus eins zusammengezihlt und mich letztendlich
fir ein Lehramtsstudium mit u. a. Informatik als Fach entschieden. «
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Eine dhnliche Argumentation liegt auch bei einer anderen Befragung (B8) vor.
Auch hier wird eine Biirotétigkeit abgelehnt, wahrend der Wunsch nach Arbeit mit
Jugendlichen besteht. Positive Erfahrungen mit Jugendarbeit oder der Téatigkeit als
Nachhilfelehrerin oder -lehrer féordern dabei die Entscheidung fiir den Lehrerberuf.
Diese Entscheidungsfaktoren fiir einen Wechsel vom Fachstudium Informatik und
Mathematik zu dem Berufsziel Lehramt Informatik finden sich ebenfalls bei beiden
folgenden Befragten:

Wiéhrend meines Studiums wurde mir schnell klar, dass ein » Biirojob«
im Bereich Mathematik nichts fir mich ist. Schon seit meiner Schulzeit
gebe ich Nachhilfe und dariiber entstand die Idee Lehrer zu werden.

Inhaltlich fast gleich argumentiert ein anderer Befragter (B14):

Nach dem 4. Semester erkannte ich zum Gliick, dass ein kompletter
Biirojob mich nicht erfiillen wiirde und brach das Studium ab. |...] Dazu
kam, dass ich, seit ich 16 bin bei [xxx| arbeite und dort mit Kinder jeden
alters zutun hatte.

Informatisches Sendungsbewusstsein und der Wunsch noch etwas dazuzulernen:
Der Befragte des folgenden Beispiels (B5) beschéftigt sich frith mit Informatik
und beginnt nach dem Abitur »eine Ausbildung zum IT-Systemelektroniker« und
hatte somit eine Berufswahl im Bereich Informatik, aber nicht fiir das Lehramt
getroffen. Im Berufsalltag muss er in manchen Féllen seinem informatischen Wissen
entgegenarbeiten. So berichtet er von dem Erstellen von Web-Seiten:

Den Kunden war tiberhaupt der informatische logische Aufbau der Seite
nicht klar. Mir tat es fast weh, |[...]

Durch viele sinnlose und schédliche Entscheidungen bei der Erstellung von Informa-
tikprodukten, die er gegen sein besseres Wissen mittragen muss, wird ihm wahrend
der Ausbildungszeit klar, wie wenig informatisches Wissen bei anderen vorhanden
ist. Zugleich mochte er selbst mehr dazulernen:

Durch viele solcher Situationen und den Fakt, dass ich kaum etwas dazu
lernte, bildete sich in mir die Idee aus, dem grundsdtzlichen Unverstind-
nis im Bereich Informatik einen Riegel vorschieben zu wollen. [...] Ich
brach die Ausbildung schlieflich nach einem Jahr ab mit dem Ziel Lehrer
werden zu wollen und begann ein Studium.

Die Formulierung, dass dem Befragten informatische Fehlentscheidungen, die er
realisieren musste, »fast weh« taten, zeigt, wie stark er sich mit der Informatik
identifiziert und wie hoch sein informatisches Selbstkonzept ist. Dieses hohe informa-
tische Selbstkonzept driickt sich auch in seinem Wunsch aus, dem » Unverstindnis
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im Bereich Informatik einen Riegel vorschieben zu wollen«. Zugleich hat er ein Bild
der Informatik gewonnen, das so vielfiltig ist, dass er trotz seines bereits hohen
Informatikselbstkonzeptes noch vieles »dazu lernen« mochte.

Der bei der Bezeichnung des Beispiels benutzte Begriff »informatisches Sendungsbe-
wusstsein« wird nicht in dieser Berufswahlbiographie, sondern in der eines anderen
Befragten benutzt. Als »so 'ne Art Sendungsbewusstsein fir sein Fach« kommt er
ebenfalls in einer der Gruppendiskussionen (Auszug aus der Gruppendiskussion im
Anhang Abschnitt B.2) vor. Diesen Befragten geht es bei der Berufswahl Informa-
tiklehrkraft darum, ihre Vorstellung von Informatik und ihre Informatikkenntnisse
weitergeben zu konnen. In dem hier angefithrten Beispiel war dies ebenfalls ein
Entscheidungsfaktor, um aus einer Ausbildung im Bereich der Informatik zum
Berufsziel Informatiklehrkraft zu wechseln.

nChemie weggeworfen |[...] und Informatik weitergemacht«: Der Befragte (12)
wechselt wihrend seines Studiums eins seiner Fécher gegen Informatik aus. Dieser
Fall wurde im Abschnitt 7.2.3, »Bild der Informatik und Informatikselbstkonzept«,
bereits zum Thema des Einflusses der Schule und des Informatikunterrichts auf
die Berufswahl Informatiklehrkraft angefithrt. Im Zusammenhang mit den Wegen
und Irrwegen zur Berufswahl Informatiklehrkraft ist in diesem Fall interessant, dass
sich bei universitdren Veranstaltungen zur Informatik sein Informatikbild so sehr
dnderte, dass er das Studienfach wechselte.

Wiéhrend er in der Schule den Informatikunterricht sehr negativ sieht und auch
abwihlt, dndert sich dies vollig im Studium. Uber seinen Informatikunterricht in
der elften Jahrgangsstufe urteilt er, dass er ihn »eher kacke und eher uninteressant«
fand. Dieses Bild der Informatik bleibt vorerst erhalten, so dass er iiber den Anfang
seiner Studienzeit sagt, dass er »mit Informatik gar nichts am Hut« hatte.

Interviewerin: Also ich mdchte Sie jetzt zum Beginn einfach mal bitten,
mir zu erzdhlen, wie es dazu kommt, dass Sie heute hier als Stu-
dierender mit dem Berufsziel Informatiklehrer sitzen. Sie konnen
so weit ausholen, wie Sie mdchten.

16: Ich kann so weit ausholen wie ich mdochte? Also ich hab den Bache-
lor of Applied Science Physik Chemie, ich hatte also mit Informatik
gar nichts am Hut

Hatte aber Nebenfach Informatik; das Pflichtfach war. Und das hat

mir so gut gefallen, dass ich Chemie weggeworfen habe und Infor-

matik weitergemacht habe weil mir das auch viel besser gefallen
hat.
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Im gleichen Satz sagt der Befragte, dass ihm Informatik »so gut gefallen« habe und
dass Informatik ihm »wviel besser gefallen« habe als sein bisheriges Fach. Diese Wie-
derholung kann als eine Unterstreichung dieser besonders positiven Sicht gedeutet
werden. Im Zusammenhang mit seinem als negativ erlebten Informatikunterricht
berichtet der Befragte konkrete Details zu seiner Anderung des Bildes der Informatik
wahrend des Studiums: »also dass mir Programmieren Spafl macht, habe ich erst in
der Uni (.) gelernt«.

Dieser zum Teil begeisterte Wechsel von einem anderen Studienfach zum Fach Infor-
matik unter dem Einfluss von universitdren Informatikveranstaltungen findet sich
auch in anderen Fallbeispielen, wie zum Beispiel bei dem auf Seite 193 dargestellten
Fall und in der unter dem Namen Ingo Gernoldt wiedergegebenen Einzelfallanalyse
(Abschnitt 7.3.3).

Informatiklehrkraft nach vielen Umwegen: Das letzte Beispiel zu der Subkate-
gorie »Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft« ist ein Fall (B2), der
verschiedene Umwege zum Berufsziel Informatiklehrkraft aufzeigt. Auffallend ist,
dass in diesem Fall alle Uberlegungen zur Berufswahl und alle vorldufigen Berufs-
entscheidungen mit der Informatik oder dem Lehrerberuf zu tun haben, aber erst
nach Jahren die Idee der Berufswahl Informatiklehrkraft auftaucht und realisiert
wird: Der Befragte hat friith den Wunsch Lehrer zu werden, studiert zunéchst jedoch
Informatik, will dann ein Studium mit dem Ziel Grundschullehramt beginnen und
findet schlielich fast zuféllig zum Berufsziel Informatiklehrkraft.

Gleich zu Beginn der mehrere Seiten umfassenden Berufswahlbiographie betont
der Befragte die Rolle der Informatik in seinem Leben und bezeichnet sich halb
augenzwinkernd, halb stolz als »Nerd«.

Teile der Informatik waren schon seit meiner Kindheit wichtig fiir mich.
Man kann mich wohl in vielerlei Hinsicht als » Nerd« bezeichnen.

Schon vor dem ersten Informatikunterricht beschéftigt er sich intensiv mit informa-
tischen Themen, was dazu fiihrt, dass er den Informatikunterricht des Differenzie-
rungsbereichs nicht wahlt.

[. .. ] konzentrierte ich mich zuhause massiv auf Computer und begann in-
tensiver zu Programmieren. So beherrschte ich nach der Schulzeit Basic,
C, C++, Java, PHP, Python und Pascal, sowie einige Auszeichnungs-
sprachen und diverse andere praktische, informatikbezogene Kenntnisse
(Netzwerke, Datenbanken, PC-Aufbau usw.). [...] Dies fihrte allerdings
dazu, dass mir der Inhalt des, im Rahmen des Differenzierungsbereichs
in der neunten Klasse angebotenen, Informatik-Kurses (in erster Linie
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Programmierung mit LOGO) lacherlich erschien und mich dberhaupt
nicht reizte.

Er wahlt statt dessen einen anderen Kurs des Differenzierungsbereichs. In der
Oberstufe wahlt er Informatik. Er findet die Informatiklehrkraft zwar sympathisch,
aber nur wenig kompetent. Dies macht seinen Kompetenzzuwachs in diesem Kurs
so gering, dass er den Unterricht eher als » Zeitvertreib« empfindet:

In der elften Klasse war der Inhalt der Informatikkurse fir mich inter-
essanter. Allerdings war der Kurs eher ein Zeitvertreib, wie sich spdter
herausstellte. Der Lehrer war zwar sehr nett, aber fachlich wesentlich
weniger kompetent, als die besseren Schiiler.

An anderer Stelle berichtet der Befragte unabhéngig von der Informatik kritisch
iiber seine Erfahrungen mit Schule und Unterricht. Er entwickelt den Wunsch,
»Schule besser zu gestalten.

In der Oberstufe entwickelte sich bei mir der Wunsch, Schule besser zu
gestalten. Ich wollte Lehrer werden, lief$ mich aber von meinen Eltern
(beide Lehrer), die mich fir zu schiichtern hielten, iberzeugen, diesen
Wunsch zu verwerfen.

Der Berufswunsch Lehrkraft kommt auf, ohne dass der Beruf Informatiklehrkraft
in Betracht gezogen wird, was bei der durchgéngigen Begeisterung des Befragten
fiir Informatik zunéchst erstaunlich scheint. Der Grund dafiir kann darin gesehen
werden, dass ein positives Vorbild fiir den Berufshabitus Informatiklehrkraft fehlt.
Nach den Vorbehalten der Eltern gegen den Berufswunsch, »zu schiichtern«, beginnt
er ein Studium der angewandten Informatik.

Die Wahl meines ersten Studiums war dann recht iberstirzt. [...] Ich
entschied mich damals fiir das Studium der angewandten Informatik
[...] Nach meinen diversen programmiererischen Tdtigkeiten war fir
mich klar, dass ich nichts dergleichen beruflich machen wollte, da sie
mir viel zu langweilig und einténig waren. Die Vielfdltigkeit meiner
Interessen ist eine grundlegende Figenschaft von mir, die man gleichsam
als Stdrke und Schwdche betrachten kann. Nach zwei Semestern brach
ich das Studium ab [...] entwickelte ich nach einigen Hospitationen
die Idee, Grundschullehrer zu werden und dabei die Informatik als Zu-
satzqualifikation zu betrachten, die ich den Schilerinnen und Schilern
nebenbei vermitteln konnte.

Das Studium der angewandten Informatik enttduscht den Befragten. Wie bereits
in anderen Berufswahlbiographien beschrieben, wird die Arbeit mit Informatik-
systemen als »zu langweilig und einténig« empfunden. Der Wunsch, als Lehrer zu
arbeiten, taucht wieder auf. Bis dahin, Ende der vierten Normseite, war von der
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Moglichkeit, Informatiklehrkraft zu werden, nie die Rede. An dieser Stelle entwi-
ckelt der Befragte erstmals eine Vorstellung, wie er die beiden bisher verfolgten
Berufswahlideen Informatik und Lehramt zusammenfithren konnte. Allerdings wird
auch jetzt Informatik nur als eine Zusatzqualifikation betrachtet, die er den Grund-
schiilerinnen und -schiilern vermitteln kénnte. Der benutzte Konjunktiv verweist
auch diese Vorstellung in den Bereich des nur eventuell Méglichen.

Wegen des Numerus clausus kann der Plan eines Studiums mit dem Ziel Grund-
schullehramt nicht realisiert werden.

Daher griff ich zu Plan B und begann das Informatik-Lehramtsstudium
[...] was insgesamt eine gute Entscheidung war.

Insgesamt finden sich in dieser Berufswahlbiographie Elemente aller Subkategorien
der Kategorie »Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft«. Die beiden
Teilentscheidungen fiir das Lehramt und fir die Informatik sind frith zu finden.
Allerdings braucht es mehrere Berufsentscheidungen und ihr Scheitern, damit der
Befragte zu der Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft kommt, wobei er
diese Entscheidung als » Plan B« bezeichnet. Deutlich zu erkennen ist, dass die
beiden starken beruflichen Interessen Informatik und Lehramt nur gegen innere
Widerstédnde bei dem Befragten zu der Berufswahl Informatiklehrkraft fithren.
Zwar ist sein informatisches Selbstkonzept ausgesprochen positiv und er hat ein
péadagogisch-didaktisches Sendungsbewusstsein, das den Wunsch weckt, Lehrkraft zu
werden, jedoch hat er keine positive Fachkultur und keinen positiven Berufshabitus
fir das Lehramt Informatik erlebt. Informatikunterricht wird in dieser Biographie
als Unterforderung und Zeitvertreib geschildert, die Informatiklehrkraft als wenig
kompetent. Wie bei anderen Berufswahlbiographien, ist der letzte Satz auch hier
eine Selbstvergewisserung, dass der geschilderte Entscheidungsprozess zu einem
positiven Ende gekommen ist: »[...] was insgesamt eine gute Entscheidung war. «

Faktor Zufall

Bereits in den zuvor dargestellten Beispielen spielen oft eher zufillige Kontakte mit
der Informatik oder andere Zufélle eine Rolle bei der Entscheidung fiir das Berufsziel
Informatiklehrkraft, ohne dass dies ausgesprochen wird. Aber in vielen Féllen wird
der Entscheidungsfaktor Zufall von den Befragten auch explizit thematisiert. Fiir
die Darstellung der Subkategorie »Faktor Zufall« werden vier Félle vorgestellt, in
denen die Befragten selbst die Zufalligkeit ihrer Entscheidung betonen.

»lch bin also eher zufillig zur Informatik gekommen«: Der Befragte (B9) stu-
diert zundchst Mathematik und ein zweites Fach. Er hat nicht das Ziel, Lehrer zu
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werden. Nach eigener Aussage hatte er bis zum Studium nicht nur keinen Infor-
matikunterricht, sondern sogar fast keine Berithrungspunkte mit der Informatik:
»Ich hatte wihrend meiner eigenen Schulzeit fast keinerlei Berihrungen mit Infor-
matik (zumindest nicht bewusst)«. Die in Klammern hinzugefiigte Einschrankung
»zumindest nicht bewusst« verweist auf die durch das zu diesem Zeitpunkt schon
fortgeschrittene Informatikstudium gewachsene Erkenntnis, dass er unbewusst in
seinem Leben als Schiiler viel Kontakt mit der allgegenwirtigen Informatik hatte. Er
benennt auch Griinde, die ihn abhielten, sich unabhéngig vom Informatikunterricht
mit dem Thema Informatik zu beschéftigen.

Die allgemeinen Vorurteile, wie » Informatik gleich Programmieren« oder
»Informatik ist fiir Computer-Freaks«, hielten mich ab dem Thema / der
Wissenschaft die notige Aufmerksamkeit zu schenken.

Der Einfluss dieser verbreiteten Vorurteile auf die Berufswahl Informatik wird in
dieser Arbeit im Abschnitt 7.2.3, »Bild der Informatik und Informatikselbstkonzept«,
beleuchtet. Der Befragte nennt zwei weitverbreitete Fehlvorstellungen von der
Informatik bzw. vom Beruf des Informatikers: Informatik wird mit Programmierung
und Informatiker mit Computer-Freak gleichgesetzt. Er selbst sieht nachtréglich in
diesen Fehlvorstellungen die Ursache fiir sein Desinteresse an der Informatik.

Diese Sicht der Informatik dndert sich bei dem Befragten vollig, als er im Rah-
men seines Mathematikstudiums eine Informatikvorlesung besucht. Riickblickend
schildert er sein erwachendes Interesse mit Begeisterung:

Es war die Veranstaltung »Informatik 1« an der BUW, die die Faszi-
nation fir informatische Sachverhalte in mir weckte. Die Klarheit der
Aussagen- und Pradikatlogik, die Kreativitat beim Programmieren und
die Nahe zum Alltag fachten mein informatisches Interesse an.

Auf dieses tiberschwéngliche und detailliert ausgefiithrte Lob der Informatik folgt
sofort mit knapper Selbstverstindlichkeit die Konsequenz der Begeisterung: »Ich
wechselte den Studiengang und schrieb mich in die Informatik ein«.

Das Beispiel zeigt, wie frithe Vorurteile und Fehlvorstellungen zur Informatik jede
bewusste Beschéaftigung mit ihr verhindern. Diese Fehlvorstellungen verhindern
auch die Wahl des Informatikunterrichts und sind somit selbsterhaltend, falls es
keinen Pflichtunterricht Informatik gibt. Auch eine hohe Kongruenz des eigenen
Interessenprofils mit den Interessen, die die berufliche Umwelt der Informatiklehr-
kraft oder der Informatikerin / des Informatikers charakterisieren, bleibt dann bei
der Berufswahl einflusslos. Die sofortige Begeisterung des Befragten bei dem ersten
Kontakt mit der Wissenschaft Informatik zeigt die hohe Kongruenz. Durch die
Fehlvorstellungen zur Informatik bedarf es trotz dieser Ubereinstimmung eines
Zufalls, der zur Berufswahl Informatiklehrkraft fiihrt. Auch der Befragte selbst
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bewertet seine Berufswahlentscheidung zusammenfassend als Zufall: »Ich bin also
eher zufillig zur Informatik gekommen. «

Informatiklehrkraft nganz zufilligu: Als Einstieg in die miindlichen Interviews
wird gefragt (siehe Interviewleitfaden im Anhang, Abschnitt B.1.2), wie es dazu
kam, dass die/der Befragte nun hier als Studierende/Studierender mit dem Ziel
Lehramt Informatik sitzt. Der Befragte des folgenden Falls (I6) beginnt und endet
seine Antwort darauf mit der Versicherung, dass dies »ganz zuféllig« so sei.

Bei mir ist das eigentlich ganz zufillig geworden, weil ich wollte Mathe
und Sport nehmen, ich hatte die Fignungspriifung noch nicht gemacht,
die war vorbei und ich habe mich nicht so drum gekimmert vorher. Und
dann wollte ich mich einschreiben und da muss ich halt zwei Facher
haben. Dann hab ich halt einmal Mathe genommen und einmal wusste
ich nicht genau, was ich nehmen sollte. Aber da ich ja wusste, dass ich
in Mathe zum Beispiel Wahlpflichtbereich Informatik nehmen kann, also
Info nehmen kann, dachte ich mir, ich kreuze mal Info an und guck mir
mal an, wie das ist, vielleicht mache ich das ja. Ansonsten kann ich ja
immer noch im ndchsten Jahr Sport dazu nehmen (I6).

Er hat sich zunéchst fiir ein Lehramtsstudium entschieden. Die Entscheidung fiir ein
Studium mit dem Ziel Informatiklehrkraft wird zwar formal gleichzeitig getroffen,
ist aber tatséchlich nur ein Aufschieben der endgiltigen Entscheidung. Das zweite
Fach Informatik ist als eine Ubergangslésung bis zum Wechsel zum urspriinglich
gewahlten Fach Sport gedacht, da er »halt zwei Facher haben« muss. Entsprechend
unverbindlich wird die Anmeldung fiir das Fach mit »ich kreuze mal Info an«
beschrieben. Es werden keine auf das Fach bezogenen Argumente fiir oder gegen
Informatik genannt.

Erst wiahrend des Studiums merkt er, dass es »eigentlich ganz gut lief«. Fern von der
Begeisterung des Befragten im vorangehenden Beispiel, gentigt ihm diese Tatsache,
um das Studium fortzusetzen.

Auf die Frage nach Informatikunterricht und auflerschulischen Erfahrungen mit infor-
matischen Inhalten erzéhlt der Befragte, dass er keinen Informatikunterricht hatte
und sich auch nicht iber Benutzerwissen hinaus informatisches Wissen angeeignet
hat.

Interviewerin: Sie hatten gar keinen Informatikunterricht in der Schule?
16: Nein gar nicht.

[.]
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16: Gespielt habe ich, Internet und was man halt so macht als Jugend-
licher. [...] Weniger informatische Sachen, Programmieren schon
gar nicht, all so was.

Der Befragte duflert keine expliziten Zweifel, dass er das Informatikstudium bewél-
tigen kann, obwohl er nicht nur keinen Informatikunterricht hatte, sondern auch
im Umgang mit Informatiksystemen, wie er an spéterer Stelle berichtet, vor dem
Informatikstudium nicht tiber die Benutzerebene hinausging: » Gespielt habe ich,
Internet und was man halt so macht als Jugendlicher.« Allerdings ist er iiber seine
Studienerfolge doch erstaunt:

Dann lief das eigentlich ganz gut. Obwohl ich in der Schule gar kein
Informatik hatte, lief das eigentlich ganz gut. Dann dachte ich mir, so
kannst du ja weiterstudieren |...]

Durch die zweifach wiederholten Worte »lief das eigentlich ganz gut« wird eine nach-
denkliche Verwunderung ausgedriickt. Der Befragte stellt eine Beziehung zwischen
einem wahrscheinlichen Studienerfolg und Informatikunterricht in der Schulzeit
her, indem er diese Verwunderung dariiber ausdriickt, dass sein Studium »ganz gut
lief«, »obwohl« er win der Schule gar kein Informatik hatte«. Hiermit wird deutlich,
dass er Informatikunterricht in der eigenen Schulzeit fiir eine Voraussetzung fiir ein
»ganz gut laufendes« Informatikstudium hélt. Er schliefit diese Passage mit einer
beilaufig klingenden Erwéhnung der Entscheidung, bei dem Studium zu verbleiben,
und einer zweiten Versicherung der Zufélligkeit ab: » Dann dachte ich mir, so kannst
du ja weiterstudieren [...]. Also mache ich jetzt Mathe und Informatik. So war das,
also ganz zufdllig. «

In den in diesem Abschnitt vorstellten Féllen sprechen die Befragten selbst explizit
von Zuféllen, die ihre Berufswahl bestimmten. Doch bei vielen anderen Befragten
traten dhnliche Zufélle auf, ohne dass diese als solche benannt werden. Dies wird be-
sonders deutlich durch einen Fall (B10), der sehr &hnlich wie der zuletzt dargestellte
Fall (I6) verlduft, ohne dass vom Zufall gesprochen wird:

Urspriinglich wollte ich kein Lehrer werden. Ich habe an der Sporteig-
nungsprifung an der Sporthochschule [xxx] teilgenommen und bin leider
durch den Test gefallen. [...] Nun musste ich mir die Frage stellen, was
ich nach dem Abi mache. Fir Bewerbungen fir eine Ausbildung oder
den Polizeieignungstest war es ebenfalls zu spat. Deshalb musste es ein
anderes Studium werden.

Es werden zumindest drei priorisierte Berufsentscheidungen genannt, die nicht
realisiert werden konnten. Die letztlich gewdhlte Studienentscheidung wird mit der
Floskel »bei etwas gelandet sein« als nicht sehr selbstbestimmt beschrieben:

So bin ich in [xxx] mit der Kombination Mathe und Informatik gelandet.
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Auch hier lag keine wirkliche Berufsentscheidung fiir das Lehramt Informatik vor,
denn es war geplant, das Informatikstudium frithestmoglich abzubrechen. Selbst
die Fortfithrung des Studiums bleibt mit der Formulierung »irgendwie héngen
geblieben« im Unverbindlichen und Zufalligen:

Urspringlich wollte ich so schnell es geht die Sporteignungspriifung
absolvieren und Informatik gegen Sport als Fach austauschen. Irgendwie
bin ich dann aber hingen geblieben und so habe ich meinen Bachelor in
den beiden Fdchern bereits abgeschlossen.

Informatiklehrkraft durch »eine Reihe von Zufillen«: Mit dem Satz » Zum Be-
rufswunsch sInformatiklehrer( brachten mich eine Reihe von Zufdllen« beginnt ein
anderer Befragter (B17) seine Berufswahlbiographie. Der Zufall tritt hier in Hiufung
auf und wird bereits im ersten Satz als tibergeordnetes Thema der Berufswahlbio-
graphie benannt.

Zum Berufswunsch » Informatiklehrer« brachten mich eine Reihe von
Zufdllen. In der Schule hatte ich keinen Informatikunterricht, da bei
allen Kurswahlen andere Fécher wichtiger waren. Da ich mich den-
noch fiir diesen Bereich interessierte, entschied ich mich 20[xx] un-
mittelbar nach dem Abitur, den Wunschstudiengang [meines damaligen
Freundes / meiner damaligen Freundin] ebenfalls zu beginnen, um die
Wartezeit zum angestrebten Psychologiestudium in den Niederlanden zu
dberbriicken. Zum geplanten Abbruch des Studiums nach einem Semester
kam es aus Bequemlichkeit dann doch nicht.

Der néchste Satz stellt eine Beziehung zum Informatikunterricht der eigenen Schul-
zeit her, den er niemals hatte, »da bei allen Kurswahlen andere Féacher wichtiger
waren«. Nicht erklart wird, warum andere Féacher wichtiger waren. Die epistemolo-
gische Einschéitzung des Faches Informatik konnte dafiir ebenso die Ursache sein
wie Griinde der Organisation der eigenen Schullaufbahn.

Nach dem Abitur beginnt er ein Studium aus dem Bereich der Informatik, Informa-
tionstechnik-Sicherheit. Dafiir werden drei Griinde genannt: Er interessierte sich
erstens »dennoch fir diesen Bereich«, Informationstechnik-Sicherheit war zweitens
das Studienfach der damaligen Partnerin /des damaligen Partners und drittens,
»um die Wartezeit zum angestrebten Psychologiestudium [...] zu dberbricken und
wédhrenddessen einen universitdren Sprachkurs zu belegen«. Mit »dennoch« wird
eine Beziehung zwischen der Entscheidung gegen Informatikunterricht und dem
Interesse »fir diesen Bereich« (Informatik) hergestellt. Aber das Interesse ist
zunédchst nur einer der drei angefithrten Griinde, und es handelt sich in erster Linie
um ein Studium, um eine Wartezeit zu tiberbriicken. Allerdings werden anscheinend
auch Studienleistungen erbracht. Der geplante Studienwechsel nach einem Semester
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erfolgt schlielich doch nicht. Als Grund wird nur » Bequemlichkeit« genannt und
eine positive Hinwendung zum studierten Fach wird nicht erwahnt.

Der Befragte schliefit den Bachelorstudiengang Informationstechnik-Sicherheit er-
folgreich ab. Die Bachelorarbeit wird tiber ein Projekt in der Softwareentwicklung
geschrieben, was zu Einblicken in die Arbeit in der Industrie fithrt. Wie in mehreren
anderen Berufswahlbiographien fithren die beiden Erfahrungen, sich im Biirojob
unwohl zu fithlen und zugleich gerne als Nachhilfelehrer zu unterrichten, zu einer
Umorientierung zum Lehrerberuf:

Nach den mit dieser Arbeit verbundenen unerfreulichen acht Monaten
Arbeit in der Industrie entschied ich mich, nicht zuletzt wegen meiner
kontinuierlichen nebenberuflichen Tdtigkeit als Nachhilfelehrer im Fach
Mathematik, die Fachrichtung zu wechseln und den Berufsweg des Ma-
thematiklehrers einzuschlagen. Als Zweitfach Informatik zu wdahlen, war
hierbei die logische Konsequenz.

Deutlich ist, dass trotz des abgeschlossenen Bachelorstudiums Informationstechnik-
Sicherheit, nicht Informatik, sondern das Fach Mathematik die Berufswahl Lehrkraft
anregt. Der Befragte gibt als neues Berufsziel » Mathematiklehrer« an. Informatik
wird nur als » Zweitfach« bezeichnet, und die Wahl dieses Fachs wird emotional
neutral eine »logische Konsequenz« genannt. Anders als in bereits zitierten Be-
rufswahlbiographien fithrt der Kontakt mit informatischen Studieninhalten hier
nicht zu einem geédnderten Bild der Informatik und des Berufs Informatiklehrkraft.
Erst der Wechsel zum Lehramt Informatik und das Studium dndern das Berufsbild
Informatiklehrkraft, denn die Berufswahlbiographie endet mit den Worten:

Nun, da ich die Inhalte des Schulfachs Informatik naher kenne, bin ich
mit dieser Entscheidung ausgesprochen zufrieden und tberrascht, wie
sehr sie doch meinen Interessen und Vorkenntnissen entsprechen.

Hier wird ausdriicklich vom »Schulfach Informatik« gesprochen, dessen Inhalte
den Vorkenntnissen und Interessen des Befragten fiir ihn iiberraschenderweise
entsprechen. Die Kongruenz des eigenen Interessenprofils und der beruflichen Umwelt
Informatiklehrkraft wird erst im Studium entdeckt, das aufgrund einer » Reihe von
Zuféllen« schlieBlich gewéhlt wird. Dieser letzte Satz ist zugleich die (Selbst)Versi-
cherung eines gliicklichen Endes der Umwege zur Berufswahl.

»ich werde eher zufiillig Informatiklehrer«: Auch im néchsten Beispiel (B15) be-
ginnt der Befragte seine Berufswahlbiographie mit der Versicherung der Zufélligkeit.
Er unterscheidet anschliefliend explizit zwischen der » Wahl Informatik und Lehrer«.

Ich werde eher zufdllig Informatiklehrer. Die Wahl Informatik und Lehrer
sind voneinander unabhdngig getroffen worden. Zundchst habe ich mich
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nach dem Abitur fir das Informatikstudium entschieden, weil mir der
Umgang mit dem Computer Spafs machte und auch leicht fiel.

Die Zufilligkeit bezieht sich hierbei auf die Wahl des Lehrerberufs, denn fiir ein
Informatikstudium entschied er sich unmittelbar nach dem Abitur. Als Begriindung
gibt er an, dass ihm »der Umgang mit dem Computer Spaff machte und auch leicht
fiel. « Hier fiihrt also der Weg zum Informatikstudium tber die Computerbiographie
und ein positives Informatikselbstkonzept. Das Studium wird abgeschlossen, aber
kein Beruf gefunden.

Jahre spater mit abgeschlossenem Informatikstudium und trotzdem ohne
Berufsaussichten habe ich mir eine ehrenamtliche Tatigkeit gesucht. Da
bietet sich in erster Linie Kinderbetreuung oder Seniorenbetreuung an.
Meine Selbstzweifel im sozialen Umgang tberwindend fand ich Kinder
um einiges spannender und landete in einer Hausaufgabenbetreuung.

Die doppelte Herausforderung des Berufs Informatiklehrkraft zeigt sich auch in
dieser Biographie: Wéhrend sich der Befragte mit der informatischen Fachkultur
identifizieren kann und ein hohes informatisches Selbstkonzept hat, hat er Zweifel
an seinen sozialen Kompetenzen. Die Uberwindung der Selbstzweifel wird belohnt,
indem sich zeigt, dass er »doch ganz gut mit Kindern kann.« Und schliellich raten
ihm Kollegen aus der Hausaufgabenbetreuung Lehrer zu werden.

Dort rieten mir Kollegen Lehrer zu werden. Ich fiel aus allen Wolken, da
Lehrer seit jeher ausgeschlossen war. Aber manchmal lohnt es sich, alte
Beschliisse zu tiberdenken, und die Praxis hatte schon gezeigt, dass ich
doch ganz gut mit Kindern kann. Als Facher bot es sich an, die schon
studierten Fdacher zu wdhlen, um im fortgeschr. Alter nicht ganz vorne
anzufangen.

Der Befragte hatte zu dem erinnerten Zeitpunkt ein Selbstbild, das ihn selbst den
Beruf Lehrer nicht in Betracht ziehen lie. Daher »fiel er aus allen Wolken«, als
andere mit ihrer Berufsempfehlung ein ganz anderes Bild von ihm dokumentierten.
Er spricht in seiner Berufswahlbiographie davon, dass es sich lohnt, alte Beschliisse
zu iiberdenken, doch tatséchlich hat er sein Selbstbild tiiberdacht, das nun doch
soziale Kompetenz einschliefit.

7.3 Datenauswertung — Einzelfallanalyse

In Erginzung zu der Uberblicksdarstellung, die das Material und die Auswer-
tungsergebnisse nach den Kategorien thematisch geordnet darstellt, werden in der
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Einzelfalldarstellung nun drei exemplarische Félle als individuelle Berufsbiogra-
phien in ihrer Gesamtheit wiedergegeben und ausgewertet. Die Perspektive der
Erzéhlenden wird interpretierend nachvollzogen und zugleich werden im Sinne der
dokumentarischen Methode Deutungsmuster rekonstruiert.

Zwischen den drei Féllen wird ein Fallvergleich durchgefiihrt, der verschiedene
zentrale Perspektiven der Berufswahlprozesse beleuchtet. Damit der Vergleich dieses
Ziel erreicht, werden drei Eckfille nach dem Prinzip der maxzimalen und minimalen
Kontrastierung (vgl. Glaser und Strauss 1998, S. 66 ff.) ausgewéhlt. Dieses Prinzip
wurde urspriinglich auf das bereits beschriebene Theoretical Sampling der Datenerhe-
bung angewandt, eignet sich aber auch zur Bestimmung von Eckféllen. Die zentralen
Kategorien der Kontrastierung sind die Geradlinigkeit des Berufswahlprozesses,
das urspriingliche Bild der Informatik und der als Schiilerin oder Schiiler erlebte
Informatikunterricht. Nach diesen Kriterien wurden drei maximal differenzierte
Gruppen gebildet. Als Eckfille dienen je ein typischer Fall aus jeder der drei
Gruppen. Ein zusétzliches Auswahlkriterium war es, relativ kurze biographische
Texte mit geringer Redundanz zu wéhlen. Im Interesse der besseren Vergleichbarkeit
sollten die drei Biographien zudem unter dhnlichen Bedingungen entstanden sein.

Zur besseren Veranschaulichung werden den Verfassern der Berufswahlbiographien
fiktive Namen gegeben. Die Biographien werden mit Zeilennummern versehen
und zu Beginn der jeweiligen Einzelfallanalyse komplett wiedergegeben. Der erste
ausgewéhlte Fall, Erich Trautmann, entscheidet sich sofort nach dem Abitur fiir ein
Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik. Im Kontrast dazu entscheidet sich Dieter
Unterkern erst wahrend eines Informatikstudiums fiir den Beruf Informatiklehrer.
Der dritte gewéhlte Fall, Ingo Gernoldt, studiert bereits mit dem Ziel Lehramt, aber
ohne das Fach Informatik, als er sich entschliefit, Informatiklehrkraft zu werden.

Die ersten beiden gewéhlten Fille wurden als handschriftliche Berufswahlbiogra-
phien erhoben. Sie entstanden wihrend Ubungen zur Vorlesung »Einfiihrung in die
Didaktik der Informatik«. Im Rahmen der Ubung dienten die Berufswahlbiogra-
phien als Anregung zur mentalen Rekonstruktion der eigenen Berufswahlbiographie
und damit als Vorbereitung fiir das anschlieBende Gespréch. Den Studierenden
lag die schriftliche Schreibaufforderung (siehe Anhang, Abschnitt B.3.2, S.267) als
Anregung vor. Die Abgabe am Ende der Ubung war freiwillig. Die Studierenden
wurden gebeten, ihre Berufswahlbiographien fiir ein Forschungsprojekt zur Berufs-
wahl von Informatiklehrkriften anonym zur Verfiigung zu stellen, was etwa 80 %
der Teilnehmenden taten. Die abgegebenen Biographien sollten von ihnen nicht
mit Namen versehen werden und anschliefend so weit wie moglich anonymisiert in
diesem Forschungsprojekt ausgewertet werden.

Auch in dem dritten ausgewéhlten Fall fand das Verfassen der Berufswahlbiographie
im Rahmen einer Ubung zu der Vorlesung statt. Eine die Ubung vorbereitende
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Ubungsaufgabe war die Erstellung dieser Berufswahlbiographie. Zusétzlich zu der
in das Ubungsblatt integrierten Schreibaufforderung wurde hier das schriftliche
Einverstiandnis zur Nutzung dieser Biographie fiir das Forschungsprojekt erfragt:
»Geben Sie an, ob ihre schriftliche Reflexion (anonymisiert) in die Forschung
einfliefien darf. «

7.3.1 Erich Trautmann: Wahrend der Schulzeit Berufswahl
Informatiklehrkraft

Erich Trautmanns Berufswahlbiographie ist im Original mit Kugelschreiber hand-
schriftlich verfasst. Die Handschrift ist eine gut lesbare Mischung aus Schreib- und
Druckschrift. Der Originaltext umfasst eineinhalb Seiten auf liniertem Papier. Er
beginnt mit der Uberschrift » Berufsbiographie:« und einer Zeile Abstand zum rest-
lichen Text. Der Text ist in fiinf Abschnitte gegliedert, die in der Wiedergabe mit
Leerzeilen abgegrenzt werden.

Berufsbiografie:

Bei der ersten Berufsorientierung in der 9. Klasse war ich
das erste Mal aufgefordert, mich mit meiner beruflichen Zukunft
zu beschdftigen. Hier entwickelte sich erstmals die Vorstellung,
eines Tages Lehrer zu sein.

Die Facher waren damals eher sekunddar (ich dachte damals
an Ev. Religion). Parallel startete in diesem Schuljahr meine
schulische Ausbildung in Informatik.

Nach einem Lehrerwechsel (zwei Jahre spdter) war ich be-
reits mit Einigem aus der Informatik vertraut und hatte auch tber
den strukturierten Unterricht und die mit den Freunden geteilte
Begeisterung einen sehr positiven Zugang zur Informatik. In der
Oberstufe wurde ich bis hin zum schriftlichen Zentralabitur von
einem fachlich wie auch didaktisch sehr kompetenten Lehrer vertie-
fend in die Informatik eingefihrt, sodass ich nach zwischenzeitigen
Uberlegungen, Pfarrer zu werden, doch wieder zuriick zum Lehramt
kam. Als zweites Fach stiitzt [xxx|® diesen Berufswunsch. Vorm
und ums Abitur wurde dieser noch einmal kurzzeitig verdringt von
der Idee, Informatik zu studieren (In der 12. und 13. Jahrgangsstufe

5Das zweite Fach wird aus Datenschutzgriinden anonymisiert.
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habe ich mich viel mit Studienorientierung befasst).

So interessant ein Fachstudium auch erschien, fehlt die von
mir personlich als beruflich wichtig eingeschdtzte Komponente,
spater »direkt« mit Menschen zu arbeiten. Der Lehrwunsch tiberwog
(unterstitzt von der Tatsache, dass ich fir ein Informatikstudium
aus meiner Heimat hdtte wegziehen missen).

Heute (am FEnde des Bachelor-/am Anfang des Masterstu-
diums) bereue ich diese Studienentscheidung in keiner Weise und
blicke gerne auf die letzten Jahre meiner Ausbildung zurick und

harre der Dinge, die da kommen. =)
(B12)

Die Uberschrift » Berufsbiographie:« (Z. 1)® markiert nach aufien eine Absichtserkli-
rung des Textes. Nach innen, das heifit fiir den Schreibenden selbst im Moment der
Texterstellung, bedeutet sie eine Fokussierung auf das Thema durch dessen Benen-
nung. Mit dieser Uberschrift greift er verkiirzend die Formulierung der Uberschrift
der Schreibaufforderung (Abschnitt B.3.2; S.267) »Schriftliche Schreibaufforderung
zur Berufswahlbiographie« auf. Die Kiirzung » Berufswahlbiographie« zu » Berufs-
biographie« sieht den Wahlprozess schon als Teil der Biographie des Berufs. Der
wiedergegebene, individuelle Berufswahlprozess Trautmanns stiitzt diese Interpreta-
tion: Es kommt nach abwégenden Berufswahliiberlegungen in der Schulzeit bis zum
Abitur zu der Berufsentscheidung Informatiklehrkraft. Das bisherige Studium Erich
Trautmanns bringt keine Zweifel an der Entscheidung mit sich.

Der deutlichen formalen Strukturierung und gut lesbaren Schrift entspricht eine
erkennbare inhaltliche Strukturierung und die Eindeutigkeit der Aussagen. Jeder
Abschnitt beschéaftigt sich mit einem anderen Aspekt des Berufswahlprozesses von
Erich Trautmann.

Der erste Abschnitt gibt die fritheste erinnerte Beschéaftigung mit dem Berufsziel
Lehramt anlésslich »der ersten Berufsorientierung in der 9. Klasse« (Z. 3) wieder:
»Hier entwickelte sich erstmals die Vorstellung, eines Tages Lehrer zu sein« (Z. 41.).
Es wird an dieser Stelle nicht von einer Entscheidung oder einem Wunsch gesprochen,
sondern von einer Vorstellung. Die Vorstellung ist als antizipiertes berufliches
Selbstkonzept zu sehen, das sich auf eine Berufsrolle bezieht. Diese Berufsrolle muss
aus der Sicht eines Fiinfzehnjéhrigen erst in recht ferner Zukunft, »eines Tages«,
eingenommen werden. Dass es sich um ein Rollenbild handelt, wird auch durch die
gewahlte Formulierung »eines Tages Lehrer zu sein« deutlich. Die Formulierung

6In den Einzelfallanalysen werden die zitierten Textstellen mit Zeilenangaben versehen, um eine
schnelle Einordnung in den Gesamttext zu ermdéglichen.
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»Lehrer zu sein« statt der ublicheren »Lehrer zu werden«, zeigt, dass hier ein
Selbstbild in der Vorstellung erprobt wird.

Der zweite Abschnitt bezieht diese rekonstruierte Erinnerung auf den Erzédhlkontext
Berufswahlbiographie Informatiklehrkraft und expliziert, dass im ersten Abschnitt
die Idee vom Lehrerberuf bewusst noch nicht in Beziehung zu einer Féacherwahl
gesetzt wurde: »Die Facher waren damals eher sekunddr« (Z. 7). Mit »damals«
ist die neunte Jahrgangsstufe gemeint. Durch die Aussage, dass die Facherwahl zu
diesem Zeitpunkt sekundéar war, wird thematisiert, dass die Berufswahlentscheidung
Informatiklehrkraft als zwei getrennte Entscheidungen, ndmlich als Entscheidung
fiir das Lehramt und fiir das Fach Informatik, erinnert wird. Nach dieser Bemerkung
tritt die erste von insgesamt vier in Klammern gesetzten Textpassagen auf: » (ich
dachte damals an Ev. Religion)« (Z. 81.). Diese in Klammern gesetzten Passagen
sind Einschiibe, die fiir den eigentlichen Erkldrungszusammenhang nicht unbedingt
notwendig sind, jedoch den persénlichen Berufswahlprozess illustrieren. Erich Traut-
mann nennt ein Fach, das nicht zu den informatiknahen MINT-Fachern gezahlt
wird. Dies dokumentiert in diesem Zusammenhang zusétzlich die Trennung der
Berufsentscheidungen Lehrkraft und Informatiklehrkraft in seinem individuellen
Berufswahlprozess. Nachdem im ersten Abschnitt von dem ersten, noch weitgehend
schulfachunabhéngigen Aufkommen der Idee »Lehrer zu sein« erzahlt wurde, wird
im zweiten Abschnitt auch der beginnende Informatikunterricht angesprochen. Von
diesem ersten Informatikunterricht wird als »schulische Ausbildung in Informatik«
(Z. 9) gesprochen, die in der neunten Klasse »startete« (Z. 9). Der Begriff »schulische
Ausbildung« vermittelt die Vorstellung einer engen, zielorientierten Heranfithrung
an streng festgelegte Lerninhalte. Diese Vorstellung wird durch das Verb »starteteq,
das den definierten Anfang eines Prozesses bezeichnet, verstarkt.

Der Anndherung an die Informatik wihrend der Sekundarstufe II ist der dritte
Abschnitt gewidmet. Hierbei kommen die drei in dieser Arbeit beschriebenen
Hauptkategorien des Berufswahlprozesses Informatiklehrkraft zum Ausdruck: der
Weg in die Informatik, das Bild der Informatik und das informatische Selbstkonzept.

Schon im ersten Satz dieses Abschnitts, der die Situation zwei Jahre nach dem ersten
Informatikunterricht beschreibt, werden die Entwicklung des eigenen informatischen
Selbstkonzepts, das Bild der Informatik und der erlebte Informatikunterricht in
Beziehung zueinander gesetzt: »Nach einem Lehrerwechsel (zwei Jahre spdter)
war ich bereits mit Finigem aus der Informatik vertraut und hatte auch tiber den
strukturierten Unterricht und die mit den Freunden geteilte Begeisterung einen sehr
positiven Zugang zur Informatik. « Die retrospektive Beurteilung seiner damaligen
informatischen Kenntnisse zeugt von dem bereits gut entwickelten informatischen
Selbstkonzept des erinnerten Selbsts: Zu diesem Zeitpunkt war er »bereits mit
Einigem aus der Informatik vertraut« (Z. 11£.). Die Formulierung »vertraut sein«
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bedeutet, dass zu diesem Zeitpunkt iiber die rein kognitive Beschéaftigung hinaus eine
Annédherung an die Informatik stattgefunden hatte. Mit dem Begriff » Finigem « wird
verdeutlicht, dass ein Teil der Gegenstéinde und Ideen der Informatik bekannt waren,
und dass diese zugleich als Teil eines grofieren, noch zu erforschenden informatischen
Wissenskontextes gesehen wurden.

Organisiert wird dieser fruchtbare, erste Kontakt mit der Informatik durch einen in
diesen zwei Jahren erlebten »strukturierten Unterricht« (Z. 12) im Fach Informatik.
Das sich entwickelnde informatische Selbstkonzept wird begleitet von einer starken
emotional gefarbten Hinwendung zur Informatik, die im zweiten Satzteil beschrieben
und begriindet wird. Er empfindet nicht nur »Begeisterung« (Z. 13) fiir die Infor-
matik, sondern diese ist eine »mit den Freunden geteilte Begeisterung« (Z. 131.).
Informatik scheint ein gruppendefinierendes gemeinsames Interesse der Peer-Gruppe
gewesen zu sein, denn es wird von »den Freunden« gesprochen, als hitten alle oder
zumindest die meisten der damaligen Freunde diese Begeisterung empfunden. Da
dies im direkten Zusammenhang mit der Beschreibung des Informatikunterrichts
berichtet wird, nahmen wahrscheinlich diese Freunde am gleichen Unterricht teil, so
dass Informatikunterricht ein gemeinsames, begeisterndes Erlebnis war. So schliefit
Erich Trautmann diesen Satz auch mit der Beurteilung, er habe zu diesem Zeitpunkt
»einen sehr positiven Zugang zur Informatik« (Z. 131.) gehabt.

Anschlieflend duflert sich Erich Trautmann {iber den Informatikunterricht in der
Sekundarstufe II, an dem er »bis hin zum schriftlichen Zentralabitur« (Z. 14)
teilnahm. Bedenkt man, dass in Nordrhein-Westfalen nur wenige Schiilerinnen und
Schiiler einen Informatikleistungskurs in der Sekundarstufe II wéhlen und dass
nur 5 von 1.000 Abiturpriifungen im Fach Informatik durchgefithrt werden (siche
Tabelle 2.3, S. 15 und Tabelle 2.6, S. 17), so fillt auf, dass diese ungewohnliche Wahl
von Erich Trautmann nicht thematisiert wird. Fiir ihn scheint es auch riickblickend
nach seinen Erfahrungen in der Sekundarstufe I keiner Erklarung fiir die Wahl des
Faches Informatik in der Sekundarstufe IT und im Abitur zu bediirfen.

Der Informatikunterricht in der Sekundarstufe II wird duflerst positiv beurteilt. Ex-
plizit werden die Féhigkeiten des Informatiklehrers hervorgehoben, den der Befragte
als »fachlich wie auch didaktisch sehr kompetenten Lehrer« (Z. 151.) charakterisiert.
Der Informatiklehrer wird nicht nur lobend erwéhnt, sondern nach zwei Kriterien
differenziert beurteilt. Er wird als sowohl didaktisch als auch fachlich sehr kompetent
beschrieben. Die getrennte Benennung der fachlichen und didaktischen Kompetenz
zeigt, dass Erich Trautmann zumindest riickblickend dariiber reflektiert hat, was
die besondere Qualitat dieser Lehrkraft ausmacht. Abweichend von der tiblichen
Formulierung »fachlich und didaktisch« nutzt er die umgekehrte Reihenfolge »di-
daktisch und fachlich«. Dies deutet auf eine stérkere Gewichtung der didaktischen
Kompetenz durch Erich Trautmann hin. Dieser Lehrer hat ihn svertiefend in die
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Informatik eingefihrt« (Z. 15f.). Wieder zeigt sich hier ein differenziertes Bild der
Informatik und der eigenen informatischen Fahigkeiten. Erich Trautmann beurteilt
riickblickend den Kompetenzzuwachs im Fach Informatik in der Sekundarstufe IT
als »vertiefende Einfiihrung«. Das heif3t, dass dieser Unterricht einerseits auf dem
ebenfalls positiv beurteilten Informatikunterricht der Sekundarstufe I aufbaute
(»vertiefend«) und zugleich, dass er nicht iiber eine Einfiihrung hinausging (»in die
Informatik eingefihrt«) und Informatik weit mehr umfasst.

Die Berufsentscheidung fiir das Lehramt wird als Folge des Informatikunterrichts bei
dieser Lehrkraft bezeichnet: »In der Oberstufe wurde ich bis hin zum schriftlichen
Zentralabitur von einem fachlich wie auch didaktisch sehr kompetenten Lehrer ver-
tiefend in die Informatik eingefiihrt, sodass ich nach zwischenzeitigen Uberlegungen,
Pfarrer zu werden, doch wieder zuriick zum Lehramt kam« (Z. 161.). Der zweite
Teil des Satzes beginnt mit der Konjunktion »sodass«, womit ausgesagt wird, dass
die abschlielende Entscheidung fiir den Beruf Lehramt eine Folge des Informatik-
unterrichts und der Lehrkraft war. In dieser Begrindung findet sich das Thema
des Fachlehrerhabitus wieder. Die als vorbildlich erlebte fachliche und didaktische
Kompetenz der Lehrkraft schafft ein positives Berufsbild und wirkt berufswahlmoti-
vierend. Ein anderer Berufswunsch, » Pfarrer zu werden« (Z. 16£.), tritt gegen diese
Motivation zuriick. Die berufswahlmotivierende Wirkung, die von dem positiven
Rollenvorbild ausging, betrifft nicht nur den Beruf Informatiklehrkraft, sondern
das Lehramt im Allgemeinen. Dass in dieser Zeit ebenfalls die Wahl des Faches
Informatik getroffen ist, wird erst im néchsten Satz deutlich: »Als zweites Fach
stitzt zxx diesen Berufswunsch«. Da von einem »zweiten Fach« (Z. 151.) gesprochen
wird, steht Informatik als erstes Fach bei der Entscheidung fiir das Lehramt bereits
fest.

Die beiden Teilentscheidungen, Entscheidung fiir das Lehramt und Entscheidung fiir
das Fach Informatik, sind zu diesem Zeitpunkt vorldufig getroffen. Spéter wird dieser
Berufswunsch von der Idee eines Fachstudiums Informatik »noch einmal kurzzeitig
verdrdngt« (Z. 181.). In Klammern folgt hier der Einschub, dass Erich Trautmann
sich in dieser Zeit »viel mit Studienorientierung befasst« (Z. 20) habe. Es wurden
andere berufliche Alternativen in Betracht gezogen und unter Heranziehung von
Information abgewégt. Der Wunsch nach einem Fachstudium Informatik betont das
hohe informatische Selbstkonzept, wird aber wegen des Wunsches »spdter »direkt¢
mit Menschen zu arbeiten« (Z. 231.) wieder verworfen. Dieser Wunsch, sich mit
Informatik zu beschéaftigen und zugleich viel Kontakt mit Menschen zu haben, tritt
auch in vielen anderen der Berufswahlbiographien als Argument fiir den Beruf
Informatiklehrkraft auf. Wieder in Klammern wird die Anmerkung gesetzt, dass ein
Lehramtsstudium Informatik anders als ein Fachstudium Informatik in Néhe des
Heimatorts durchgefiihrt werden konnte und dass dies als extrinsische Motivation
die Entscheidung fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft verstarkte.
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Der letzte, aus einem Satz bestehende Abschnitt stellt ein Fazit der bisherigen
Berufswahlbiographie und eine Orientierung auf den weiteren Fortgang dar: » Heute
(am Ende des Bachelor- /am Anfang des Masterstudiums) bereue ich diese Stu-
dienentscheidung in keiner Weise und blicke gerne auf die letzten Jahre meiner
Ausbildung zurick und harre der Dinge, die da kommen =)« (Z. 301f.). Das bisherige,
mehrere Semester umfassende Studium hat die positiven Erwartungen anscheinend
erfiillt. Die Formulierung, dass er die Entscheidung »in keiner Weise« (Z. 28) bereue,
geht iiber die hidufig am Ende der Berufswahlbiographien stehende Versicherung,
dass die Entscheidung nicht bereut werde, hinaus und wird nochmals mit der
Fortsetzung, dass er »gerne auf die letzten Jahre« zuriickblickt, unterstrichen. Der
altertiimlichen, oft ironisch-scherzhaft benutzten Formulierung, »ich [...] harre der
Dinge, die da kommen« (Z. 371.), folgt ein aus einem Gleichheitszeichen und einer
sich schlielenden Klammer bestehendes Emoticon, » :) «, das als lachender
Smiley mit zusammengekniffenen Augen verstanden wird, also die optimistische
Stimmungslage betont. Auch die berufliche Zukunft erscheint Erich Trautmann in
einem positiven Licht.

Diese Berufswahlbiographie einer zukiinftigen Informatiklehrkraft ist geradlinig und
von fundierten Entscheidungen bestimmt. Eine friithe, probeweise Berufsrollenantizi-
pation, bei der sich in der neunten Jahrgangsstufe »die Vorstellung, eines Tages
Lehrer zu sein« (Z. 41.), entwickelte, wird durch das Rollenvorbild eines »fachlich
wie auch didaktisch sehr kompetenten Lehrer[s] « (Z. 15) bestérkt. Berufswahlalterna-
tiven werden in Erwdgung gezogen und unter Betrachtung der eigenen Préiferenzen
und Féhigkeiten und anderer Argumente abgewégt. Speziell die Wahl des Fachs
Informatik ist wohlbegriindet. Qualifizierter Unterricht in der Sekundarstufe I hat
Begeisterung geweckt und eine Kurswahl Informatik in der Sekundarstufe IT vor-
bereitet. Der insgesamt fiinfjahrige, durchgéngige Informatikunterricht, der mit
einer schriftlichen Abiturprifung abgeschlossen wird, bietet eine Einfiihrung in die
Wissenschaft Informatik und wirkt Fehlvorstellungen, die hdufig Ursache des Studi-
enabbruchs von Informatikstudierenden sind, entgegen. Zugleich begriindet er ein
hohes Informatikselbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler, die diesen Unterricht
erfolgreich abgeschlossen haben.

7.3.2 Dieter Unterkern: Berufsentscheidung Lehramt Informatik
wahrend des Informatikstudiums

Die Berufswahlbiographie von Dieter Unterkern wurde im Original handschriftlich
mit Kugelschreiber verfasst. Die Handschrift ist ausgepragt und gut leserlich. Der
Originaltext umfasst eine dreiviertel eng beschriebene Seite auf kariertem Papier.
Es werden keine Absédtze gemacht, sondern der gesamte Text besteht aus einem
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einzigen Abschnitt. Anscheinend nachtriglich wurde auf den oberen knappen Rand
eilig in kleinerer Schrift der Name »D. Unterkern«” geschrieben. Dies ist auffillig,
da der Text anonym abgegeben werden sollte und niemand sonst seinen Namen
vermerkt hat. Sprachlich ist der Text in manchen Passagen eher umgangssprachlich
gehalten und enthélt zwei kleinere Grammatikfehler.

D. Unterkern
Schon vor dem Studium habe ich mich fir Informatik interessiert.
Dies hat sich dann auch darin gezeigt, dass ich in der Mittelstufe
im Gymmnasium Informatik im Wahlbereich gewdhlt habe. Leider
hatten wir in der Mittelstufe keinen »richtigen« Informatiklehrer,
sondern einen, der Physik und Mathematik unterrichtet hat. Trotz,
dass der Lehrer den stofflichen Inhalt nicht besonders gut riber-
gebracht hat, wurde mir klar dass dieses Wissen im Gegensatz zu
»vielen anderen Fdachern« auch fiir den spateren Beruf sehr wichtig
sind. Nach einiger Zeit im Unterricht wurde der Lehrer, der schon
relativ alt war, hdaufig krank geschrieben, was letztlich zu Ausfall der
Hdlfte aller Informatikstunden gefihrt hat. Auch in der Oberstufe
wurde das Fach nicht mehr angeboten. Spdter im Studium haben
mich dann Professoren, die Informatik erteilten, davon tberzeugt,
dass es Spafi macht diesen Stoff zu vermitteln. Dieser Gedanke
kam bei mir nicht durch ein Gesprich zustande, sondern durch
die Teilnahme an Vorlesungen und den dazugehérenden Ubungen.
Besonders theoretische Gebiete fand ich interessant und dachte mir,
dass es das richtige fir mich ware Informatiklehrer zu werden.
(B16)

Dieter Unterkern beginnt seine Berufswahlbiographie, indem er sein »schon vor
dem Studium« (Z. 2) bestehendes Interesse fiir Informatik thematisiert. Im zweiten
Satz, sozusagen bei ndherer Betrachtung, wird das fritheste Zeichen dieses Interesses
zeitlich genauer bestimmt und dabei in der Biographie weiter zuriick verlegt, namlich
auf einen Zeitpunkt vor oder in der Mittelstufe: » Dies hat sich dann auch darin
gezeigt, dass ich in der Mittelstufe im Gymnasium Informatik im Wahlbereich gewdhlt
habe« (Z. 21f.). Sein Interesse an Informatik scheint er selbst riickblickend fiir diesen
Zeitpunkt anhand der Wahl des Faches in der Sekundarstufe I zu rekonstruieren. Da
Informatik kein Pflichtfach ist, muss bereits ein Interesse an Informatik bestehen,
damit Schiilerinnen und Schiiler in der Schule mit Informatikunterricht in Kontakt
kommen.

"Dieser Name ist frei gewdhlt und ersetzt den Originalnamen.
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Diese Wahl wird von Dieter Unterkern zwar getroffen, bringt aber nicht den erhofften
Unterricht. Mit explizitem Bedauern, das durch das einleitende Adverb »leider«
angezeigt wird, berichtet der Befragte: » Leider hatten wir in der Mittelstufe keinen
»richtigen« Informatiklehrer, sondern einen, der Physik und Mathematik unterrichtet
hat« (Z. 6ff.). Der Befragte spricht von einem » srichtigen( Informatiklehrer«, den
sie leider nicht hatten, und erkldrt das von ihm in Anfiihrungszeichen gesetzte
»richtige«, indem er ihren Informatiklehrer als einen Lehrer charakterisiert, der
zwei andere Facher, » Physik und Mathematik«, unterrichtet. Offensichtlich handelt
es sich um eine Lehrkraft ohne Lehrbefihigung fiir Informatik. Auf welche Art
dieser Lehrer qualifiziert wurde, geht nicht aus dem Text hervor. Jedoch war seinen
Schiilerinnen und Schiilern klar, dass dieser Lehrer kein »richtiger Informatiklehrer«
war. Es existiert also trotz des Informatikunterrichts fiir sie kein Rollenvorbild fiir
die Fachkultur Informatiklehrkraft.

Uber den Unterricht urteilt Dieter Unterkern, dass » der Lehrer den stofflichen Inhalt
nicht besonders gut ribergebracht hat« (Z. 71.). Der Begriff »stofflicher Inhalt«, lasst
die Fragen zunéchst offen, was genau damit gemeint ist und ob es anderes in diesem
Unterricht gab, das der Lehrer eventuell » gut ribergebracht« hat. Und tatséchlich
nimmt dieser mit »trotz« beginnende Satz eine entscheidende Wende: » Trotz« dieser
Einschétzung des Informatikunterricht wurde Dieter Unterkern klar, » dass dieses
Wissen im Gegensatz zu svielen anderen Fachern¢ auch fiir den spateren Beruf
sehr wichtig sind« (Z. 81f.). In diesem Satz, der mit » Trotz, dass« im Sinne von
»Obwohl« beginnt, wird der geringen Fahigkeit des Lehrers, Inhalte zu vermitteln,
das dennoch hervorgerufene positive Bild der Informatik gegeniibergestellt. Dieter
Unterkern gelangte in diesem Unterricht zu einer sehr positiven epistemologischen
Einschédtzung der Informatik. Er bewertet schon in der Sekundarstufe I das im
Informatikunterricht vermittelte Wissen als » sehr wichtig [. . .| auch fir den spateren
Beruf«. Das Wort »auch« in dieser Formulierung wird im Sinne von »ebenfalls«
benutzt und deutet an, dass dieses Wissen nicht nur fiir den spateren Beruf, sondern
dariiber hinaus ebenfalls fiir andere, nicht genannte Bereiche von Wichtigkeit ist.
Hinzu kommt der Einschub, der im Vergleich mit dem Fach Informatik »vielen
anderen Fachern« die Wichtigkeit des vermittelten Wissens abspricht und damit
die besondere Wertschéitzung, die Dieter Unterkern fiir das Schulfach Informatik
entwickelt, betont. Der (Fliichtigkeits-)Fehler, » dass dieses Wissen |...| wichtig
sind« statt »dass dieses Wissen [...] wichtig ist« kann als sprachliche Fehlleistung
gedeutet werden, die durch den Plural dem Wissen eine besondere Vielfiltigkeit
zuspricht. Dass die Erlangung der Uberzeugung, dass das Wissen eines Faches
wichtig ist, im Widerspruch dazu gesehen wird, dass Inhalte des Faches nicht gut
vermittelt wurden, zeigt, dass Dieter Unterkern die Vermittlung von positiven
epistemologischen Uberzeugungen zum Fach fiir abhéngig von der Qualitit des
Fachunterrichts halt.

208



7.3 DATENAUSWERTUNG — EINZELFALLANALYSE

Doch wird auch diese Gelegenheit zum Informatikunterricht fiir den Befragten bald
deutlich reduziert: » Nach einiger Zeit im Unterricht wurde der Lehrer, der schon
relativ alt war, hdaufig krank geschrieben, was letztlich zu Ausfall der Hdlfte aller
Informatikstunden gefihrt hat« (Z. 101f.). Die beschriebene Situation entspricht
den in Abschnitt 2.2.2 wiedergegebenen und gedeuteten statistischen Daten zu der
Versorgung mit Informatiklehrkraften in Nordrhein-Westfalen und speziell der in
Tabelle 2.10 aufgelisteten Altersstruktur: 54,6 % der Informatiklehrkrafte sind im
Alter von iiber 50 Jahren. Dieter Unterkern schreibt die hdufigen Krankheiten des
Informatiklehrers dessen Alter zu. Anscheinend gab es keine Informatiklehrkraft
oder andere Lehrkraft, die den erkrankten Lehrer ersetzen konnte, denn durch diese
Krankheit fiel die Hélfte des Informatikunterrichts aus. Wahrscheinlich die schlechte
Versorgung mit Informatiklehrkréften an dieser Schule oder/und das Desinteresse
der Schulleitung an dem Fach sorgten dafiir, dass Dieter Unterkern trotz seines
positiven Bilds des Fachs, Informatik in der Oberstufe nicht mehr wéhlen konnte:
» Auch in der Oberstufe wurde das Fach nicht mehr angeboten« (Z. 111.).

Dennoch beginnt er ein Studium mit dem Fach Informatik, jedoch nicht mit dem
Ziel, Informatiklehrkraft zu werden. In diesem Studium erlebt er erstmals einen
positiven Lehrendenhabitus im Zusammenhang mit dem Fach Informatik: » Spdter
im Studium haben mich dann Professoren, die Informatik erteilten, davon tiberzeugt,
dass es Spafl macht diesen Stoff zu vermitteln« (Z. 121f.). Er spricht dabei im Plural
von » Professoren«, die ihn als Lehrende iiberzeugt haben, » dass es Spaf§ macht
diesen Stoff zu vermitteln«, so dass es mehr als ein positives Vorbild gab.

Wie er zu dieser Uberzeugung genau gelangte, erklirt Dieter Unterkern explizit:
» Dieser Gedanke kam bei mir nicht durch ein Gesprich zustande, sondern durch die
Teilnahme an Vorlesungen und den dazugehérenden Ubungen« (Z. 141f.). Er betont
ausdriicklich, dass es nicht iiberzeugende Gespriache waren, sondern das Beispiel
und das Vorbild der erlebten Lehre, die den Berufswunsch in ihm weckten. Bei der
Kiirze des Textes ist es auffallend, dass er diese Spezifizierung erwédhnt, so dass
davon ausgegangen werden kann, dass er diese Form der Berufswahlmotivation
besonders hervorheben will. Dieter Unterkern iibertragt dieses beobachtete Lehrver-
gniigen in der universitdren Lehre auf ein antizipiertes berufliches Selbstkonzept als
Informatiklehrkraft. Ein zweiter Aspekt wird als berufswahlmotivierend erwiahnt:
Wiéhrend Dieter Unterkern zunéchst davon spricht, dass er in universitdren Veran-
staltungen beobachten konnte, » dass es Spafi macht diesen Stoff zu vermitteln«,
wird zu Beginn des néchsten Satzes auch das Interesse, das dies bei ihm hervorruft,
thematisiert. Dabei hebt er riickerinnernd einzelne Gegensténde der Vorlesungen
und Ubungen hervor: » Besonders theoretische Gebiete fand ich interessant« (Z. 14).
Mit »und« schliefft er an diese Erinnerung sofort seine Entscheidung fiir den Be-
ruf Informatiklehrkraft an: »[...] und dachte mir, dass es das Richtige fiir mich
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ware, Informatiklehrer zu werden« (Z. 171.). Mit dieser Entscheidung endet die
Berufswahlbiographie.

Auch in dieser Berufswahlbiographie ist eine doppelte und zeitlich getrennte Be-
rufsentscheidung fiir Informatik und fiir das Lehramt zu finden. Fiir Informatik
interessiert sich Dieter Unterkern bereits vor dem ersten Informatikunterricht. Und
trotz der auch fiir ihn als Schiiler erkennbaren Méngel des Unterrichts in der Se-
kundarstufe I und keiner Méglichkeit, in der Sekundarstufe II an Informatikkursen
teilzunehmen, behélt er dieses Interesse und beginnt nach dem Abitur ein Studium
im Informatikbereich. Den Beruf Informatiklehrkraft zieht er aber erst in Betracht,
als er in universitdren Lehrveranstaltungen selbst erlebt, » dass es Spafl macht, die-
sen Stoff zu vermitteln« (Z. 14), und durch diese Lehrveranstaltungen ein besonderes
Interesse fiir informatische Gegenstande entwickelt. Erst damit wird der zweite
Schritt zum Lehramt Informatik vollzogen: Nachdem Dieter Unterkern bereits zuvor
ein positives Bild von der Informatik und ein positives Informatikselbstkonzept
hatte, entscheidet er erst, nachdem er erfolgreiche berufliche Rollenvorbilder in der
Informatiklehre erlebt hat, dass es das Richtige fiir ihn »wdre, Informatiklehrer zu
werden« (Z. 18).

7.3.3 Ingo Gernoldt: Wechsel zum Fach Informatik wahrend des
Lehramtsstudiums

Anders als bei den beiden anderen Einzelfdllen wurde die Berufswahlbiographie
von Ingo Gernoldt nicht wihrend der Ubung zur Didaktik der Informatik erstellt,
sondern war ein Teil der vorbereitenden Ubungsaufgaben. Sie wurde daher nicht
handschriftlich erstellt, sondern als Teil einer XTEX-Datei per E-Mail abgegeben. Bei
der Einreichung wurde das Einverstédndnis gegeben, dass diese Berufswahlbiographie
anonymisiert zu Forschungszwecken genutzt werden darf. Der Text ist in zwei
Abschnitte geteilt, die inhaltlich die Schulzeit von der Studienzeit Ingo Gernoldts
trennen.

Fiir mich war zu Beginn meines Studiums klar, dass ich Lehrer
werden méchte. Dieser Wunsch kam daher, dass ich seit vielen
Jahren in der verbandlichen Jugendarbeit tatig bin. Als Facher
habe ich zundchst Mathematik und Xzxx® studiert. Informatik
kam fiir mich zundchst nicht in Frage. Als Schiiler hatte ich als
Differenzierungskurs Mathematik/Informatik und da ich dort
im Bereich Programmierung hinter denjenigen Mitschiilern die

8Das zweite Fach wird aus Datenschutzgriinden anonymisiert.
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sowieso schon programmieren konnten deutlich im Nachteil war, ha-
be ich es nicht in Betracht gezogen Informatik als Fach zu studieren.

Das dnderte sich als ich wdhrend meinen Studiums den Op-
tionalbereich des Kombi-Bachelors zundchst mit Informatik im
Alltag und daran anschlieffend mit Einfihrung in die Programmie-
rung belegen wollte. Nachdem ich feststellte, dass mir Informatik
liegt, was vielleicht auch daran lag, dass ich bereits fiinf Semester
Mathematik studiert hatte, und auch die Programmierung einfach
ist, wenn man sie von Grund auf lernt und ich auflerdem zeitgleich
auch mit meinem Xzrrstudium unzufrieden war, beschloss ich
meine Facher von Mathe/Xxxx auf Mathe/Informatik zu wechseln.
Da ich mir die Méglichkeit zu einem Master in Mathematik mit
Nebenfach Informatik offenhalten wollte, habe ich mich erst mit
dem Abschluss meines Bachelor Studiums dann endgiltig fir
Lehramt Mathematik/Informatik entschieden.
(B24)

Auch bei Ingo Gernoldt findet sich eine deutliche Trennung der Entscheidung fiir
den Beruf Lehrkraft und fiir das Fach Informatik. Erst nach fiinf Semestern Lehr-
amtsstudium mit dem Fach Mathematik und einem zweiten Fach, das urspriinglich
nicht Informatik war, trifft er die Entscheidung, Informatiklehrkraft zu werden, und
tauscht das zweite Fach gegen Informatik.

Ingo Gernoldt beginnt seine Berufswahlbiographie mit der Aussage, dass es fiir ihn
zu Beginn des Studiums klar war, dass er Lehrer werden méchte. Sofort anschlielend
gibt er eine Erklarung dieses Wunsche an, der in seinen langjahrigen Erfahrungen
in der Jugendarbeit liegt: » Dieser Wunsch kam daher, dass ich seit vielen Jahren
in der verbandlichen Jugendarbeit titig bin« (Z. 21.). Er nutzt den Présens, ist
also auch zum Zeitpunkt dieser Berufswahlbiographie noch dort tatig. Wie es in
der Forschung zu Berufswahlmotiven von Lehrkréften als typisch beschrieben (vgl.
Rothland 2014a) wird, trifft auch Ingo Gernoldt vor dem Hintergrund positiver
Erfahrungen in der Jugendarbeit die Entscheidung fiir den Beruf Lehrkraft. Diese
Berufsentscheidung wird als » klar« (Z. 1), das heifit unstrittig, bezeichnet. Erst nach
dieser Feststellung teilt er ohne weitere Erklarung seine Facherwahl mit: » Als Facher
habe ich zundchst Mathematik und Xzxzx studiert« (Z. 3f.). Dies wird wesentlich
weniger entschieden formuliert als die Entscheidung fiir den Lehrerberuf, so dass
die Entscheidung fiir die Fécher nachgeordnet zu sein scheint.

Ingo Gernoldt erklirt seine Entscheidung fiir Mathematik und das andere Fach
nicht, sondern fahrt mit einer Erklarung fort, dass fiir ihn Informatik » zundchst
nicht in Frage« (Z. 41.) kam. Direkt an diese Feststellung schliefit eine Erinnerung
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an den eigenen Informatikunterricht an, die offensichtlich als Erkldrung fiir den
Ausschluss dieses Fachs bei der Studienentscheidung gedacht ist: » Als Schiiler hatte
ich als Differenzierungskurs Mathematik/Informatik und da ich dort im Bereich
Programmierung hinter denjenigen Mitschiilern die sowieso schon programmieren
konnten deutlich im Nachteil war, habe ich es nicht in Betracht gezogen Informatik
als Fach zu studierens (Z. 5 ff.). Zu den Erfahrungen mit Mathematik in diesem
Differenzierungskurs Mathematik/Informatik werden keine Aussagen getroffen. Da
Ingo Gernoldt Mathematik mit dem Ziel Lehramt studiert, waren die Erfahrungen
zumindest nicht abschreckend. Der Informatikteil hat ihn dagegen davon iiberzeugt,
dieses Fach nicht als Studienfach in Erwagung zu ziehen. Denn der Befragte fiihlt sich
»hinter denjenigen Mitschiilern die sowieso schon programmieren konnten deutlich
im Nachteil« (Z. 61.). Er entwickelte ein negatives informatisches Selbstkonzept und
hat es daher »nicht in Betracht gezogen, Informatik als Fach zu studieren« (Z. 8f.).
Es ist eine fiir den Informatikunterricht typische didaktische Herausforderung, dass
die Schiilerinnen und Schiiler eines Kurses beziiglich ihrer Vorkenntnisse eine sehr
heterogene Gruppe bilden. In dem beschriebenen Informatikunterricht wurde diese
Herausforderung von der Lehrkraft nicht bewéltigt, was fiir Ingo Gernoldt iiber
den eigentlichen Informatikunterricht hinausreichende negative Folgen hatte: Als
er vor der Entwicklungsaufgabe Berufswahl steht, hat er zwar durch mehrjahrige
Jugendarbeit ein hohes und realistisches Selbstkonzept beziiglich seiner sozialen
Kompetenzen entwickelt und entscheidet sich auf dieser Grundlage fiir den Beruf
Lehrkraft, wogegen er in diesem Informatikunterricht ein niedriges, und, wie sich
im spéteren Studium zeigt, nicht realistisches Informatikselbstkonzept entwickelt.

Erst im Studium kommt es zu einem erneuten Kontakt mit informatischen Themen.
Dass dies sein informatisches Selbstkonzept vollig &ndert, wird im zweiten Abschnitt
thematisiert, der mit dem Satz beginnt: » Das dnderte sich als ich wahrend meinen
Studiums den Optionalbereich des Kombi-Bachelors zundchst mit Informatik im All-
tag und daran anschlieffend mit Einfihrung in die Programmierung belegen wollte«
(Z. 111). Die Betonung des Gegensatzes zu den schulischen Erfahrungen mit der
Informatik wird dadurch deutlich, dass der Satz und damit der Abschnitt mit den
Worten » Das dnderte sich« begonnen wird. Ingo Gernoldt belegte als Studierender
im Optionalbereich die Vorlesung »Informatik im Alltag«. Diese Veranstaltung
(Miiller, Frommer und Humbert 2012) richtet sich an Lehramtsstudierende, die nicht
Informatik studieren, und vermittelt diesem Kreis Grundlagen der informatischen
Bildung. Die notwendigen Leistungspunkte im Optionalbereich hétte Ingo Gernoldt
auch mit anderen Veranstaltungen erlangen kénnen. Dass er sich fir »Informatik
im Alltag« entschied, macht es wahrscheinlich, dass er trotz der negativen schu-
lischen Erfahrungen noch Interesse an Informatik hatte. Anschliefend belegt der
Befragte noch eine zweite Veranstaltung zu informatischen Inhalten und stellt mit
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erkennbarem Erstaunen fest, dass sein bisheriges Informatikselbstkonzept falsch ist
und dass thm » Informatik liegt« (Z. 14).

Zwei Erklarungsansitze werden von Ingo Gernoldt fiir diese Anderung seines infor-
matischen Selbstkonzeptes angeboten, wobei die Unsicherheit iiber die Ursache mit
dem Adverb »vielleicht« ausgedriickt wird: »[.. .| was vielleicht auch daran lag, dass
ich bereits fiinf Semester Mathematik studiert hatte, und auch die Programmierung
einfach ist, wenn man sie von Grund auf lernt« (Z. 14ff.). Die erste genannte
Begriindungsmoglichkeit ist, dass er iiber das Mathematikstudium Kompetenzen
erlangt hat, die es ihm nun leichter machen, informatische Inhalte zu verstehen und
das Programmieren zu erlernen. Die zweite Erklarungsmoglichkeit greift implizit die
schon zuvor angedeutete Kritik am erlebten eigenen Informatikunterricht auf: Wenn
der Unterricht so konzipiert ist, dass man Programmieren »von Grund auf lernt«,
ist dieses einfach. Hier zeigt sich wieder die Verflechtung von dem Bild der Infor-
matik mit dem Informatikselbstkonzept. Wihrend die erste Erklarungsmoglichkeit
(Programmieren kann einfach sein und ist damit lernbar) das Bild der Informatik
und speziell die Kontrolliiberzeugung betrifft, liegt die zweite Erklarungsmoglichkeit
(Informatik liegt Ingo Gernoldt) im Bereich des Informatikselbstkonzepts in Ingo
Gernoldts Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beziiglich informatischer Lerngegenstén-
de. Die Anderung des Bildes der Informatik und des Informatikselbstkonzepts fithren
schliefflich, zusammen mit einer Unzufriedenheit mit einem der beiden anderen
Studienficher, zu einem Studienfachwechsel und der Berufswahl Informatiklehrkraft.

7.3.4 Vergleich der Einzelfalle

Drei Studierende etwa gleichen Alters an der gleichen Universitédt studieren Infor-
matik mit dem Ziel Lehramt. Alle drei hatten wahrend ihrer Schulzeit Informatik-
unterricht, und anders als viele andere der Befragten haben sie alle drei sofort nach
dem Abitur ein Studium begonnen. Trotz dieser Ahnlichkeiten existieren in der
Berufswahlbiographie entscheidende Unterschiede.

Erich Trautmann entwickelte schon wahrend seiner Schulzeit ein hohes Informatik-
selbstkonzept und zugleich ein Bild der Informatik, das von Begeisterung geprégt
ist. Diese Entwicklungen sind eng verkniipft mit einem iiber fiinf Jahre durchge-
henden Informatikunterricht, iiber den Erich Trautmann nur Gutes berichtet und
der nach einem Leistungskurs in der Sekundarstufe II mit dem schriftlichen Abitur
in Informatik abschliefit. Der fachlich und didaktisch kompetente Informatiklehrer
wird zum Vorbild und beeinflusst mafigeblich die Entscheidung nicht nur fiir die
Informatik, sondern auch fiir den Lehrerberuf im Allgemeinen.
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Dieter Unterkern wahlt unter dem Einfluss seines positiven Bildes der Informatik
bereits in der Sekundarstufe I Informatik. Obwohl dieser von einem fachfremden Leh-
rer durchgefithrte Unterricht von ihm als »nicht besonders gut« bewertet wird und
sehr oft ausféllt, entwickelt Dieter Unterkern doch die Vorstellung einer besonderen
Wichtigkeit der Informatik. In der Sekundarstufe II wird kein Informatikunterricht
angeboten. Nach dem Abitur beginnt Dieter Unterkern ein Studium im Informatikbe-
reich. Im ausdriicklichen Kontrast zu dem als Schiiler erlebten Informatikunterricht,
lernt er in den universitdren Informatikveranstaltungen Beispiele gelungener und
mit Freude durchgefiihrter Lehre kennen. Aufgrund dieser Beispiele dndert er sein
Berufsziel in Informatiklehrkraft.

Der dritte Einzelfall, Ingo Gernoldt, hat bereits Erfahrungen in der Jugendarbeit, die
ihn veranlassen, sich fiir das Berufsziel Lehramt zu entscheiden. Das Fach Informatik
kommt nicht in Frage, da er im Informatikunterricht des Differenzierungsbereichs
negative Erfahrungen gemacht hat. Die Schiilerinnen und Schiiler des Kurses, die
bereits Vorkenntnisse hatten, waren ihm so weit voraus, dass sein Informatikselbst-
konzept darunter litt. In der Sekundarstufe II wéhlt er keinen Informatikkurs. Erst
als er im Rahmen seines Lehramtsstudiums Informatikveranstaltungen besucht,
revidiert er dieses Informatikselbstkonzept so stark ins Positive, dass er sich ent-
schlieft, eins seiner bisherigen Féacher, mit dem er unzufrieden ist, gegen Informatik
auszutauschen.

Die drei Befragten gehen unterschiedliche Wege zur Berufsentscheidung Informatik-
lehrkraft. Wahrend Erich Trautmann nach Abwéagung verschiedener Alternativen
nach dem Abitur ein Studium mit dem Ziel Informatiklehrkraft beginnt und diese
Entscheidung auch nach mehreren Semestern weiterhin sehr positiv sieht, ist der Weg
der Berufswahl Informatiklehrkraft fiir die beiden anderen Befragten komplizierter.
Dieter Unterkerns Weg zur Berufsentscheidung Informatiklehrkraft fithrt iiber die
Informatik. Er entscheidet sich zunéchst fiir ein Studium im Informatikbereich. Erst
das erlebte positive Beispiel informatikdidaktischer Fachkultur in Studienveranstal-
tungen weckt in ihm den Wunsch Informatiklehrkraft zu werden. Ingo Gernoldt geht
den Weg vom Lehramt mit anderen Fachern zum Lehramt Informatik. Denn fiir
ihn steht zunéchst fest, dass er Lehrer werden will, jedoch Informatik nicht in Frage
kommt. So studiert er fiinf Semester andere Fécher mit dem Ziel Lehramt. Auch er
dndert wie Dieter Unterkern seinen Berufswunsch unter dem Einfluss universitdrer
Veranstaltungen zu Informatiklehrkraft. Bei ihm dndert die Teilnahme an diesen
Veranstaltungen sein Bild der Informatik und sein informatisches Selbstkonzept.

In diesen drei Biographien tauchen Entscheidungsfaktoren auf, die typisch fir die
Gesamtgruppe der Befragten sind. Der erlebte Informatikunterricht ist einer der
wichtigsten dieser Entscheidungsfaktoren fiir oder gegen ein Studium mit dem Ziel
Lehramt Informatik. Informatikunterricht pragt bei den drei Befragten entscheidend
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das Bild der Informatik, ihr informatisches Selbstkonzept und auch ihr Bild von
der Fachkultur Informatiklehrkraft, welches auch als Berufsbild Informatiklehrkraft
bezeichnet werden kann.

Die Situation des Informatikunterrichts (siehe Abschnitt 2.2) wirkt sich auch bei
diesem Einfluss des Informatikunterrichts auf die Berufswahl Informatiklehrkraft
aus, wie an den exemplarischen Fallbeispielen gesehen werden kann. Fir Erich
Trautmann beginnt bereits zu Schulzeiten die Enkulturation in die Fachkultur
Informatiklehrkraft. Dies entspricht der in der Lehrerforschung als typisch be-
schriebenen Féacherwahl bei Lehramtsstudierenden. Zwischen dem fachspezifischen
Erfolg in der Sekundarstufe I und der Leistungskurswahl und ebenfalls zwischen
der Leistungskurswahl und der spéteren Studienfachwahl sind jeweils Beziehun-
gen nachweisbar. So kann im Fall Erich Trautmann von einem fachunabhingig
typischen Weg zu der Entscheidung fir das Studium eines Faches mit dem Ziel
Lehramt gesprochen werden. Diese typische Facherwahl ist fiir das Fach Informatik
aber nur schwer realisierbar. Die beiden anderen Félle zeigen, dass die Situation
des Informatikunterrichts einen solchen Berufswahlverlauf fiir das Fach Informatik
eher unwahrscheinlich macht. Dieter Unterkern geht mit einem positiven Bild der
Informatik in den ersten Informatikunterricht. Er kann dieses Bild zwar bewahren,
aber den Unterricht erlebt er als kritikwiirdig. Er erlebt kein positives Beispiel der
Fachkultur Informatiklehrkraft und der Unterricht fallt hdufig aus. Eventuell hétte
er dennoch in der Sekundarstufe IT Informatik gewéhlt, aber es werden keine Kurse
angeboten. In seiner Berufswahlbiographie wirken sich so der Lehrmangel Informatik,
das hohe Durchschnittsalter von Informatiklehrkréaften, der haufig fachfremd erteilte
Informatikunterricht und die an vielen Schulen nicht angebotenen Informatikkurse
in der Sekundarstufe II aus. Sein weiterhin positives Bild der Informatik léasst
Dieter Unterkern ein Studium aus dem Bereich der Informatik wéhlen. Als er in
der Universitit positive Beispiele informatikdidaktischer Fachkultur kennenlernt,
beschlieit er Informatiklehrkraft zu werden. Vom Lehrerberuf mit anderen Fachern
zum Beruf Informatiklehrkraft wechselt Ingo Gernoldt nach fiinf Semestern. Er hat
in der Schule Informatikunterricht erlebt, der der Heterogenitéit der Lerngruppe
keine Rechnung trug und Lerninhalte schlecht vermittelte. Dadurch wurde Ingo Ger-
noldts informatisches Selbstkonzept beschédigt. Nach dem Besuch von universitéren
Veranstaltungen mit informatischen Inhalten &ndert sich sein Bild der Informatik
und sein Informatikselbstkonzept.

In keinem der drei Einzelfille wird von dem Faktor Zufall gesprochen, der als
eine der Unterkategorien der Kategorie »Irrwege und Wege zur Berufswahl In-
formatiklehrkraft « ermittelt wurde. Dennoch ist er in allen drei Féillen présent.
Es muss bei dem Mangel an Informatiklehrkréften und den wenigen angebotenen
Leistungskursen als ein gliicklicher Zufall angesehen werden, dass Erich Trautmann
als Schiiler in der Sekundarstufe I und im Leistungskurs der Sekundarstufe IT an
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einem Informatikunterricht teilnehmen konnte, der ihn fiir das Fach Informatik
begeisterte und auf das Studium vorbereitete. Dieter Unterkern musste an der Uni-
versitit auf Informatiklehrende treffen, deren Beispiel als fachdidaktisches Vorbild
ihn so sehr inspirierte, dass er sein Studienziel zu Informatiklehrkraft wechselte.
Und Ingo Gernoldt beschéftigte sich zuféllig durch seine Veranstaltungswahl im
Optionalbereich erneut mit der Informatik, wobei er die im Informatikunterricht
gewonnenen Vorstellungen von dem Fach und seiner eigenen Begabung korrigieren
konnte. Wie die Uberblicksauswertung zeigt, ist die hohe Bedeutung des Zufalls
nicht nur fiir diese drei Falle, sondern auch allgemein typisch fiir die Berufswahl
Informatiklehrkraft.

7.4 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der qualitativen Befragung der ange-
henden Informatiklehrkrafte zusammengefasst und in Beziehung gesetzt zu den
Ergebnissen der quantitativen Expertenbefragung zum Beruf Informatiklehrkraft
und zu der in Abschnitt 4.7 beschriebenen Entwicklungsaufgabe Berufswahl Infor-
matiklehrkraft.

Design der Befragung

Mit Hilfe einer qualitativen Befragung von angehenden Informatiklehrkraften wurde
der Forschungsfrage nachgegangen, welche Faktoren den Berufswahlprozess von
Informatiklehrkraften beeinflussen. Diese Frage wurde durch die Unterfragen spezi-
fiziert, welche Rolle jeweils das Informatikselbstkonzept, das Bild der Informatik
und das Bild des Berufs Informatiklehrkraft in diesem Berufswahlprozess spielen
und welche weiteren Faktoren den Prozess mafigeblich beeinflussen.

Als kritischer Punkt des Befragungsdesigns wurde im Vorfeld gesehen, dass sich
der Kreis der Befragten ausschliefSlich aus Studierenden zusammensetzt, die sich
fir das Berufsziel Informatiklehrkraft entschieden haben, so dass zu erwarten war,
dass vor allem Faktoren, die diese Entscheidung beférdern, und nur wenige oder
keine Faktoren, die sie behindern, identifiziert werden. Tatsédchlich hat sich bei der
Datenauswertung jedoch gezeigt, dass der »direkte Weg« zur Berufsentscheidung
Informatiklehrkraft nicht typisch ist und dass nahezu alle Befragten sich im Laufe
des Berufswahlprozesses mit Entscheidungsfaktoren auseinandersetzten, die der
Berufswahl Informatiklehrkraft entgegenwirkten.

An der Befragung nahmen insgesamt fiinfundvierzig Studierende mit dem Studienziel
Lehramt Informatik teil. Davon waren zehn weiblich. Es wurden drei verschiedene
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Formen der Datenerhebung genutzt: miindliche Interviews, Gruppendiskussionen
und schriftliche Berufswahlbiographien.

Kategorien

Im Rahmen der Datenauswertung wurden drei Hauptkategorien identifiziert: Irr-
wege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft, das Bild der Informatik und
das Informatikselbstkonzept. Die Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatik-
lehrkraft stellen die zentrale Kategorie oder nach der Terminologie der Grounded
Theory die »Handlung in dieser Geschichte« (Corbin 2006, S. 74) dar. Diese Kate-
gorie wird von den beiden anderen zentralen Kategorien Bild der Informatik und
Informatikselbstkonzept stark beeinflusst.

Einfluss des Informatikunterrichts der eigenen Schulzeit

Die Ergebnisse zeigen, dass die in der Fachliteratur als typisch beschriebenen Fak-
toren der Fécherwahl fiir Informatiklehrkrifte nicht die Norm sind. Typischerweise
studieren angehende Lehrkréifte die Fécher, fiir die ihr Interesse in der Sekundar-
stufe I geweckt wurde und die sie anschliefend in der Sekundarstufe II oft als
Leistungskurse oder zumindest als Grundkurse gewahlt haben. Die Unterrichtserfah-
rungen der eigenen Schulzeit haben somit eine grofle Bedeutung fiir die Entscheidung
fiir ein spéter studiertes Schulfach. Bei der quantitativen Expertenbefragung aktiver
Informatiklehrkréfte wurde der Faktor »Schule und Unterricht« ebenfalls als am
meisten forderlich fir die Berufswahl Lehrkraft im Allgemeinen wie auch speziell
fiir die Entscheidung Informatiklehrkraft gewertet. Allerdings wird dieser Faktor fir
die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft als weniger stark forderlich erinnert als
fiir die Entscheidung fiir den Beruf Lehrkraft im Allgemeinen. Das entspricht den
rekonstruierten Erfahrungen der qualitativ befragten angehenden Informatiklehr-
krafte und kann im Zusammenhang mit dem erlebten Informatikunterricht gesehen
werden.

Viele der Befragten besuchten wéhrend ihrer Schulzeit keinerlei Informatikunterricht.
In der Datenauswertung konnten verschiedene Griinde identifiziert werden:

e Es wurde kein Informatikunterricht angeboten. Dies kann mit dem bekannten
Mangel an Informatiklehrkraften oder auch mit einer negativen epistemologi-
schen Uberzeugung der Schulleitung zur Informatik zusammenhingen.

e In der Beratung fiir den Differenzierungsbereich wurde entweder ausdriicklich
oder indirekt von Informatik abgeraten. Hinter dieser Beratung steht bei
den Beratungslehrkréften ein Bild der Informatik, das der Informatik keinen
Allgemeinbildungsanspruch zugesteht.
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e Aber auch wenn Informatikunterricht in ihrer Schule angeboten wurde, ha-
ben manche der Befragten ihn nicht gewahlt, weil sie zu diesem Zeitpunkt
Informatik als ein Nerdfach sahen, das nicht zu ihrem Selbstkonzept passte.

e Ein weiterer moglicher Grund, Informatik nicht zu wéhlen, lag an dem Ruf
des Informatikunterrichts an der jeweiligen Schule. Gerade Schiilerinnen und
Schiiler mit einem hohen Informatikselbstkonzept erwarteten hiufig, in diesem
Unterricht nichts Neues lernen zu kdnnen.

Andere hatten zwar Informatikunterricht in der Sekundarstufe I, haben aber negative
Erfahrungen in diesem Unterricht gemacht und Informatik in der Sekundarstufe IT
nicht gewéhlt. Fachdidaktische Méngel des Unterrichts, wie z. B. fehlende innere
Differenzierung bei heterogenen Lerngruppen, aber auch fehlende Transparenz und
Zielorientierung fithrten dazu, dass Befragte als Schiilerinnen oder Schiiler stark {iber-
oder unterfordert waren. Die Negativerfahrungen mit dem Informatikunterricht der
eigenen Schulzeit werden in Beziehung zu den fachlichen oder den fachdidaktischen
Fahigkeiten der jeweiligen Informatiklehrkrifte gesetzt.

In der Gruppe der befragten angehenden Informatiklehrkréfte ist die Wertung
des als Schiilerin oder Schiiler erlebten Informatikunterrichts weitgehend dichotom.
Wiéhrend der grofiere Teil der Befragten, die Informatikunterricht hatten, negative
Erfahrungen gemacht hat, gibt es auch Befragte, die in ihren Berufswahlbiographien
mit Begeisterung von dem Informatikunterricht ihrer Schulzeit und den Informatik-
lehrkréften berichten. In diesen Féllen wird von den Befragten oft explizit auf die
Vorbildfunktion ihrer Informatiklehrkraft und deren Einfluss auf ihre Berufswahl
Informatiklehrkraft hingewiesen.

Es besteht ein Widerspruch zwischen dem bei vielen Befragten negativen Bild der
Leistung der Informatiklehrkrafte ihrer eigenen Schulzeit und dem Ergebnis der
quantitativen Expertenbefragung. Nach Einschétzung der befragten aktiven Infor-
matiklehrkréfte ist das Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft bei den Schiilerinnen
und Schiilern sehr positiv und iibertrifft deutlich das bereits positive Ansehen des
Berufs Lehrkraft im Allgemeinen. Eine mégliche Erkldrung fiir diese Diskrepanz liegt
darin, dass, wie bereits in Abschnitt 6.1 kritisch angemerkt wurde, der Kreis der
befragten aktiven Informatiklehrkréfte eine indirekte, nicht repriasentative Auswahl
darstellt. Die befragten Informatiklehrkréifte beantworteten die Frage nach dem
Ansehen ihres Berufs auf der Grundlage ihrer personlichen Erfahrungen. Diese
werden durch ihren Habitus als Informatiklehrkraft mitbestimmt. Die Befragten
nahmen freiwillig an einer Fortbildung fiir Informatiklehrkréfte teil, so dass ein
besonderes Engagement fiir ihren Beruf und ihr Fach vermutet werden kann. Wei-
terhin zeigten sie durch das Ausfiillen des Fragebogens in den knappen Pausen
des Fortbildungstages ihr Interesse an der Fortentwicklung der Schulinformatik.
Dieses Engagement fiir das Fach Informatik wird auch in der schulischen Umwelt
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der Lehrkrafte wahrgenommen und wirkt sich dort positiv auf die Wertschiatzung
des Berufs Informatiklehrkraft aus.

Irrwege und Wege zur Berufswahl Informatiklehrkraft

Nur ein knappes Drittel der Befragten traf nach dem Schulabschluss als erste
Berufswahl die Entscheidung fiir den Beruf Informatiklehrkraft — hier »direkter
Weg« genannt. Statt dessen wurde diese Entscheidung meistens erst nach oder
wahrend einer Berufsausbildung oder wihrend eines anderen Studiums getroffen.
Die verzogerte Entscheidung kann als Grund fiir das von der Statistik ausgewiesene
(siehe Abschnitt 2.2.2, »Das Alter von Absolventen eines Studiums mit dem Ziel
Lehramt Informatik« und Tabelle 2.14) vergleichsweise hohe Durchschnittsalter von
Absolventen einer Lehramtspriifung mit dem Fach Informatik gesehen werden.

Viele der Befragten erleben die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft als zwei Teil-
entscheidungen: eine Entscheidung fiir das Lehramt und eine zweite Entscheidung
fiir das Fach Informatik. Abhéngig davon, in welcher Reihenfolge diese Entscheidun-
gen in der individuellen Berufswahlbiographie getroffen werden, treten neben dem
»direkten Weg« vor allem zwei Wege zur Berufsentscheidung Informatiklehrkraft
auf: einerseits als Weg iiber die Informatik, d. h. {iber ein Informatikstudium oder
eine Ausbildung in einem informatiknahen Beruf, oder andererseits als Weg iiber
das Lehramtsstudium mit zunéchst anderen Fachern.

Bei dem Weg iiber die Informatik wird bei der Realisierung der ersten informatikna-
hen Berufs- bzw. Studienentscheidung festgestellt, dass die eigene Interessenorien-
tierung nicht ausreichend mit der nun erlebten beruflichen Umwelt iibereinstimmt.
Haufig wird die soziale Komponente (Interessenorientierung Social) vermisst. Be-
reits gemachte Erfahrungen in der Jugendarbeit und/oder mit dem Erteilen von
Nachhilfeunterricht férdern dann den Wechsel zum Berufsziel Lehramt Informatik.
Die didaktische Gestaltung der informatischen Lerninhalte in universitdren Lehr-
veranstaltungen kann als Vorbild wirken und die Umentscheidung initiieren oder
vorantreiben. In diesem Fall wird ein informatikfachdidaktisches Vorbild gefunden,
das in der eigenen Schulzeit nicht erlebt wurde.

Dass die Arbeit an Informatiksystemen als einténig, langweilig oder zu stark vorge-
geben (Interessenorientierung Conventional) empfunden wird, kann ebenfalls ein
Grund fiir die Umentscheidung vom Informatikstudium oder vom informatiknahen
Beruf zum Lehramt Informatik sein. Dabei deckten sich die eigenen Interessen,
deren Verwirklichung in der Arbeit mit der Informatik gesucht wurde, nicht mit
den eng vorgegebenen, sich wiederholenden Aufgaben, die in den erlebten Arbeiten
mit Hilfe von Informatiksystemen zu bearbeiten waren. Die berufliche Umwelt
fiir Informatiker wird in dem verbreiteten Berufsberatungswerkzeug EXPLORIX®
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mit dem Code R-I-C fiir »Realistic« und »Investigative« und »Conventional«
beschrieben und damit deutlich dem technischen oder handwerklichen Umgang mit
Werkzeugen (»Realistic«) und dem Ausfithren von Arbeiten nach festen Regeln
(»Conventional«) zugeordnet. Die als Experten befragten Informatiklehrkréafte ord-
nen dagegen der beruflichen Umwelt von Informatiklehrkriften den Code I-A-R zu
und stellen so »Investigative« fiir »Denken: lernen, forschen, Probleme 16sen« (siehe
Fragebogen Abschnitt A.2, S.244) an erste Stelle der Interessen. An zweiter Stelle
wird » Artistic« und damit »Kreativ sein: kiinstlerisch, innovativ arbeiten« genannt.
Abwechslungsreiches, kreatives Arbeiten ist also typisch fir diesen Beruf. Zwar sehen
Informatikstudierende laut einer empirischen Befragung fiir das Studium und die
Berufsausiibung im Informatikbereich ebenfalls Kreativitit als ein entscheidendes
Berufsmerkmal (siehe Abschnitt 6.2.8), doch scheint dieses Merkmal nicht in allen
Arbeitsbereichen der Informatik erfahrbar zu sein.

Bei dem Weg iiber ein Lehramtsstudium mit anderen Féachern als Informatik wird
die Umentscheidung fir das Lehramt Informatik oft durch die universitire Lern-
erfahrung mit informatischen Gegenstédnden angeregt. Dadurch kénnen das Bild
der Informatik und/oder das informatische Selbstkonzept verédndert werden. Betont
wurde von den betroffenen Befragten das Erstaunen iiber ihre unerwartete Fahigkeit,
den Anforderungen der Lehrveranstaltungen zur Informatik gerecht zu werden (Ver-
anderung des Informatikselbstkonzepts), und iiber ihr ebenso unerwartetes Interesse
und Vergniigen an den Gegenstidnden (Verianderung des Bildes der Informatik).
Dies war unabhéingig davon, ob die Studierenden als Schiilerinnen oder Schiiler
Informatikunterricht hatten oder nicht. In der Schule wurde diesen Befragten kein
Zugang zu der Wissenschaft Informatik vermittelt.

Bei beiden beschriebenen Umwegen zur Berufsentscheidung Informatiklehrkraft,
bei dem Weg iiber die Informatik wie bei dem Weg iiber ein Lehramtsstudium mit
anderen Féachern als Informatik, erfahrt das Berufsbild Informatiklehrkraft eine
Anderung. Einerseits kann es zu einer Anderung des Bildes der Bezugswissenschaft
Informatik kommen: An die Stelle der haufigen Gleichsetzung von Informatik und
Programmieren tritt ein vielfaltigeres Bild, das vor allem auch die theoretische In-
formatik umfasst und zu einer positiveren epistemologischen Uberzeugung beziiglich
der Informatik fithrt. Zugleich kann eine andere fachdidaktische Gestaltung der
Inhalte erfahren werden. So dndert sich das Berufsbild Informatiklehrkraft in seiner
fachlichen und/oder fachdidaktischen Dimension.

Ein weiterer, in den Befragungen zum Weg zur Berufswahl Informatiklehrkraft
immer wieder auftretender Einflussfaktor ist der Zufall. Diese Zufille schaffen erst
die Voraussetzung fiir entsprechende Entscheidungen, indem sie die Befragten in
Kontakt mit informatischen Inhalten bringen und zu einer fiir die Betroffenen
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unerwarteten Anderung ihres Bilds der Informatik und/oder ihres informatischen
Selbstkonzeptes fithren.

Informatikselbstkonzept und Bild der Informatik

Die dargestellten Ergebnisse zu den Irrwegen und Wegen zur Berufswahl Informa-
tiklehrkraft zeigen, dass das Bild der Informatik und das damit zusammenhangende
Informatikselbstkonzept entscheidend fiir die Berufswahl Informatiklehrkraft sind.
Beide erhalten im Allgemeinen schon vor dem ersten Informatikunterricht eine erste
Priagung. Das stereotype, durch die Medien vermittelte und in der Gesellschaft
vorherrschende Informatikbild wirkt sich dabei negativ aus. Jedoch haben einige
Befragte auch von einem bereits vor dem ersten Informatikunterricht bestehenden
positiven Informatikbild berichtet. Dieses war meist mit Vorbildern in der Familie,
die einen Beruf im Bereich der Informatik ausiibten, verbunden.

Wenige Ergebnisse brachte die Befragung der angehenden Informatiklehrkréfte
in Bezug auf den Genderaspekt der Berufswahl. Es gibt Indizien dafiir, dass das
Informatikselbstkonzept bei den weiblichen Befragten bei gleichen Voraussetzungen
niedriger ist als bei den mannlichen. Damit verbunden ist eine gréfere Unsicherheit
bei der Entscheidung fiir das Fach Informatik im Lehramtsstudium. Jedoch kénnen
dazu aufgrund der geringen Anzahl von AuBerungen zu diesem Thema in den
Berufswahlbiographien der weiblichen Befragten keine abgesicherten Aussagen
gemacht werden.

Entwicklungsaufgabe Berufswahl Informatiklehrkraft

In Abschnitt 4.7 wurde die wohliiberlegte Berufsentscheidung einer angehenden
Informatiklehrkraft aus der Sicht der Bildungsgangdidaktik als Bewéltigung von
verschiedenen Entwicklungsaufgaben (verkleinerte Wiedergabe als Abbildung 7.3)
dargestellt. Werden die Ergebnisse der qualitativen Befragungen mit Bezug auf diese
Entwicklungsaufgaben betrachtet, so wird deutlich, dass vor allem die Situation
des Informatikunterrichts die Bewéltigung der Entwicklungsaufgaben vor der ersten
Berufsentscheidung behindert.

o Entwicklung eines angemessenen, positiven Bildes der Informatik

Das iibliche Bild der Informatik ist von Fehlvorstellungen (Ménner-
wissenschaft, Nerdfach, Informatik = Computerwissenschaft, .. .)
geprégt. Falls in der Familie oder im kindlichen Freundeskreis kein
alternatives Informatikbild vermittelt wird, kann nur Informatikun-
terricht die Fehlvorstellungen beheben, da die Medien dieses Bild
kolportieren. In den Befragungen wurde oft von Zufall gesprochen,
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Entwicklungsaufgaben von angehenden
Informatiklehrkriften im Berufswahlpro-
zess:

o Entwicklung eines angemessenen Bilds der
Informatik
¢ Entwicklung eines positiven, realistischen
Informatikselbstkonzepts
Vel

Die angehende Informatiklehrkraft
im Bildungsgang

Schule
und/oder
Universitat

~
¢ Enkulturation in die Fachkultur Informa- -
tik
o Entwicklung eines Berufskonzepts Infor-
matiklehrkraft

¢ Entwicklung eines Fachdidaktikselbstkon-
zepts

Abbildung 7.3: Entwicklungsaufgaben angehender Informatiklehrkrifte (Wiederga-
be von Abbildung 4.4, S. 96)

wenn erst in universitdren Lehrveranstaltungen das Bild revidiert
und das Berufsziel gedndert wurde.

o Entwicklung eines positiven, realistischen Informatikselbstkonzepts

Das eigene Informatikselbstkonzept héngt mit dem individuellen
Bild der Informatik zusammen. Scheinbar ist Informatik nur von we-
nigen »Nerds« zu handhaben. Wird Informatik als Nerdfach gesehen,
so entspricht eine Beschéaftigung mit diesem Fach selten dem eigenen
Selbstkonzept. Bei der Sicht als Wissenschaft ohne epistemologi-
sche Bedeutung wird Informatik zu einer sinnlosen Beschéftigung
oder einem »Zeitvertreib«, wie zwei der Befragten formulierten.
Zusétzlich kann die Genderzuordnung der Informatik als ménnliche
Wissenschaft /Beschéftigung Méadchen und Frauen den Zugang er-
schweren. Aus diesen Griinden wird Informatik als nicht kongruent
zum eigenen Selbstkonzept oder/und als unwichtig gesehen. Infor-
matikunterricht aller Schiilerinnen und Schiiler wéire der geeignete
Ort, um Fehlvorstellungen zur Informatik entgegenzuwirken. Bei
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den Befragten trat oft erst wahrend ihres ersten Studiums beim
Kontakt mit informatischen Lerngegenstéinden eine Anderung des
Informatikselbstkonzepts im Sinne der Entwicklungsaufgabe ein.

o Enkulturation in die Fachkultur Informatik

Die Enkulturation in eine Fachkultur ist in mehrfacher Weise von
der Person der Lehrkraft des entsprechenden Schulfaches abhéngig,
wobei die Ubernahme der epistemologischen Uberzeugungen der
Lehrkraft zum Fach ein entscheidender Faktor ist. In den erhobenen
Berufswahlbiographien kann diese Enkulturation in die Fachkultur
Informatik wihrend der Schulzeit im Informatikunterricht (und
durch das Beispiel der Informatiklehrkraft) nur in wenigen Féllen
beobachtet werden. Einige der Befragten entwickelten Anfange der
Enkulturation durch die gemeinsame Beschéftigung mit Informatik
in der Peer-Gruppe oder durch Vorbilder in der Familie. Eine Affini-
tét zur Informatik und ihrer Fachkultur haben viele der Befragten
erst wihrend des Studiums anderer Fécher entwickelt. Oft wird dies
von ihnen als Zufall bewertet.

o Entwicklung eines Berufskonzepts Informatiklehrkraft,
Entwicklung eines Fachdidaktikselbstkonzepts

Diese beiden Entwicklungsaufgaben gehoren eng zusammen. Das
Berufskonzept zielt starker auf die Moglichkeit der Integration der
Berufsrolle in das allgemeine Selbstkonzept, wihrend das Fachdidak-
tikselbstkonzept Vorstellungen antizipiert, wie Informatikunterricht
von der/dem Befragten selbst gestaltet werden kann. Erfahrungen
wie der »FEindruck, dass [der] Informatiklehrer im Gegensatz zu
den anderen Lehrern auf der Schule eine héhere Position hatte«
und einer »fachlich wie auch didaktisch sehr kompetenten« Informa-
tiklehrkraft laden zur Identifikation mit der Berufsrolle ein. Diese
Erfahrungen wurden wéhrend des Informatikunterrichts gemacht.
Fehlender Informatikunterricht oder die haufig auftretende negative
Sicht der fachlichen und didaktischen Fahigkeit der eigenen Informa-
tiklehrkraft verhindern in den meisten Féllen diese Identifikation.
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8 Fazit und Ausblick

In Teil 11T werden die Ergebnisse der Arbeit im Uberblick (Abschnitt 8.1) zusam-
mengefasst und unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen wird gepriift, ob und
wie die Forschungsfragen im Rahmen dieser Arbeit beantwortet werden konnten
(Abschnitt 8.2). Anschlieend werden weitere Forschungsfragen angesprochen, die
aus der Arbeit resultieren, aber iiber diese hinausgehen (Abschnitt 8.3). Ideen fiir
Mafinahmen zur Férderung einer wohlbegriindeten Berufsentscheidung Informatik-
lehrkraft, die sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit ergeben, werden
abschliefflend knapp skizziert (Abschnitt 8.4).

8.1 Ergebnisiiberblick

In der Lehrerforschung werden die positiven Erfahrungen im Unterricht der ent-
sprechenden Féacher in der eigenen Schulzeit als entscheidend fir die Facherwahl
in Lehramtsstudiengéngen identifiziert. Dies trifft auch auf diejenigen befragten
angehenden Informatiklehrkréfte zu, die den Informatikunterricht als Schiilerin oder
Schiiler positiv erlebt haben. Sie haben sich meistens gegen Ende ihrer Schulzeit
oder zeitnah nach dem Abitur fir ein Studium mit dem Ziel Lehramt Informatik
entschieden und benennen ihren Informatikunterricht als Entscheidungsfaktor fiir
die Berufswahl und eventuell auch ihre Informatiklehrkraft als berufliches Vorbild.

Fir den grofiten Teil der befragten angehenden Informatiklehrkréfte sieht der
Berufswahlprozess jedoch anders aus. Manche der Befragten hatten keinen Informa-
tikunterricht, weil er nicht angeboten wurde oder auch aufgrund der Beratung oder
des eigenen negativen Bildes der Informatik nicht gewahlt wurde. Auch bei einem
bereits hohen Informatikselbstkonzept und einem positiven Bild der Informatik
wird in manchen Féllen der Informatikunterricht nicht gewéahlt, weil nicht erwartet
wird, dort einen Kompetenzzuwachs erlangen zu kénnen. Andere Schiilerinnen oder
Schiiler haben negative Erfahrungen mit dem Informatikunterricht gemacht. Haufig
werden von diesen die Lehrkrafte als fachlich inkompetent und der Unterricht als
intransparent und nicht zielorientiert geschildert. Inhaltlich wird dieser Unterricht
oft als Schulung in Standardsoftware oder reiner Programmierunterricht erinnert. Im
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Gegensatz dazu sind die quantitativ erhobenen Aussagen der aktiven Informatiklehr-
kréfte zu ihrem Informatikunterricht zu sehen. Sie betonen das denkend-forschende
und das kreativ-gestaltende Element dieser beruflichen Umwelt vor dem technischen.
Allerdings nahmen an der Befragung besonders engagierte Informatiklehrkréafte
teil, so dass die Aussage nicht fiir die Gesamtgruppe der Informatiklehrkréfte
reprasentativ ist.

Viele der Befragten erleben die Entscheidung fiir das Lehramt und fiir das Schul-
fach Informatik als zwei getrennte Entscheidungen, die oft auch zeitlich deutlich
auseinander liegen. Diese zeitlich getrennten Entscheidungen wirken sich in der
Berufswahlbiographie von Informatiklehrkraften hdufig als Studienzielwechsel aus.
Dabei sind zwei typische Félle des Studienwechsels zum Berufsziel Informatiklehr-
kraft zu unterscheiden: vom Studium mit dem Ziel Lehrkraft, jedoch ohne das Fach
Informatik und vom Studium der Informatik oder eines informatiknahen Studi-
enfaches ohne das Berufsziel Informatiklehrkraft. Der in Berufswahlbiographien
von Informatiklehrkréiften hiufig vorkommende Wechsel des Studienziels kann als
Grund fir das statistisch belegte hohe Durchschnittsalter dieser Studienabsolventen
bei der gleichzeitig relativ geringen Fachstudienzeit (Tabelle 2.14) gesehen werden.

Griinde fiir den Wechsel vom Berufsziel Lehrkraft mit anderen Féachern zum Be-
rufsziel Informatiklehrkraft liegen oft in Anderungen des Bildes der Informatik
oder/und des Informatikselbstkonzepts. Dies geschieht bei vielen der Befragten,
wenn sie wihrend des Ausgangsstudiums an universitiaren Veranstaltungen zu infor-
matischen Themen teilnehmen. Dabei wird Interesse an der Informatik geweckt, es
werden die Lehr- und Lernbarkeit und die Vielfalt der Informatik erfahren (Bild der
Informatik) oder/und es werden eigene Interessen, Fiahigkeiten und Begabungen in
diesem Bereich entdeckt (Informatikselbstkonzept). Ein Wechsel von einem Informa-
tikstudium zum Studium mit dem Berufsziel Informatiklehrkraft wird meist durch
den Wunsch nach einer stirkeren sozialen Komponente im spéteren Berufsalltag
ausgelost. Oft spielen als negativ empfundene erste Erfahrungen mit der beruflichen
(Progammier-)Praxis eine Rolle, denen positive Erfahrungen mit erteilter Nachhilfe
oder in der Jugendarbeit entgegenstehen. Aber auch die wahrend des Ausgangsstu-
diums beobachtete Lehre informatischer Themen kann zu einer positiveren Sicht
des Berufs Informatiklehrkraft fiihren und zum Wechsel des Studienziels beitragen.

Von den Studienzielwechselnden wird ihre Berufswahl Informatiklehrkraft oft als
vom Zufall bestimmt beschrieben. Das individuelle Bild der Informatik wie auch des
Berufs der Informatiklehrkraft sind ebenso wie das Informatikselbstkonzept zunéachst
héufig von Fehlvorstellungen bestimmt. Die Erfahrungen, die zu einer so nachhaltigen
Anderung dieser Vorstellungen fiihren, dass es zu einer Studienzielinderung kommt,
treten ungeplant und fiir die Studierenden iiberraschend auf. Dafiir ist nahezu immer
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ein Ausgangsstudium Voraussetzung, zu dem Veranstaltungen mit informatischen
Inhalten gehoren.

Dass ein grofler Teil der Studierenden mit dem Ziel Lehramt Informatik tiber beruf-
liche Umwege zu diesem Studium kommt, hat in dreierlei Hinsicht Nachteile: Erstens
ist ein Studienwechsel fiir die Betroffenen selbst oft mit biographischen Krisen und
Verzogerung in der Ausbildung verbunden. Zudem ist dieser Studienzielwechsel, der
sich in einem spédten Studienabschluss und dadurch spéteren Eintritt in den Mangel-
beruf Informatiklehrkraft auswirkt, gesellschaftlich nicht wiinschenswert. Doch vor
allem zeigt der hdufige Studienwechsel hin zum Berufsziel Informatiklehrkraft, dass
Fehlvorstellungen vom Beruf Informatiklehrkraft die Wahl dieses Berufs bei vielen
verhindern. Davon sind auch Kandidatinnen und Kandidaten betroffen, die bei einer
korrekten Berufssicht an dem Beruf interessiert und fir ihn geeignet wéren.

8.2 Antworten auf die Forschungsfragen

Ausgehend von dem Mangel an Informatiklehrkriaften wurden zu Beginn der Un-
tersuchung Forschungsfragen formuliert und unter Einbeziehung der Fachliteratur
spezifiziert. Die endgiiltige Forschungsfrage der qualitativen empirischen Untersu-
chung und ihre Teilfragen lauten:

Welche Faktoren beeinflussen den Berufswahlprozess von Informatik-
lehrkraften?

o Welche Rolle spielt das Selbstbild (insbesondere das informatische Selbstkon-
zept) in diesem Prozess?

o Wie beeinflusst das Bild der Informatik diesen Prozess?
¢ Wie beeinflusst das Bild des Berufs Informatiklehrkraft diesen Prozess?

e Welche weiteren Faktoren beeinflussen diesen Prozess mafigeblich?

In diesem Abschnitt wird zu den vier Teilfragen und der Frage nach der Genderzu-
ordnung des Berufs Informatiklehrkraft zusammenfassend dargestellt, ob und wie
diese Fragen im Rahmen der Arbeit beantwortet werden konnten. Ergebnisse der
erginzenden quantitativen Untersuchung fliefen ein.

In den Teilfragen nach dem Bild der Informatik und dem Berufsbild Informatik-
lehrkraft ist die Frage nach der Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft
enthalten. Diese wird unter der Formulierung der vorldufigen Teilforschungsfra-
ge » Wieso wéahlen speziell so wenige Frauen das Berufsziel Informatiklehrkraft?«
gesondert betrachtet.
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Welche Rolle spielt das Selbstbild (insbesondere das
informatische Selbstkonzept) in dem Berufswahlprozess
Informatiklehrkraft?

Ein zumindest nicht niedriges Informatikselbstkonzept stellte sich als eine Voraus-
setzung fiir die Entscheidung fiir das Berufsziel Informatiklehrkraft heraus. Ein
hohes informatisches Selbstkonzept wird im Allgemeinen durch Erfolgserlebnisse
bei der Aneignung informatischer Lerngegensténde und der Lésung informatischer
Probleme erlangt. Es kann in Einzelfallen durch familidren Einfluss oder die Peer-
Gruppe gefordert werden, aber in der Regel wird das fachliche Selbstkonzept im
Fachunterricht gefordert.

Ein hohes Informatikselbstkonzept fithrt, wenn es unabhéngig vom Informatikun-
terricht erlangt wurde, eher zu der Wahl eines informatiknahen Studiums oder
Berufs als zu der Berufswahl Informatiklehrkraft. Das geringe Angebot von In-
formatikunterricht durch qualifizierte Informatiklehrkrafte fithrte dazu, dass nur
ein kleiner Anteil der Befragten einen Informatikunterricht erfuhr, durch den ihr
Informatikselbstkonzept geférdert wurde. Von diesen wurde in der Befragung ein
urséchlicher Zusammenhang zwischen dem eigenen Informatikunterricht und ihrer
Berufswahl Informatiklehrkraft hergestellt.

Da die Kongruenz zwischen dem Selbstbild und dem Berufsbild einer der gewichtigs-
ten Faktoren fiir die Berufswahl darstellt, ist die Wahl des Berufs Informatiklehrkraft
durch Personen mit einem niedrigen Informatikselbstkonzept duflerst unwahrschein-
lich. Eine Umentscheidung kann eintreten, wenn es — wie es in einigen der erhobenen
Berufswahlbiographien durch »zufilligen« Kontakt mit informatischen Lerngegen-
stdnden geschah — zu einer positiven Verdnderung des Informatikselbstkonzepts
kommt.

Wie beeinflusst das Bild der Informatik den Berufswahlprozess
Informatiklehrkraft?

Das Informatikselbstkonzept und das subjektive Bild der Informatik stehen in einem
engen Zusammenhang. Sie beeinflussen sich gegenseitig, und es gelten dhnliche
Bedingungen fiir die Entwicklung eines hohen informatischen Selbstkonzepts wie
fir die Entwicklung eines positiven Bildes der Informatik. Da das in den Medien
kolportierte Bild der Informatik von zahlreichen negativen Konnotationen — wie
» Beschéftigung fiir Nerds«, »ohne Bedeutung fiir die Allgemeinbildung« oder » Com-
puterwissenschaft« — bestimmt ist, wird auflerhalb von Schule und Unterricht nur
dann ein positives Bild unterstiitzt, wenn eine andere Vermittlungsinstanz, wie
z. B. die Familie oder die Peer-Gruppe, einen entsprechenden Einfluss ausiibt. Ein
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positives Bild der Informatik kann, wie einige Befragungen zeigten, unabhéngig
von einem fehlenden oder als schlecht empfundenen Informatikunterricht entwickelt
werden. Es fordert in diesen Féllen den Wunsch nach einem informatiknahen Beruf,
aber nicht nach dem Beruf Informatiklehrkraft.

Meist wird das Bild derjenigen Wissenschaft, die einem Schulfach zugrunde liegt,
im Unterricht und im schulischen Umfeld gepridgt. Fachkultur und Fachhabitus
der Lehrkraft sind Auspragungen des von der Lehrkraft vermittelten Bildes der
Wissenschaft. In den Befragungen wurde oft von nicht angebotenem, ausfallendem
oder schlechtem Informatikunterricht berichtet. Nicht angebotener oder ausfallender
Informatikunterricht vermittelt das Bild eines Faches mit geringer Wichtigkeit,
und schlecht ausgebildete Informatiklehrkrifte vermitteln Fehlvorstellungen zur
Informatik. Auch auflerhalb des Informatikunterrichts wird im schulischen Umfeld
héufig ein negatives und mit Fehlvorstellungen behaftetes Bild der Informatik
weitergegeben. Einige Befragten berichteten von einer Beratung bei der Facherwahl
durch Lehrkréfte, die ihrerseits ein negatives Bild der Informatik hatten und die
von der Wahl des Faches Informatik abrieten.

Wie beeinflusst das Bild des Berufs Informatiklehrkraft den
Berufswahlprozess Informatiklehrkraft?

Die von der Berufswahlforschung beschriebene Wichtigkeit der Ubereinstimmung
von Selbstbild und subjektivem Berufsbild wird durch die Befragung angehender
Informatiklehrkrafte bestatigt. Viele der Befragten beschreiben die Entscheidung fir
den Beruf Informatiklehrkraft als zwei Teilentscheidungen: die Entscheidung fiir den
Beruf Lehrkraft und die Entscheidung fiir das Fach Informatik. Zur Beschreibung
von Interessenorientierung von Personen (Selbstbild) und beruflichen Anforderungen
(Berufsbild) wird oft das Interessenmodell nach Holland genutzt. Jedem der beiden
Berufsaspekte, Lehramt und Informatik, wird iiblicherweise eine primére Interessen-
orientierung zugeordnet: dem Lehrerberuf die soziale Interessenorientierung, Social,
und der Informatik die denkende, forschende Interessenorientierung, Investigativ.
Im Hexagonmodell nach Holland haben die beiden Interessen eine geringe Néahe
und somit Typéhnlichkeit. Das bedeutet, dass eine Interessenorientierung, die diese
beiden Codes enthilt, eine geringe Konsistenz hat.

In den aktuellsten Berufslisten von EXPLORIX® wird der Beruf Informatikerin oder
Informatiker mit dem Interessencode (R-I-C) charakterisiert. Die drei Interessen
sind wenig kongruent (Investigativ und Conventional) oder inkongruent (Realistic)
zu dem Interesse Social. Dieser Widerspruch findet sich in der Vorstellung von einer
starken sozialen Orientierung von Lehrkréften, die allen mit Informatik Arbeitenden
abgesprochen wird. Scheinbar stellt der Beruf Informatiklehrkraft widerspriichliche
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Anforderungen an die Personlichkeit derjenigen, die ihn wihlen. Die befragten
aktiven Informatiklehrkrifte geben dagegen mit dem Interessencode (I-A-R) eine
Beschreibung der beruflichen Umwelt Informatiklehrkraft, in der das Interesse Social
nicht auftaucht. Allerdings steht die im Modell dem Interesse Social benachbarte
Interessenorientierung Artistic an zweiter Stelle dieser Beschreibung, was eine
Betonung des kiinstlerischen Aspektes bedeutet, der diesem Beruf in den Berufslisten
nicht zugeordnet wird.

Fehlvorstellungen zum Beruf Informatiklehrkraft kénnen nur durch real erlebte
Berufsvorbilder revidiert werden. Dem im Informatikunterricht erlebten Berufs-
bild Informatiklehrkraft kommt somit eine grofle Bedeutung fiir die Entscheidung
fiir diesen Beruf zu. Fachlich und fachdidaktisch gut ausgebildete Informatiklehr-
krafte vermitteln oft nicht nur ein positives Berufsbild, sondern wecken — wie in
Berufswahlbiographien berichtet wird — in ihren Schiilerinnen oder Schiilern auch
den Wunsch, diesen Beruf auszuiiben. Doch Informatikunterricht kann auch die
entgegengesetzte, das Rollenbild Informatiklehrkraft negativ besetzende Wirkung
haben. Befragte, die von einem negativ erlebten Informatikunterricht der eigenen
Schulzeit berichten, kommen erst nach einem Studien- oder Berufszielwechsel zu
der Berufswahl Informatiklehrkraft.

Welche weiteren Faktoren beeinflussen den Berufswahlprozess
Informatiklehrkraft maBBgeblich?

Schule und Informatikunterricht, Familie und Peer-Gruppe: Im Zusam-
menhang mit den drei betrachteten Faktoren Informatikselbstkonzept, Bild der
Informatik und Berufsbild Informatiklehrkraft wird immer wieder der Einfluss des
Informatikunterrichts auf diese Faktoren und damit auch auf die Berufsentscheidung
Informatiklehrkraft deutlich. Wenn Familie, Peer-Gruppen und Medien bei der
Entwicklung dieser Faktoren mitwirken, so ist doch die Schule — und dort speziell
der Informatikunterricht — der Ort, an dem sie maflgeblich bestimmt werden. Die
schulische Umwelt ist auch der Ort, an dem alle Schiilerinnen und Schiiler in der be-
wussten Entwicklung eines Informatikselbstkonzepts und eines Bilds der Informatik
gefordert werden kénnen.

Zufall: Der zu Beginn dieser Arbeit zitierte Aphorismus von Blaise Pascal zur Zu-
falligkeit der Berufswahl trifft in besonderer Weise fiir den Beruf Informatiklehrkraft
zu. Der Faktor Zufall wird in den Berufswahlbiographien immer wieder erwdhnt und
spielt explizit oder implizit in der Rekonstruktion vieler der Berufswahlbiographien
eine entscheidende Rolle. An die Stelle begriindeter Entscheidungsfindung tritt
in diesen Berufswahlbiographien Zufélligkeit. In Wechselwirkung mit dem Zufall
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stehen andere Einflussfaktoren, wie der als Schiilerin oder Schiiler erlebte Infor-
matikunterricht, das Informatikselbstkonzept oder das Bild der Informatik. Diese
Faktoren sind erstens selbst stark vom Zufall abhingig (wie z. B. vom Angebot
und der Qualitdt des jeweiligen Informatikunterrichts der eigenen Schulzeit) und
zweitens behindern sie (z. B. durch Fehlvorstellungen zur Informatik oder von den ei-
genen »informatischen Talenten«) fundierte Berufsentscheidungen und begilinstigen
zuféllige Berufswahlen.

Wieso wahlen speziell so wenige Frauen das Berufsziel
Informatiklehrkraft?

Aus dem erhobenen qualitativen Datenmaterial konnen keine fundierten Antworten
auf diese Frage gewonnen werden. Es haben sich allerdings aus den Berufswahlbio-
graphien Hinweise darauf ergeben, dass Frauen bei gleichem Wissensstand eher an
ihren Voraussetzungen fiir ein Studium des Fachs Informatik zweifeln als Manner. Es
kann ein Zusammenhang mit der ménnlichen Genderzuordnung fiir die Wissenschaft
Informatik und den Beruf Informatiklehrkraft vermutet werden. Wahrend der Beruf
Lehrkraft im Allgemeinen eine Feminisierung erfihrt, ist Informatik ein Schulfach, in
dem nur jede vierte Lehrkraft weiblich ist (siehe Tabelle 2.8, S. 20). Dies wird auch
in der Gesellschaft und speziell in der Schule wahrgenommen. Als Experten befragte
Informatiklehrkréfte gaben an, dass sie fiir ihren Beruf Informatiklehrkraft eine
starke ménnliche Genderzuordnung sowohl in der Gesellschaft im Allgemeinen wie
auch in der schulischen Umwelt bei den Lehrkriften und auch bei den Schiilerinnen
und Schiilern beobachten. Der Beruf Lehrkraft im Allgemeinen erfihrt dagegen
nach Einschitzung dieser Informatiklehrkréifte in allen Gruppen eine eher weibliche
Zuordnung. Eine nicht dem eigenen Geschlecht entsprechende Genderzuordnung
eines Berufs ist nach fiihrenden Berufswahltheorien eins der stdrksten Hindernisse
fiir eine Entscheidung fiir diesen Beruf.

Neben der Genderzuordnung kann auch das geringere Interesse an Informatik und
ein niedriges Informatikselbstkonzept bei Madchen — welche beide in einer Wechsel-
wirkung mit der Genderzuordnung gesehen werden miissen — die Wahl behindern.
Da Madchen héufig Informatik erst im Informatikunterricht fiir sich entdecken, wirkt
sich das geringe Angebot an Informatikunterricht bei ihnen besonders hindernd auf
die Berufsentscheidung Informatiklehrkraft aus. Hinzu kommt, dass Informatik als
Wahlfach von Madchen aufgrund der Genderzuordnung nicht gewéhlt wird.
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8.3 Weiterfiihrende Forschungsfragen

Der Gegenstand der vorliegenden Arbeit liegt in dem noch wenig untersuchten
Forschungsbereich der Informatiklehrerbildung. Im Forschungsprozess traten For-
schungsfragen auf, die mit dem Thema der Arbeit im Zusammenhang stehen, aber
nicht in ihrem Rahmen beantwortet werden konnen.

Geringer Frauenanteil: Aufgrund des geringen Frauenanteils unter den Befragten
konnten in der vorliegenden Arbeit nur erste Thesen zu der Frage entwickelt werden,
wieso so wenige Frauen den Beruf Informatiklehrkraft wahlen. Die Beantwortung
der Frage konnte Ideen fir Maflnahmen zur Erhéhung des Frauenanteils mit sich
bringen. Bei dem zur Zeit sehr niedrigen Frauenanteil, wére dies ein Mittel zur
Minderung des Mangels an Informatiklehrkriften. Dariiber hinaus kann ein héherer
Anteil an Informatiklehrerinnen dem Bild des Faches Informatik als Méannerfach
entgegenwirken.

Berufshabitus Informatiklehrkraft: Der Lehrerhabitus tritt bei Bindung an ein
Fach (z.B. als Habitus »Informatiklehrkraft«) als Fachhabitus auf. Der Fachhabitus
der Lehrkraft hat einen starken Einfluss auf die Vorstellung der Schiilerinnen und
Schiiler von der Wichtigkeit, dem Alltagsbezug und der Lernbarkeit des Faches
und ist mitbestimmend fiir die Enkulturation der Schiilerinnen und Schiiler in die
Fachkultur. Bei dieser Wichtigkeit des Berufshabitus der Informatiklehrkraft ist
eine wissenschaftliche Untersuchung sinnvoll. Wie und wann entwickelt sich der
Berufshabitus Informatiklehrkraft, welche Auspriagungen weist er auf und gibt es
Moéglichkeiten, ihn positiv zu beeinflussen, sind einige der an das Thema gekniipften
Fragen.

Ursachen fiir Studienabbriiche: Untersuchungsgegenstand der vorliegenden
Arbeit ist die Berufswahlbiographie bis zum Zeitpunkt der Entscheidung fiir das
Lehramt Informatik. Haufig wurden in den erhobenen Berufswahlbiographien Stu-
dienwechsel zum Lehramt Informatik erfasst. Nicht bei der Datenerhebung erfasst
und untersucht wurde der Studienabbruch von Studierenden mit dem Ziel Lehramt
Informatik. Es gibt fiir Studierende mit dem Ziel Lehramt keine fachbezogenen
statistischen Abbruchzahlen, jedoch kann aufgrund der hohen Abbruchzahlen bei
Informatikstudierenden auf hédufige Studienabbriiche bei Studierenden mit dem
Ziel Lehramt Informatik geschlossen werden (siehe Abschnitt 2.2.3). Es stellen sich
die Fragen, wie hoch der Anteil der Studienabbriiche ist, welche Ursachen dafiir
vorliegen und ob diese Ursachen, z. B. durch universitdre Mafinahmen, behoben
oder abgeschwécht werden konnen.
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8.4 Schlussbemerkung — MaBnahmen

Ausgangspunkt der Arbeit war die Situation des Informatikunterrichts. Der bestehen-
de und wachsende Mangel an Informatiklehrkraften fithrt zu einem in quantitativer
und qualitativer Hinsicht schwindenden Angebot an Informatikunterricht, da immer
weniger Informatikunterricht von lehrbefahigten Informatiklehrkriften angeboten
werden kann. Auf die in der vorliegenden Arbeit untersuchte Berufswahl Infor-
matiklehrkraft hat der als Schiilerin oder Schiiler besuchte (oder nicht besuchte)
Informatikunterricht und die Sicht der Informatik in Schule und Unterricht einen
entscheidenden Einfluss. Ohne Anderungen in Schule und Unterricht kann kaum
eine Steigerung der Anzahl von Interessenten fiir ein Studium mit dem Ziel Lehr-
amt Informatik erwartet werden. Es ginge iiber den Rahmen dieser Arbeit hinaus,
Mafinahmen zu konzipieren, die den negativen Einflussfaktoren auf die Berufswahl
Informatiklehrkraft entgegenwirken und die positiven Einflussfaktoren bestérken.
In der Schlussbemerkung werden daher keine fachdidaktischen Konzepte fiir solche
Mafinahmen entwickelt, sondern einige erste Ansétze, Ideen, Ankniipfungspunkte
oder Voraussetzungen fiir Mafinahmen beschrieben, die sich aus den Ergebnissen
der vorliegenden Arbeit ergeben.

Fachlichkeit in der (Informatik-)Lehrbildung: Ab Sommersemester 2016 wird an
der Bergischen Universitdt Wuppertal ein Projekt zur »Fachlichkeit in der
Lehrerbildung« durchgefiihrt, an der sich die Didaktik der Informatik beteiligt.
Fachlichkeit beinhaltet Fachwissen, geht aber iiber dieses hinaus als eine Art
Meta-Verstandnis des Faches. Der Begriff ist eng verbunden mit den Begriffen
des Fachhabitus und der Fachkultur, deren Reflexion mit der Férderung der
Fachlichkeit in der Informatiklehrerbildung gestérkt wird.

Informatik im Primarbereich: Sowohl das Informatikselbstkonzept wie auch das
Bild der Informatik werden friih, im Primarbereich, geprigt. Eine spétere An-
derung ist moglich, setzt aber eine aktive Auseinandersetzung mit Informatik
voraus, die eventuell gerade durch das bestehende niedrige Informatikselbst-
konzept und /oder das mit Fehlvorstellungen behaftete Bild der Informatik ver-
hindert wird. Daraus ergibt sich die Forderung, bereits im Grundschulbereich
den Schiilerinnen und Schiilern durch informatische Unterrichtsgegenstinde
einen Zugang zur Informatik zu ermoglichen. Dazu miissen die Lehrkréfte
fachlich und fachdidaktisch qualifiziert werden. Die Vermittlung informatischer
Bildung im Primarbereich wird seit 2015 unter Beteiligung der Bergischen
Universitdt Wuppertal, der Universitdt Paderborn und der RWTH Aachen im
Rahmen des dreijahrigen Projekts »Informatik an Grundschulen« (IaG) an
fiinf Grundschulen in Nordrhein-Westfalen erprobt (vgl. Acht 2015).
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8 FAZIT UND AUSBLICK

Informatische Bildung fiir alle Lehrkrafte: Mehr und mehr gehoért Informatik

nicht nur zum auflerschulischen, sondern auch zum schulischen Alltag der
Schiilerinnen und Schiiler: Informatiksysteme werden im Unterricht in
den verschiedensten Féchern eingesetzt und informatische Themen treten
in allen Féchern als Bezugspunkt zur Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler auf. Lehrkrifte ohne informatische Bildung vermitteln in diesem
Unterricht hdufig explizit oder implizit das Bild einer nicht kontrollierbaren
Informatik. Unabhéngig von einer Lehrbefdhigung fiir Informatik ist daher
fir alle Lehrkrifte informatische Bildung notwendig. Welche Elemente
diese informatische Bildung umfassen soll und wie sie in die universitire
Ausbildung der Lehrkrafte eingebunden werden kann, sind Fragen, die sich
der Fachdidaktik Informatik stellen. In diesem Zusammenhang sollten auch
Uberlegungen fiir entsprechende Weiterbildungen aktiver Lehrkriifte angestellt
werden.

Pflichtfach Informatik: Unabhéingig von der Forderung nach informatischer Bil-
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dung fiir alle Lehrkréfte ist die Forderung nach einem Pflichtfach Informatik.
Die fiir diese Arbeit ausgewerteten biographischen Daten zeigen, dass selbst
von den befragten angehenden Informatiklehrkraften viele als Schiilerinnen
und Schiiler ein durch Fehlvorstellungen bestimmtes Bild der Informatik
hatten. Dies behindert nicht nur die in der vorliegenden Arbeit untersuchte
Berufswahl, sondern auch die aktive Partizipation an unserer von Informatik
durchdrungenen Welt. Das Recht der Schiilerinnen und Schiiler auf informati-
sche Bildung als Teil der Allgemeinbildung bringt die Forderung nach einem
Pflichtfach Informatik mit sich.



IV

Anhang






A Quantitative Befragung

A.1 Fragebogen des Pretests
A.2 Endfassung des Fragebogens beim Informatiktag 2014
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A QUANTITATIVE BEFRAGUNG

A.1 Pretest

Dieser Fragebogen ist der Pretest fiir eine Informatiklehrerbefragung am Informatiktag. Bitte geben Sie uns auch
ein kurzes Feedback nach der Beantwortung in Form zweier Zusatzfragen. Auflerdem interessiert uns die Bearbei-
tungszeit. Daher lautet die erste Frage des Pretest-Fragebogens:

Startzeit:

Befragung zum Beruf Informatiklehrkraft

Bitte unterstiitzen Sie ein Forschungsprojekt zum Beruf Informatiklehrkraft, indem Sie an dieser Umfrage teilzu-
nehmen. Dies sollte nicht mehr als 12 Minuten Ihrer Zeit in Anspruch nehmen. Ihre Antworten werden vollstindig
anonym behandelt und dienen ausschlieBlich wissenschaftlichen Zwecken.

Sie konnen den ausgefiillten Fragebogen in die Riickgabebox an der Anmeldung einwerfen.

Vielen Dank!

1. Alter und Geschlecht

weiblich minnlich
Geschlecht [m} m]
20-30 31-40 41-50 51-60 61-70
Alter O ] O O O

2. Welche Ficher unterrichten Sie seit wie vielen Jahren?

e Fach: ...l unterrichtet seit ............. ... ...l Jahren
e Fach: ...l unterrichtet seit .................. ... ... Jahren
e Fach: ...l unterrichtet seit .............. ... ... Jahren
e Fach: ...l unterrichtet seit ................ .. ...l Jahren

3. Im Vergleich zu den anderen Fichern, die ich unterrichte, ist mein Informatikunterricht . ..

viel mehr mehr ebenso weniger viel
weniger

projektorientiert a [m] ] [m]

schiilerorientiert a [m] ] m] m]
problemldseorientiert [m] [m] ] [m] =]
lehrerorientiert [m] [m] ] [m] m]
genderorientiert [m] [m] ] [m] m]
inklusionsorientiert O O O O O

4. Stimmen Sie folgenden Aussagen iiber Thren als Schiilerin oder Schiiler selbst erfahrenen Informatikunterricht
zu?

Als Schiilerin/Schiiler hatte ich keinen Informatikunterricht — weiter néichste Frage. [

vollig groftenteils nur wenig gar nicht
Ich habe dort fachlich viel gelernt. [m] [m] m] m]
Der Unterricht hat mir gut gefallen. [m] [m] m] m]
Die Lehrkraft war mir sympathisch. [m] [m] ] m]
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5. Berufliche Interessensorientierung

Die folgenden sechs Personlichkeitstypen stellen ein Modell fiir die berufliche Orientierung dar.
Die ideale Informatiklehrkraft: Wihlen Sie bitte drei Typen, die mit der »idealen Informatiklehrkraft< am meisten

iibereinstimmen.

Eigene Interessen: Wihlen Sie bitte drei Typen, die mit Thren eigenen Interessen am meisten iibereinstimmen.

Gewichten Sie fiir diese Auswahlen durch das Eintragen der Zahlen 1 bis 3 jeweils die gewdhlten Ubereinstimmungen

von weniger stark (1), iiber stark (2) bis besonders stark (3).

Personlichkeitstypen Ideale

Eigene Interessen

Informatiklehrkraft

machen: technisch und/oder handwerklich arbeiten
denken: lernen, forschen, Probleme 16sen

kreativ sein: kiinstlerisch, innovativ arbeiten

helfen: Menschen unterstiitzen, sich sozial engagieren

unternehmen: Menschen fiihren, sich durchsetzen

Ooooon

konventionell arbeiten: vorstrukturiert arbeiten

ooooo

6. Wie schiitzen Sie das Ansehen des Berufs Lehrkraft und speziell Informatiklehrkraft ein?

Bitte tragen sie ganze Zahlen zwischen Eins und Vier ein, wobei gilt:

1 = sehr niedrig 2 = eher niedrig 3 = eher hoch 4 = sehr hoch

Lehrkrifte allgemein  Informatiklehrkrifte

In der Gesellschaft allgemein |:‘ |:‘
Bei Schiilerinnen und Schiilern D D
Bei Lehrern D D

7. Die Bildungsstandards Informatik geben fiinf Prozessbereiche an.

Bitte verteilen Sie jeweils insgesamt 100 Punkte auf die fiinf Bereiche in Bezug auf Wichtigkeit und den tatsichlichen

Zeitanteil im Informatikunterricht.

Modellieren und Implementieren: Schiilerinnen und Schiiler erstellen
Modelle, implementieren diese und reflektieren sie und ihre Implemen-
tierung.

Begriinden und Bewerten: Schiilerinnen und Schiiler stellen Fragen
und duBern Vermutungen iiber informatische Sachverhalte. Sie bewer-
ten und entscheiden begriindet bei der Nutzung von Informatiksyste-
men.

Strukturieren und Vernetzen: Schiilerinnen und Schiiler strukturieren
Sachverhalte durch Zerlegen und Anordnen. Sie erkennen und nutzen
Verbindungen.

Kommunizieren und Kooperieren: Schiilerinnen und Schiiler kom-
munizieren fachgerecht, kooperieren bei Problemlosungen und nutzen
geeignete Werkzeuge dafiir.

Darstellen und Interpretieren: Schiilerinnen und Schiiler interpretie-
ren Darstellungen von informatischen Sachverhalten. Sie veranschauli-
chen informatische Sachverhalte durch geeignete Darstellungsformen.

Wichtigkeit Zeitanteil

INIRiminl
Jub o
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8. Die Bildungsstandards Informatik geben fiinf Inhaltsbereiche an.
Bitte verteilen Sie jeweils insgesamt 100 Punkte auf die fiinf Bereiche in Bezug auf Wichtigkeit und den tatsichlichen
Zeitanteil im Informatikunterricht.
Wichtigkeit Zeitanteil
Information und Daten
Algorithmen
Sprachen und Automaten

Informatiksysteme

Informatik, Mensch, Gesellschaft

1
1

9. Der Zugang zu den Unterrichtsgegenstinden kann im Informatikunterricht in Bezug auf Informatiksysteme in
drei Kategorien eingeteilt werden.

Bitte verteilen Sie jeweils insgesamt 100 Punkte auf die fiinf Bereiche in Bezug auf Wichtigkeit und den tatsdchlichen

Zeitanteil im Informatikunterricht.
Wichtigkeit Zeitanteil

Informatik ohne Informatiksysteme, z. B. Sortieren von Spielkarten
oder anderen Gegenstinden

Indirektes Wirken von Informatiksystemen, z. B. Barcodes auf Wa-
ren und Scannerkassen, Warensicherung mit RFID

Direktes Agieren mit Informatiksystemen, z. B. Standardanwendun-
gen auf dem PC, Smartphonenutzung

UL
UL

10. Wie schitzen Sie die Genderzuordnung des Berufs Informatiklehrkraft ein?

Bitte tragen sie ganze Zahlen zwischen eins und vier ein, wobei gilt:
1 = sehr ménnlich 2 = eher méinnlich 3 = eher weiblich 4 = sehr weiblich

Lehrkrifte allgemein  Informatiklehrkrifte

Durch die Gesellschaft |:‘ |:‘

Durch Schiilerinnen und Schiiler |:| |:|

Durch Lehrer |:‘ |:‘

11. Welche Ausbildung als Informatiklehrkraft haben Sie? (Mehrfachnennungen sind moglich.)

O 1. Staatsexamen in Informatik

2. Staatsexamen in Informatik

Zertifikatskurs

Eigene Fortbildung

Seiteneinstieg

Ich unterrichte Informatik fachfremd.

Ich studiere zur Zeit mit dem Ziel Lehramt Informatik.

Ich befinde mich in der zweiten Ausbildungsphase (Referendariat).

Oooooooo
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Wir mochten wissen, wie lange Sie bisher fiir das Ausfiillen des Fragebogens gebraucht haben.

Endzeit:
Waren Fragen unverstdndlich oder nicht eindeutig?

243



A QUANTITATIVE BEFRAGUNG

A.2 Endfassung Fragebogen

Befragung zum Beruf Informatiklehrkraft

Bitte unterstiitzen Sie ein Forschungsprojekt zum Beruf Informatiklehrkraft, indem Sie an dieser Umfrage teilneh-
men. Dies sollte nicht mehr als 12 Minuten Ihrer Zeit in Anspruch nehmen. Ihre Antworten werden vollstindig
anonym behandelt und dienen ausschlieBlich wissenschaftlichen Zwecken.

Sie konnen den ausgefiillten Fragebogen in die Riickgabebox an der Anmeldung einwerfen.

Vielen Dank!

1. Geschlecht und Alter

weiblich ménnlich keine Angabe
Geschlecht [} [} [m}

bis 20 21-30 3140 41-50 51-60 61-70  keine Angabe
Alter [m] O O a m} [m] m]

2. Welche Ausbildung als Informatiklehrkraft haben Sie? (Mehrfachnennungen sind moglich.)

O

1. Staatsexamen in Informatik

2. Staatsexamen in Informatik

Zertifikatskurs

Eigene Fortbildung

Seiteneinstieg

Ich unterrichte Informatik fachfremd.

Ich studiere zur Zeit mit dem Ziel Lehramt Informatik.

Ich befinde mich in der zweiten Ausbildungsphase (Referendariat).
Auf mich trifft keine dieser Auswahlmoglichkeiten zu.

Ooooooooo

3. Welche Ficher unterrichten Sie seit wie vielen Jahren?

e Fach: ...l unterrichtet seit .................. .. ..ol Jahren
e Fach: ...l unterrichtet seit ................. ... ..ol Jahren
e Fach: ...l unterrichtet seit ................. ...l Jahren
e Fach: ........ ...l unterrichtet seit ............... ... ..ol Jahren

4. Im Vergleich zu den anderen Fichern, die ich unterrichte, ist mein Informatikunterricht ...

viel mehr mehr ebenso weniger viel
weniger
projektorientiert [m] [m] [m] ] ]
schiilerorientiert [m] m] m] m] m]
problemldseorientiert [m] O O o [m]
lehrerorientiert ] [} [m} ] [m]
genderorientiert [m] m] m] ] ]
inklusionsorientiert m] m] [m] m] m]
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5. Stimmen Sie folgenden Aussagen iiber Thren als Schiilerin oder Schiiler selbst erfahrenen Informatikunterricht
zu?

Als Schiilerin/Schiiler hatte ich keinen Informatikunterricht — weiter néchste Frage. [

vollig grofBtenteils nur wenig gar nicht
Ich habe dort fachlich viel gelernt.
Der Unterricht hat mir gut gefallen. O o O O
Die Lehrkraft war mir sympathisch. m] o O O
Der Unterricht hat meine Entscheidung In- u] o m] m]

formatiklehrkraft zu werden beeinflusst.

6. Wie schitzen Sie das Ansehen des Berufs Lehrkraft und speziell Informatiklehrkraft ein?

Ansehen des Berufs Lehrkraft

sehr hoch eher hoch eher niedrig sehr niedrig
Ansehen in der Gesellschaft allgemein [m] ] O O
Ansehen bei Schiilerinnen und Schiilern [m] | O O
Ansehen bei Lehrkriften O o O O

Ansehen des Berufs Informatiklehrkraft

sehr hoch eher hoch eher niedrig sehr niedrig
Ansehen in der Gesellschaft allgemein a o m] O
Ansehen bei Schiilerinnen und Schiilern O o O O
Ansehen bei Lehrkriften m] | [m] [m]

7. Wie schitzen Sie die geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs Lehrkraft beziehungsweise Informatik-
lehrkraft ein?

Geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs Lehrkraft ...
sehr weiblich ~ eher weiblich ~ eher minnlich ~ sehr ménnlich

. in der Gesellschaft allgemein m] a m] m]
... durch Schiilerinnen und Schiiler O m] O m]
... durch Lehrkrifte O ] O O

Geschlechtsbezogene Einordnung des Berufs Informatiklehrkraft ...
sehr weiblich  eher weiblich ~ eher ménnlich ~ sehr ménnlich

. in der Gesellschaft allgemein [m] o O O
... durch Schiilerinnen und Schiiler [} | O O
... durch Lehrkrifte O | O O

245



A QUANTITATIVE BEFRAGUNG

8. Berufliche Interessensorientierung

Die folgenden sechs Personlichkeitstypen stellen ein Modell fiir die berufliche Orientierung dar.
M — Machen: technisch und/oder handwerklich arbeiten
D — Denken: lernen, forschen, Probleme 16sen
K — Kreativ sein: kiinstlerisch, innovativ arbeiten
H — Helfen: Menschen unterstiitzen, sich sozial engagieren
U — Unternehmen: Menschen fiihren, sich durchsetzen
V — Vorstrukturiert arbeiten: nach vorgegebenen Regeln, feste Arbeitsabldufe

Die ideale Informatiklehrkraft: Bitte tragen Sie in die folgenden drei Kistchen die Kennbuchstaben
(M, D K, H, U oder V) der drei Typen ein, die fiir die »ideale Informatiklehrkraft« am wichtigsten sind.

Absteigend nach dem Grad der Wichtigkeit: |:‘ |:‘ |:‘

Eigener Personlichkeitstyp: Bitte tragen Sie in die folgenden drei Kistchen die Kennbuchstaben
M, D K, H, U oder V) der drei Typen ein, die »Ihrem eigenen Typ« am meisten entsprechen.

Absteigend nach dem Grad der Entsprechung: D D \:I

9. Die Bildungsstandards Informatik geben fiinf Prozessbereiche an.

A — Modellieren und Implementieren: Schiilerinnen und Schiiler erstellen Modelle, implementieren diese
und reflektieren sie und ihre Implementierung.

B — Begriinden und Bewerten: Schiilerinnen und Schiiler stellen Fragen und dufiern Vermutungen tiiber in-
formatische Sachverhalte. Sie bewerten und entscheiden begriindet bei der Nutzung von Informatiksystemen.

C — Strukturieren und Vernetzen: Schiilerinnen und Schiiler strukturieren Sachverhalte durch Zerlegen und
Anordnen. Sie erkennen und nutzen Verbindungen.

D — Kommunizieren und Kooperieren: Schiilerinnen und Schiiler kommunizieren fachgerecht, kooperieren
bei Problemlosungen und nutzen geeignete Werkzeuge dafiir.

E — Darstellen und Interpretieren: Schiilerinnen und Schiiler interpretieren Darstellungen von informati-
schen Sachverhalten. Sie veranschaulichen informatische Sachverhalte durch geeignete Darstellungsformen.
Bitte verteilen Sie pro Zeile jeweils 100 Punkte auf die funf Bereiche
o in Bezug auf die Wichtigkeit, die Sie jedem der Bereiche fiir den Informatikunterricht zuordnen,

e sowie in Bezug auf den tatsichlichen Zeitanteil, den jeder Bereich in Threm Informatikunterricht hat.

A B C D E Summe
Wichtigkeit 100
Zeitanteil 100
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10. Die Bildungsstandards Informatik geben fiinf Inhaltsbereiche an.

A — Information und Daten

B — Algorithmen

C — Sprachen und Automaten
D — Informatiksysteme
E — Informatik, Mensch, Gesellschaft

Bitte verteilen Sie pro Zeile jeweils 100 Punkte auf die fiinf Bereiche

e in Bezug auf die Wichtigkeit, die Sie jedem der Bereiche fiir den Informatikunterricht zuordnen,

e sowie in Bezug auf den tatséichlichen Zeitanteil, den jeder Bereich in Threm Informatikunterricht hat.

A B C D E Summe
Wichtigkeit 100
Zeitanteil 100

11. Welchen Einfluss hatten folgende Faktoren auf Ihre Berufsentscheidung Lehrkraft bzw. Informatiklehrkraft?

Berufsentscheidung Lehrkraft

Vorbilder in der Familie

Meinungen in der Familie

Schule und Unterricht

Freunde

Berufsbild in den Medien
(Internet, Fernsehen, Biicher, ...)

Berufsberatung

Berufsentscheidung Informatiklehrkraft

Vorbilder in der Familie

Meinungen in der Familie

Schule und Unterricht

Freunde

Berufsbild in den Medien
(Internet, Fernsehen, Biicher, .. .)

Berufsberatung

sehr
fordernd

O o o

sehr
fordernd

O

m]

O

eher
fordernd

O o o

eher
fordernd

O

O

O

kein
Einfluss

O o o

kein
Einfluss

O

O

O

eher
hemmend

eher
hemmend

o o o

O o o

sehr

hemmend

O o o

sehr

hemmend

O

O

O

Vielen Danck fiir Ihre Teilnahme an der Befragung!
Bitte werfen Sie den ausgefiillten Fragebogen in die Riickgabebox an der Anmeldestelle.
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B Anlagen zur qualitativen
Datenerhebung

B.1 Miindliche Einzelinterviews
B.1.1 Anschreiben miindliche Einzelinterviews
B.1.2 Vorbereiteter Interviewleitfaden
B.1.3 Transkriptionsregeln fiir Einzelinterviews und Gruppendiskussionen

B.1.4 Auszug eines Einzelinterviews
B.2 Auszug Gruppendiskussion

B.3 Schriftliche Berufswahlbiographien
Da in Abschnitt Abschnitt 7.3 bereits drei komplette schriftliche Berufs-
wahlbiographien und in Abschnitt 7.2 zahlreiche Ausziige aus schriftlichen
Berufswahlbiographien wiedergegeben wurden, werden hier im Anhang nur
zwei auffordernde Dokumente hinzugefiigt:

B.3.1 Anschreiben der Befragung per E-Mail
B.3.2 Schreibaufforderung fiir die schriftlichen Befragungen
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B ANLAGEN ZUR QUALITATIVEN DATENERHEBUNG

B.1 Miindliche Interviews Juni 2010

B.1.1 Anschreiben der Studierenden im Sommersemester 2010

BERGISCHE UNIVERSITAT
WUPPERTAL

GAUSS-STRASSE 20
VUPP: L

FACHBEREICH C
MATHEMATIK UND
NATURWISSENSCHAFTEN

Dorothee Miiller

(Korrespondenzanschrift)
42119 WUPPERTAL
(Lieferanschrift)

TELEX 8 592 262 bughw
TELEFAX (0202) 439-2001
TELEFON (0202) 439-1

Bergische Universitit Wuppertal, Fachbereich C - Mathematik
und Naturwissenschaften, GauBstrafie 20, 42097 Wuppertal

DATUM 16. Mai 2010
An NAME Miiller
die Teilnehmende der Vorlesung DURCHWAHL _ 0202/439-2913
Didaktik der Informatik TELBRAY
im Sommersemester 2010 SEBAUDE L
EBENE 13
RAUM 16
E-MAIL Dorothee.Mueller@math.uni-wuppertal.de

Interview zum Bildungsgang von Informatiklehrenden

Sehr geehrte Teilnehmende der Vorlesung
Didaktik der Informatik
im Sommersemester 2010,

ich bitte Sie heute um die Teilnahme an einem Forschungsprojekt, das sich mit dem beruf-
lichen Werdegang von Informatiklehrerinnen und -lehrern beschéftigt. Inhaltlicher Schwer-
punkt dieses ersten Teils ist der Weg zum Lehramtsstudium des Faches Informatik und die
Vorstellungen vom Beruf der Informatiklehrerin bzw. des Informatiklehrers bei Studierenden
des Fachs.

Thre Mitarbeit bei diesem Projekt besteht in einem maximal halbstiindigen narrativen Inter-
view in meinem Biiro. Der Inhalt unseres Gespriiches bleibt vertraulich. Ihre Daten werden
von mir anonymisiert, nur im Rahmen des Forschungsprojektes ausgewertet und nicht an
Dritte weitergegeben.

Es steht Ihnen frei, von einer Teilnahme an dem Interview Abstand zu nehmen. In diesem Fall
fithren wir ein dhnliches Gespréch iiber Thre Vorstellungen und Ziele, ohne dass dieses festge-
halten wird und in die Auswertung einfliefit. In beiden Féllen ist ein Ziel des Gespriichs, dass
Sie Thren bisherigen beruflichen Bildungsgang reflektieren und Erwartungen an Thren zukiinf-
tigen Beruf und Vorstellungen von dem Beruf thematisieren. Mit diesen Kompetenzen wird
das Gespriich als Leistung im Rahmen der Ubung zum Seminar »Didaktik der Informatik,
Sommersemester 2010« anerkannt. (Siehe Ubungsblatt 6.)

Das Gesprich sollte in der Zeit vom 1.6.2010 bis zum 15.6.2010 stattfinden. Schlagen Sie
bitte zwei Ihnen mogliche Termine zur Auswahl vor.

Mit freundlichen Griilen

Dorothee Miiller
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B.1 MUNDLICHE INTERVIEWS JUNI 2010

B.1.2 Interviewleitfaden — Version vom 09.06.2010

Interviewleitfaden
(Version 1 - 09.06.2010)

Einstiegsfrage

o Ich méchte Sie zu Beginn ganz einfach bitten, mir zu erzéhlen, wie es kommt,
dass Sie heute hier als Studierende(r) mit dem Berufsziel Informatiklehrer(in)
sitzen. Sie kénnen so weit ausholen, wie sie wollen. Mich interessiert, wie eins
zum anderen gekommen ist.

Nachfragen

Informatiksysteme
o Wie verbrachten Sie als Schiiler/in Ihre Freizeit?
o Wie gestalteten sich Thre ersten Kontakte zu Computern?

e Seit wann und wie benutzen Sie Mobiltelefone?

Einfliisse

e Wann kamen Sie zum ersten Mal auf die Idee, Informatiklehrer/in zu werden,
und wie entwickelte sich diese Idee?

e Wie wurden Thre Berufswiinsche in Ihrer Familie aufgenommen?

o Haben Ihre Eltern oder Geschwister auch eine besondere Beziehung zu techni-
schen oder informatischen Berufen?

o Wie wurde Ihr Berufswunsch in Threm Freundeskreis aufgenommen?

Schlussfrage

e Zum Schluss méchte ich Sie bitten, sich Thre Zukunft vorzustellen.
Sehen Sie 5 Jahre in die Zukunft und beschreiben Sie sich als Informatikleh-
rer/in an einem normalen Arbeitstag.

o Beschreiben Sie eine Unterrichtssituation.
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B ANLAGEN ZUR QUALITATIVEN DATENERHEBUNG

B.1.3 Transkriptionsregeln

Symbol ‘ Definition

!

Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprechwechsel

]

Ende einer Uberlappung

()

Pause bis zu einer Sekunde

(2)

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

nein betont

nein laut (in Relation zur iblichen Lautstérke des Sprechers / der Sprecherin)

oneeo sehr leise (in Relation zur tiblichen Lautstérke des Sprechers / der Sprecherin)
stark sinkende Intonation

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation
schwach steigende Intonation

viel- Abbruch eines Wortes

oh=nee Wortverschleifung

nei:n Dehnung, die Haufigkeit vom : entspricht der Lange der Dehnung

(doch) Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstindliche Aufierung

0

unverstiandliche AuBerung, die Linge der Klammer entspricht etwa der Dauer der
unverstindlichen AuBierung

((stohnt)) | Kommentare bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht-verbalen oder ge-
sprachsexternen Ereignissen; die Lénge der Klammer entspricht im Falle der
Kommentierung parasprachlicher Auferungen (z. B. Stohnen) etwa der Dauer der
AuBerung. In vereinfachten Versionen des Transkriptionssystems kann auch Lachen
auf diese Weise symbolisiert werden. In komplexen Versionen wird Lachen wie
folgt symbolisiert:

@nein@ lachend gesprochen

@(.)@ kurzes Auflachen

Q(3)@ 3 Sek. Lachen

//mhm//

Horersignal des Interviewers, wenn das ,mhm* nicht {iberlappend ist

Tabelle 1: Die Richtlinien der Transkription (nach Bohnsack, Przyborski und
Schiffer 2006, S. 235)
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11

12
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15
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17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

B.1 MUNDLICHE INTERVIEWS JUNI 2010

B.1.4 Transkriptionsbeispiel der Interviews

Auszug aus einem der Interviewtranskripte

Aufnahmetag: 2.6.2010
Ort der Aufnahme: Bergische Universitdt Wuppertal L..13.14
Dauer der gesamten Aufnahme: 11:28

Y1:

M1:
Y1:

M1:

Y1:

M1:

Zu Anfang mdchte ich Sie ganz einfach mal bit-
ten, wieso sie jetzt hier als Studierender auf,
Master of Education jav

Richtig

Also mit dem Ziel Lehrer fiir Informatik zu wer-—
den sitzen. Holen Sie soweit aus wie sie wollen.
berichten Sie wie es dazu kommt.

((seufzt)) Das hat sich erst; wie gerade schon
eben erwdhnt, erst vor zwei Semestern heraus-—
kristallisiert als mein Bachelor of Science
fertig wurde; habe ich mir dann iiberlegt was
soll ich machen? wo liegen meine Stdrken? und
da ich seit Jahren ein Mitarbeiter am Campus
bin und bei uns im Fachbereich tdtig bin und
dann immer die Tutorien halte oder die Ubungen
halte und ein sehr angenehmer Zeitgenosse hat
mir dann mal gesagt ich mache das ganz gut und
bei ihm- bei mir wlirde man was lernen und das
ist nicht nur nur fir- war das schon wieder so
ein Kompliment wo ich mir dann gedacht habe ja
das kénnte dann doch so eine Richtung sein, Er-
wachsenenbildung, und somit habe ich mich dann
fiir Berufskolleg entschieden. (.) Also es ist
noch nicht so lange her.

Kamen Sie denn wadhrend- friiher? schon mal auf
die Idee Lehrer oder Informatiklehrer zu wer-—
den?

Ja in meiner Zeit wadhrend ich die Realschule
noch besuchte hatte ich auch ein Vorbild an der
Schule; ein Lehrer war ein sehr knurriger Kautz,
@ein Deutsch-@ und Sportlehrer und hatte einen
Haufen Jungs zu badndigen und das hat er ge-—
schafft und die anderen alle nicht das war mir
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Y1l:

M1:

Y1l:

M1:

Y1:

M1:

sehr sympathisch und er hat mich mal zur Seite
genommen und hat gesagt Junge, diese zerstdre-—
rische Art an dir die wird dir nicht helfen ne?
bei mir auch nicht und dann sind die Augen auf-
gegangen und dann hab ich mir gedacht ah, das
haben weder meine Eltern geschafft noch mei-

ne Freunde, das war dann der Lehrer und dann
sind die Augen aufgegangen und die Ohren wurden
spitz. //toll// 3Ja

Und hatten Sie auch schon Informatikunterricht
auf der Schule?

Informatikunterricht hatte in der Schule (.)
wenn es zu wdhlen war hab ich es immer gewdahlt
und wenn es sowieso fest im Plan stand, dann
war ich auch immer dabei. das war immer in der
technischen Abteilung war ich immer in der Schu-
le (.) da war Informatik immer mdglich, ohab
ich immer genommeno, war immer interessant, ohat
immer SpaB gemachto.

Erzdhlen Sie mir doch mal, was Ihnen beim In-
formatikunterricht, irgendein Thema oder ’ne
Stunde; besonders Spal gemacht hat? Kdénnen Sie
sich- erinnern Sie sich einfach an irgendetwas
(3)

Da ging es darum ein-, wir hatten so einen Le-
gobausatz zur Verfiigung gestellt bekommen also
zu der Zeit wie alt waren wir denn da, (.) Teen-

ager; zwolf dreizehn; was weiB ich; es war ein
Traum so ein Gerd&t zuhause zu haben und dann
haben wir den (Eisie) dann bestiicken diirfen
und haben unsere Raderchen und unsere Aktoren
daran gebaut und dann fuhr das Gerdt dann eine
Wegstrecke entlang; so wie wir (es) aufgegeben
hatten, das war eine schone Aufgabe und ja.
Und hat Thnen mal irgendeine Zeit oder eine Un-
terrichtseinheit in Informatik nicht gefallen?
(.) Oder weniger gefallen?

Eigentlich nein //ok// weil man eigentlich ein
Allgemeininteresse flir das Thema besitzt und
dann hat man sowieso einen schdrferen Blick
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Y1:
M1:

Y1:
M1:
Y1:

M1:

oder Ohren dafiir, was sagt der jetzt auch wenn
es ziemlich theoretisch ist oder; aber trotzdem
man weil noch nicht wo es hinfilhrt vielleicht
braucht man es spdter nochmal in dem Thema

| mhmm
well das interessiert Jja einen; es ist ein Ste-
ckenpferd und somit kann ich mich nicht expli-
zit daran erinnern ob mir jetzt irgendwas mal
nicht gefallen héatte
//mhmm// (3)
oich weill jetzt nichto
Und ansonsten? so Ihr erster Kontakt zu Compu-
tern? koénnen Sie sich da dran erinnern? oWann
war das, wie gestaltete sich das?o
oOh ja das weiB ich noch. aber welches Jahr war
das?o ich war sechs oder sieben Jahre alt und
ich war bei Nachbarsjungen eingeladen und er
hatte einen C64 einen Commodore seinerzeit und
das war natilirlich das noch nie gesehenen. Spiel-
konsole hatte auch jemand in der Umgebung aber
ich nicht und dann war das natlirlich da gin-—
gen die Augen auf was man damit alles anstellen
konnte und er hatte Datasette und ein Floppy-
laufwerk und hat dann schon mit Basic spielen
gelernt und da hab ich da dann auch schon mit
geguckt und ja das artete dann aus dass ich
dann den Computer vom Kollegen dann gekauft hat-
te; bekommen hatte von meinem Vater hin- auf
langen Druck hin und der Nachbarsjunge hatte
den Amiga gekauft; einen grdReren Rechner; der
Alte blieb lber den hab ich dann genommen und
habe dann versucht in Basic diverse Spiele nach-
zucoden; also ganz rudimentdr mit Zeichen ganz
einfach; printf und Springbefehle; und das wa-
ren so meine ersten Gehversuche (.) sieben acht
Jahre war ich da; nicht &dlter.

alle: @1Q@

Y1:

oslifo Und Mobiltelefon? wie lange haben Sie
eins wie nutzen Sie es, nutzen Sie es ilber-
haupt?
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M1:

Y1l:
M1:

Y1:
M1:

Y1:
M1:

Y1:
M1:

(Jaja) Einer- in meiner Gruppe war ich einer
der ersten der ein Mobiltelefon hatte. mein
Schwager hatte eins liber; da hatte ich so einen
Klotz; pldtzlich so einen Siemensknochen. vier
Killo. @nein so schwer war er nicht aber@

@1@ @Briketta@

Brikett ja. Und das habe ich dann nicht lan-

ge gehabt und dann war ja die Entwicklung auch
ziemlich rasant; da ging ja das auch Schlag auf
Schlag; aber hatte dann auch ziemlich schnell
eins mit Vertrag, ein Vertragshandy und dass
dann auch behalten und jetzt vor drei Jahren
hatte ich ein Jahr lang kein Handy mehr.

ach?

da hatte ich dann- diese dauerhafte Erreich-
barkeit ging mir so auf den Zeiger, dass ich
gesagt habe ich stell mein Handy ab. Vertrag
habe ich eh keinen mehr, das Handy ist alt und
ich brauche kein neues mehr; habe einen Fest-
netzanschluss; ich bin froh, wenn mich mal nie-
mand erreicht. E-Mails hat man auch noch, prift
man auch t&glich nach das reicht; habe ich mir
gedacht. und war ein Jahr ohne Telefon und es
war es ging auch. man erinnert sich an Zeiten
zurick wo man sich dann nach der Schule verab-
redet hat fir finfzehnuhrdreilRig und dann war
man dann da, irgendwo mit den Fahrr&ddern gestan-—
den und dann waren alle auch da und so wird vor
finfzehnuhrdreifig dann noch drei mal angerufen
und hat gesagt ich komme finf Minuten spdter
und da- und allein diese unniitzen Gesprdche
stressen einfach- haben mich einfach gestresst
und mittlerweile habe ich wieder ein Telefon
und jetzt verwende ich das auch anders.

Wie?

In ahh- sinnvoller. @in einer sinnvolleren Art
und Weise@ und bin auch mal nicht zu sprechen;
auch wenn ich das Klingeln hore

mhm

Ja
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Y1:

M1:

Ahja. Thr Berufswunsch, also dass Sie Jjetzt Leh-
rer werden wollen; speziell; Informatiklehrer;
wie wird das in Ihrer Familie aufgenommen?
Gemischt. Meine Mutter hat gesagt, ach jetzt
hast du dein Studium fertig, willst du nicht

mal arbeiten?

alle: Q1@

M1:

Y1:
M1:

@So ein typischer Elternspruch vielleicht; man
weill es nicht.@ doch habe ich gesagt aber aus
Interessensgriinden wiirde ich das noch gerne
ausprobieren; ich kann ja immer noch einen
Schritt zuriick gehen sollte ich merken es ist
nichts fir mich. und meine GroBlmutter hat mich
verstdrkt—- bestdrkt in dem Tun, mein Vater ei-
gentlich auch; aber der diirfte jetzt nicht so
laut gegen Mutters Mund reden und somit war der
eigentlich auch-, meine Schwester hat gesagt ja,
mach du was du meinst du machst das richtig ich
bin stolz auf dich und ja so

Ist das die groBe Schwester?

Die grole Schwester; Jja

alle: @1Q@

M1:

Ja und meine Freunde, eigentlich zwei Freun-
deskreise; einen sehr alten Freundeskreis der
auch hunderte Kilometer entfernt von hier ist
und einen der hier am- der Universitdtsnah ent-
standen ist durch die lange Studierzeit jetzt
hier schon; und die damaligen Kollegen sagen
ich war’ auch ein bisschen verrickt und sollte
doch mal arbeiten; die sind in ihrem handwerk-
lichen Beruf geblieben und haben nicht gesagt,
ach ich mach nochmal Schule und oder ich mach
nicht noch- (.) und &hm da war ich der Einzel-
ganger und hab gesagt, ne Abitur nachmachen und
dann nochmal studieren. und die Gruppe hier am
Ort die sagt ich mache alles richtig; genau al-
les richtig. solle genau so nach der Nase nach
wie das Gefihl einen treibt, dafliir bist du hier.
und es macht SpaB mir gefdllt es. (7)
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Y1:

M1:

Y1:

M1:

Tja &h wenn Sie Jjetzt mal so in die Zukunft se-
hen Sie stellen sich- in fiinf Jahren, Sie sind
dann ein gestandener Informatiklehrer; nach
Threm Wunsch in der Berufsschule? stellen Sie
sich mal eine besonders positive Schulsituation
vor. Tagphantasie.

Wenn es mdéglich wdre einen Problemschiiler, @so
wie@ ich mich selber gesehen habe jetzt wo ich
jetzt gut reflektieren kann; auch einen guten
Weg aufzeigen kann und sei es nur eine Moment-
aufnahme wo er (nur mal) anfangt nachzudenken
und das infrage stellt was er gerade sein Ver-
halten an den Tag legt oder; den Umgang mit den
anderen, wie auch immer; wenn ich es nur schaf-
fe mit einem Kollegen &hm mit einem Schiiler so
umzugehen und den auf einen besseren Pfad zu
leiten; dann war das fir mich schon wieder ein
gelungener Tag und wdre schon wieder eine gute
Sache. da, so ist es mir widerfahren und das
mochte ich gerne weitergeben; denn das hat mir
viel gebracht.

Gibt es auch Situationen wo sie dran denken hm
lieber nicht oder das kommt aber dann muss ich
dann durch?

Jaja sollte ich es mit einer sehr sehr schwieri-
gen Gruppe zu tun bekommen; was durchaus sein?
kann wie schaffe ich es Stunde filir Stunde zu
motivieren; komme ich bei den Schiilern gut an?
ich hoffe es- dass das sich nicht irgendwann
abnlitzt.
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B.2 GRUPPENDISKUSSION

B.2 Gruppendiskussion

Auszug aus einer der Gruppendiskussionen

Aufnahmetag: 12.06.2011

Ort der Aufnahme:

Dauer der gesamten Aufnahme: 28:15

Y1:

Mn:

Y1:

M4 :
M4 .

Y1:
M1:

Interviewende
Die Interviewten (4 ménnlich, 1 weibl.)

Thema? was Jja auch ganz interessant ist &h wie
kommt jemand dazu Informatiklehrer zu werden
@(.)a
sollen wir aus unseren eigenen Erfahrungen spre-
chen,
Wie Sie wollen. Ideen Eigenerfahrung

|lachso | die meisten
Informatiklehrer haben einmal zu viel ja gesagt

alle: @(7)@Q

Y1:
M3:

reden Sie also einfach

Also (.) ohm ja also bei mir war das einfach
so, warum willst du das werden; das hab’ ich
iberlegt ja weil ich zu viele Leute um mich
herum habe die einfach gar keine Ahnung haben

die behaupten dass sie von dem ganzen (.) der
ganzen Informatik die um sich herum ist im gan-
zen Leben iberhaupt nichts verstehen (.) und

dann hab ich mir iUberlegt es muss doch mal ir-
gendjemanden geben der denen das nadher bringt.
mal erkldrt was da eigentlich passiert wie man
das auffassen kann ne? dhm das fehlt einfach
man fragt irgendwelche Leute, die sind total
iberfordert wenn da schon, wenn Windows da ir-
gendwie da unten irgendwie rumblinkt ‘ne Mel-
dung ist (.) dass man dabei um nicht mal das
Gehirn einschaltet (.) das ist so ’"ne Sache
aus dem praktischen Leben wo man das merkt und
wenn man dann halt schon in der Schule anféngt,
den Leuten sagt hinterher dass &dh (.) hinter-
fragt warum passiert das, was steckt dahi:nter,

Bergische Universitdt Wuppertal, Seminarraum
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Y1l:
M3:
M5:

M4 :
M5:
M1:
M5:

M4 :
M5:
M1:

M5:
M5:
M1:
M3:
M1:

M2 :

gibt’s Alternati:ven (.) muss ich nur Windows
benutzen kann ich auch was anderes machen, das
fand ich recht wichtig den Leuten das ndher-—
zubringen beizubringen damit man dies diese
Unwissenheit Schritt fiir Schritt langsam aus
der Gesellschaft rauskriegt, man kann das nur

partiell machen an einem Ort aber ((schmunzelnd
gesprochen:)) das ist auch schon ein guter An-
fang. (8)

Warum gibt’s so wenig Informatiklehrer?
Wahrscheinlich dass.

L Weil (man in der) Wirtschaft mehr verdient.
(.) Qum einiges mehr verdient also@
( ) echtes Argument?

| ich
Warum gibt’s dann aber Physiklehrer?
| also du glaubst nicht wie ich angeguckt
wurde von den Leuten &h dass ich von Informatik
Wirtschaft auf &h Informatik Lehramt wechsle (.)
ich hab sehr merkwlirdige Argume- &h Kommentare
bei [Firmenname] kassiert dafiir dass ich wechs-
le und damit was ich &h viel viel viel viel
weniger verdiene als oich dort verdiene.o
aber Geld ist nicht alles
|sicher

Aber es gibt doch auch Physiklehrer oder nicht?
(.) dann miissten wir ja in der Physik dasselbe
Problem haben schlieBlich verdienen Physikleh-
rer in der freien Wirtschaft glaube auch das
Zehnfache

L (*****************************************)

oFehlt ja auch vorne und hinten.o (.)
Nee es fehlen keine Ph-

|Is vielleich-
also es werden demndchst welche fehlen weil
die alle dieselbe Altersstruktur haben aber ich
glaube es wird auch genug Nachwuchs produziert
oWlenn ich mir so die Physiklehrer angucke die
wir (.) hatten dann weiB ich nicht ob die in
dero @Wirtschaft so viel verdient héatten(@
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B.2 GRUPPENDISKUSSION

alle: @3@

M3:

M4

M3:
M4

M3:
M1:

M2 :

M5:

Warum gibt’s so wenig also ich vermute das ist
vielleicht auch dass einige so Berilhrungsédngste
zu dem Fach haben Informatik irgendwie weil das
vielleicht sehr komplex wird und viel mehr in
Richtung Mathe geht (.) also bestimmte Sachen

|[Ich glaube bei Informatik ist
es einfach dass Informatik in unserer Alltags-
welt &hhh

| Viel spdter rein-
gekommen ist
Viel spdter angekommen ist
| ja das ist auch wichtig

Ja und vor allem warum gibt also ich meine
warum gibt es Physiklehrer, weil es Leute gibt
die in der Schule in Physik im Physikunterricht
sitzen und sich denken das mdchte ich auch ger-
ne mal machen oder zumindest ’‘nen (.) ’'ne Vor-
stellung davon haben aber (.) welche Leu- &h
welche Schiiler haben denn 'ne Vorstellung da-—
von was Informatikunterricht ist selbst wenn
sie ihn haben; und méchten dass dann auch ger-
ne noch unterrichten, die meisten werden Jja
eher davon abgeschreckt und eben in diese Wirt-
schaftsrichtung gedradngt dass Informatik ja
eher dazu da ist so kleine ohm Maschinen zu
produzieren die irgendwelche O6hh Plakate auf
Toiletten von Google anhdngen
Ich will jetzt einen (Killer)roboter bauen
@(L,5)a@
(das 1ist auch ein Hinweis) also in der informa-
dhh in der Wirtschaft fehlen ja auch die In-
formatiker vorne und hinten das muss man auch
mal als Argument sehen. das Problem ist glaube
ich auch dass es jetzt noch zu wenig Informa-—
tiklehrer gibt, dass es einfach Informatik als
Schulfach noch nicht allzu lange gibt (.) und
das ist zumindest weit verbreitet so dass es
immer noch vorne und hinten fehlt weil es ein-
fach keine Lehrer gibt und wenn man nicht dahin
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M4 .

M5:

M4 .
M5:

M4 .

M1:

M4 :

M5 :

gebracht wird und auch mal auf die Idee kommt
ja in der Schule macht ja Informatik auch Sinn
dann will man auch nicht Lehrer in der Infor-
matik werden sondern bleibt in der Wirtschaft
weil man weil ok das ist sicher und da es das
Schulfach noch nicht {iberall gibt dann sagt
man sich auch hmm brauchen wir das Jjetzt in
den Schulen iUberhaupt, das ist kein Pflichtfach
es ist eh nur so ein komisches Wahlfach in=ner
Oberstufe hmm? (sollen wir daf-)

|Aber die Sicherheit des Jobs ist
ja wohl als Informatiklehrer auch nicht so das
Problem oder?
Nein natiirlich nicht, aber komm’ doch erstmal
auf die Idee

| ich mein’
wenn du=s in der Schule nie hattest (.) gerade
wenn du Uber=n zweiten Bildungsweg zum Beispiel
gehst da ist es glaub’ ich noch schwieriger da
dran zu kommen
ist bestimmt schwierig sich dafiir zu begeis-
tern ohne irgendwie im Unterricht damit in den
Kontakt gekommen zu sein aber (.)

|aber

ich glaube mittlerweile ist Informatik so all-
gegenwdrtig dass man sich vorstellen kann dass
es ’'ne, dass es erstens ’'ne interessante Sache
ist zweitens ’'ne Sache ist, die auch alltagsori-
entiert sein kann und dadurch hast’e auch ’ne
bestimmte Motivation und &hh ich find’s total
wichtig so 'ne Art Sendungsbewusstsein fiir sein
Fach zu haben also zu sagen ich finde mein Fach
(.)wichtig(.) und ich mo6chte, dass andere das
auch verstehen ne, also auch irgendwie fiir wich-
tig erhalten um deswegen Informatiklehrer zu
werden.

Also was i1i- was ich aber als Problem sehe, ist
Uberhaupt hier rein zu kommen also wechseln;
weil bei mir ich bei mir war als ich in der
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B.2 GRUPPENDISKUSSION

M2 :
M5:

M3:

M1:

M5:
M1:

Schule war hatte ich iUberhaupt gar keinen Bezug
dazu Informatiklehrer zu werden, gar nicht. Das
war flir mich Informatik war flir mich Wirtschaft
und da wollte ich hin und &hh wenn und wenn man
dann aber nun dri- in der Wirtschaft drin ist
und versucht zu wechseln ist das fast unmdglich
(.) also ich bin echt ’'rumgerannt wie ’'ne doofe
| was-
ich hab ein Jahr versucht mir irgendwo 'nen In-
formatikstudium anrechnen zu lassen, das ist ei-
gentlich unmdglich da zu machen, (.) da ist Wup-
pertal die einzigste Uni die es Uberhaupt tut
und es ist absolut dreist weil es kann nicht
sein weil damit kriegst (du mich noch wenn ich
Lehrer) und ich hab’ mittlerweile E-Mails; (.)
schon von drei bis vier Leuten innerhalb des
letzten halben Jahres gekriegt, die auch versu-
chen sich Informatik- &hh die auch ’'nen Duales
Studium gemacht haben und entschieden haben
Wirtschaft is’ nichts fir die und die wollen

wechseln (.) und (.) sie wissen einfach nicht
wohin und wie weil niemand deren da- denen das
Fach anerkennt. (.) und keiner will nochmal

mit=m Bachelor neu anfangen logischerweise
lec.)e

|also ich meine eigentlich (.) ich méchte zwei
Sachen dazu sagen

|ist ja auch quatsch
zum einen mdchte ich darauf sagen &ah dass dass
dh wir ja nicht nur Quereinsteiger wollen wir
nehmen Quereinsteiger momentan in erster Linie
deswegen weil wir &h irgendwie Probleme haben
Lehrer zu finden. und &h in anderen F&chern ist
es Jja- die auch irgendwie ’'ne wirtschaftliche
Ausrichtung haben kénnten ist es auch so dass
wir dass wir genug Nachwuchs von vornherein pro-
duzieren und nicht auf (.) nicht nur auf Quer-
einsteiger &h angewiesen wdren aber ich mdchte
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M2 :

eigentlich nochmal auf diese Ausgangsfrage zu-
rickkommen warum, man Informatiklehrer da ich
glaube dass das gerade so ein bisschen abdrif-
tet also ich fand dies (.) diesen Aspekt ich
méchte was vermitteln damit Leute mehr verste-
hen von Computer war bei mir irgendwie immer
eher sekundidr, klar méchte ich nicht dass wir
so kleine dumme Leute da sitzen haben die ir-
gendwie sich wundern dass auf einmal 'ne Viren-
meldung kommt und nicht wissen warum oder wes-
halb und, (.) dass die einfach irgendwie mehr
von dem Gerdt was sie da benutzen auch verste-
hen aber ich dhm mir geht=s ging=s eigentlich
primédr immer um diese Ideen des Informatikun-
terrichts weil ich fand dass man (.) dieses &hm
einfach etwas okay vielleicht hatte ich es als
Schiiler nie gesagt dass es Modellieren, ist und
dass oder adhnliches sondern einfach dieses ich
kann ein Problem nehmen und kann das versuchen
logisch umzusetzen und kriege dann eine L&sung
die ich sogar automatisch irgendwo ablaufen
lassen kann, diese Idee von dieser problemld-
senden dhm Denkweise hat man in keinem anderen
Unterricht und die wird auch nirgendwo ande-
res vermittelt und ich finde dass das mit das
wichtigste ist also es geht mir klar irgendwie
auch darum nachher Schiiler da sitzen zu haben
oder oder irgendwie Blirger zu produzieren die
verstehen wenn einer davon spricht, dass der
Personalausweis irgendwie ’'nen Datenschutzpro-
blem darstellen kdnnte. klar md&chte ich so=was
vermitteln aber mir geht=s eigentlich in erster
Linie darum dass ich nachher einen Biirger da
sitzen habe; der wenn ein Problem auf ihn zu-
kommt ’'ne Strategie an der Hand hat wie er die-
ses Problem 1l6sen kann, und das findet er weder
in Mathematik noch in Physik noch im Deutschun-
terricht noch sonst wo.

Was war denn bei dir der tatsdchliche Ausl&ser
der eigentlich die Idee die initiale Idee, nee
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B.2 GRUPPENDISKUSSION

M5:
M5:

Wirtschaft will ich jetzt doch nicht ich mach

lieber Lehramt. (.) was war da der Grund?

| Das hatte mehr-
Das hatte mehrere Griinde zum einen &hm (.) wenn
ich in der Wirtschaft geblieben wdr’ hdtte war’
ich Berater geworden (.) weil &h ich auf jeden
Fall mit Menschen arbeiten wollte (.) und ande-

ren das erkldren wollte; mit anderen zusammen-
arbeiten wollte; &hm ich weiR aber dass (der)
die Beratertdatigkeit extrem stressig ist. (.)
und das hdtte ich einfach nicht geschafft al-
so das war mit dem Aspekt auch der Aspekt dass
es als &h Lehrer viel einfacher ist den Beruf
mit Familie spdter zu vereinbaren (.) dann der
Aspekt dass ich vorher schon immer dass ich in
der Zeit relativ viele Schulungen gegeben habe
also ich hab’ schon unterrichtet in der Aus-
bildungsabteilung und &hm das hat mir einfach
wahnsinnig viel SpaR gemacht oder auch wenn ich
im wenn wir irgendwo in der Informatikvorlesung
was ahm umsetzen mussten; ich kam halt vie— ich
kam teilweise besser mit klar und hatte auch
Spal daran und hatte auch das Gefiihl dass ich
anderen das vermitteln konnte wie das funktio-
niert (.) hm von daher &hm habe (mir iberlegt)
dass es besser ist. (2) also ich hatte auch nie
das Argument in der- ich wdr auch in der Schule
nie zur &h Informatik gekommen dadurch, dass es
um=s Problemldsen geht mir ging=s immer um die
Umsetzung und die Anwendung und das weiterzu-
geben (.) wie das funktioniert dass andere es
auch verstehen. nie das Argument Probleml&sen.
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B.3 Schriftliche Berufswahlbiographie

B.3.1 Anschreiben fiir die schriftliche Befragung per E-Mail

Hallo Anrede Name,

ich interessiere mich fiir die Berufsbiographie von Studierenden mit
dem Berufsziel Informatiklehrer oder Informatiklehrerin, die ich dazu
befrage. Nachdem ich mich mit Datenerfassung durch Einzel- und Grup-
peninterviews befasst habe, méchte ich nun die Schreibaufforderung
zur Berufsbiographie erproben.

Daher wende ich mich an Sie und einige andere mit einer Bitte: Falls
Sie etwas Zeit darauf verwenden moéchten, die angehédngte Schreibauf-
forderung zu lesen und einen Text zu Thren Erfahrungen zu schreiben
und mir zu schicken, wére das fiir mich hilfreich. Es ist aber auch nicht
schlimm, wenn Sie dazu keine Lust oder Zeit haben.

Dabei kommt es weder auf das Format noch auf die Form oder die
Lénge des Textes an. Vielleicht macht es sogar Spaf}, sich an den
eigenen Weg in dieses Studium zu erinnern.

Viele Griife
Dorothee Miiller
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B.3 SCHRIFTLICHE BERUFSWAHLBIOGRAPHIE

B.3.2 Schreibaufforderung

Berufswahlbiographie

Bitte schreiben Sie, wie Sie zum Studium mit dem Berufsziel
Informatiklehrerin oder Informatiklehrer gekommen sind.

Vielleicht méchten Sie iiber ein besonderes Erlebnis oder eher allgemein iiber Thren Weg zu diesem
Studium schreiben. Es liegt bei Ihnen, was Thnen in diesem Zusammenhang wichtig vorkommt und
was Sie beschreiben méchten.

Die folgenden Fragen miissen Sie nicht abarbeiten. Sie sollen fiir Sie nur eine Anregung sein, tiber
Thren Weg zur Studienwahl zu erzéhlen.

Zum Beispiel:
e Haben Sie sich mit informatischen oder informatiknahen Themen schon vor dem Studium
beschéftigt?
Wenn ja:
— Mit welchen?
— Erinnern Sie sich, wer Thnen zuerst diese Themen nahe gebracht hat?
— Haben Sie sich eher in der Schule, allein oder gemeinsam mit Freunden damit beschif-
tigt?
e Hatten Sie Informatik als Schulfach? Wenn ja: Gab es eine besonders interessante Informa-
tikstunde oder bestimmte Lehrerinnen oder Lehrer, an die Sie sich erinnern?

e Wann kamen Sie zuerst auf die Idee, Informatiklehrerin oder Informatiklehrer zu werden?

e Welche Rolle spielten die Schule, Freunde, Ihre Familie oder auch der Zufall bei dieser Idee
und der endgiiltigen Entscheidung zu dem Studium?

Vielleicht regen Sie folgende Erzihlfragmente aus anderen Interviews zum Erzdhlen an:

e »Im Informatikunterricht in meiner Schule habe ich gelernt, wie man es nicht machen soll.
.«

e sIch werde oft gefragt, warum ich als Diplominformatikerin Informatiklehrerin werden will.
Das kann keiner verstehen. Meine ehemaligen Kollegen haben mir alle abgeraten. Aber ... «

e »Meine Freunde und ich haben wéihrend der Schulzeit schon viel programmiert. Informatik-
unterricht haben wir gar nicht gewdhlt, weil wir sowieso mehr konnten, als in den Kursen
gelernt wurde. ... «
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In dieser Reihe erscheinen Tagungsbénde und ausgewdhlte
Forschungsberichte zu Themen aus der Didaktik der Informatik
in Schule und Hochschule.

Der Mangel an qualifizierten Informatiklehrkréiften ist ein

seit Jahren bekanntes Problem. Und die geringe Anzahl von
Studierenden mit diesem Berufsziel macht eine Verschérfung

des Problems innerhalb der néchsten Jahre voraussehbar. Es

stellt sich die Frage, welche Faktoren die Berufswahl positiv oder
negativ beeinflussen. Dieser Frage wird in einer qualitativen
empirischen Untersuchung des Berufswahlprozesses bei angehenden
Informatiklehrkréften nachgegangen. Ergéinzt wird die Untersuchung
durch eine quantitative Befragung aktiver Informatiklehrkréfte

zu berufswahlrelevanten Aspekten des Berufsbildes.

In dieser Dissertation werden die Ausgangssituation, der
wissenschaftliche Kontext, die Methoden und die Ergebnisse
der Untersuchungen dargelegt. Die Ergebnisse zeigen, dass
der Berufswahlprozess von angehenden Informatiklehrkréften
héufig mit Umwegen in Form von Berufs- und/oder
Studienzielwechseln verbunden ist und subjektiv dem Faktor
Zufall eine grofe Bedeutung zugewiesen wird. Bei der
Berufswahl Informatiklehrkraft kommen dem Bild der Informatik
und dem Informatikselbstkonzept eine maf3gebliche Rolle zu.
Diese Faktoren werden wiederum entscheidend vom (eventuell
auch nicht besuchten) Informatikunterricht bestimmt.
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