Freja Kressdorf, Thorid Rabe, Alexander Winkler

MINT-Bildungswege
in der Perspektive
junger Frauen

Wissenschaftliche Begleitstudie
zum Projekt helpING

2 AOYOGC”







Freja Kressdorf, Thorid Rabe, Alexander Winkler

MINT-Bildungswege in der
Perspektive junger Frauen

Wissenschaftliche Begleitstudie zum Projekt helpING

Logos Verlag Berlin

Y| KOYOQ e



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet Uber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

[@Nolel

Logos Verlag Berlin GmbH 2022

ISBN 978-3-8325-5383-8

Logos Verlag Berlin GmbH
Georg-Knorr-Str. 4, Geb. 10,
12681 Berlin

Tel.:  +49(0)30/42 8510 90
Fax: +49(0)30/42 851092
http://www.logos-verlag.de



Inhaltsverzeichnis

TabElleNVEIZEICHNIS ..ottt 5
AbDbIAUNGSVELZEICANIS ...ttt 8
1T BILEIUNG o 9
DanKSAZUNG .....ouiuiiiiiciit ettt 13
2 Frauen und MINT: Theoretische Beziige und empirische Befunde als Grundlage der
BegleltStUAIC. ...vviiiiiiiiiciiccici s 15
2.1 Anlisse fur Forschung zur Teilhabe von Frauen an MINT........ccccccccevivvininnnnee. 15
2.2 Bildungswegentscheidungen — Theorie und Befunde.......ccccceeuiivinnniniinnnen 17
23  Zuginge zu  Gender und  Bildungswegentscheidungen in  den
NaturwissenschaftsdidaktiKen......oeeueueiiviniriniiiieiiii e 21
2.4 Interventions- und Forschungszuginge zu Gender im MINT-Bereich.............. 25
2.5  Indikatoren resp. Faktoren fiir ungleiche Zuginge zu den Naturwissenschaften..
....................................................................................................................................... 26
251 INEELESSE it 26
2.5.2° Fachbezogenes Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartungen............... 28
2.5.3 Assoziationen zu Physik und Technik und Prototypenabgleich ...................... 30
254 Relevante ANdEre ...ttt 31
2.5.5 Erlebter Fachunterficht. ... 33
2.5.6  Science capital.......cccivviiiiiiiiiiii s 33
2.5.7  ZWISChENIESUME .....oviiiiiiiiciciiciiee e 34
2.5.8 AuBerschulische LernOrte . ...cciiiriririeieieiiiiiinieiecicciieeeee e 34
2.5.9 Unterrichtsgestaltung: monoedukativ oder koedukativ? .........ccccccevvvvvvvivirncnnnee. 35
2.5.10  Thematische Ausrichtung und Kontextorientierung von MINT-Angeboten
............................................................................................................................... 35
2511 ROle MOMEIS ...cuviiiiiiiiiiciicic s 36
2.6 RESUME .o 36
3 Konzeption der ARAdEmICn.....covuiueueuiiiiiinininiiicicicciieeecc e 39
3.1  Leitideen fur die Gestaltung der Akademien.......cccovvviereeiininnnneccciiinnns 39
3.2  Konzeption der Akademie in Heidelberg.......ccocvviiviviiiiiiiiiniiiien, 41
3.3  Konzeption der Akademie in Halle ..o 45
3.4  Konzeption der Akademie auf Pellworm ..o 48
4 Evaluation der ARAdemMICN ......cciiuiuiiiiiiiiiiiiiccccce e 51
4.1  Evaluation der Akademie in Heidelberg.......cccooviiiiiiiniiiiiniiiiiiccicie, 51
4.2 Evaluation der Akademie in Halle.......ccooeueeiiinininiiiiiiiiinccccccieee 52
4.3 Evaluation der Akademie auf Pellworm ..., 55
5  Anlage der BegleitStudie ......couviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiccc e 57
0 Fragebogenstudi.... ..ot 59
6.1  Ziele und Anlage der Fragebogenstudie .........ccoeuviiiicuciciciniiininininiiccccicncienee 59
6.2 Stichprobe und Ablauf der Untersuchung........c.ccccuevvvviveicciiininninicccciininies 59
0.3  Statistische Auswertungsverfahren der Fragebogenstudie .........cccccovviviiiinnnnnee. 63
6.4  Soziookonomischer Hintergrund der Akademieteilnehmerinnen.........c.cc.cu...... 04
7 Zuginge zu MINT — Vorstellungen, Finstellungen, Selbst- und Fremdeinschitzungen
der AkademieteillnehMErINNEN ..c.ccueiiviiiiiiiiicc e 67
7.1 Interesse an Fachgebieten ..o 67
7.2 Assoziationen zu Technik und Physik .......cccceveiiiiinnnniiiiicccccne, 73



7.3 INATULE OF SCIEIICE vttt ettt e et e e s eeeeeesesateesesareessssaaeessesenessenne 74

7.4 SelbstwirksamKkeitSErWartungen .......ccceueueueiririririiieeerereieiensesesiiseeeeesesesenenes 76
7.4.1 Schulfachspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen ........ccceceveveveeieiicecennes 76
7.4.2  Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf Technik........ccccooviiiinnins 79

7.5  Wahrgenommene Ambitionen und Einstellungen der Eltern........cccccevvvnnneeee 80

7.6 Wahrgenommene Zukunftsrelevanz von Physik........ccooeiiiiiiine, 83

7.7 Etlebter PhySiKUNtErfiCRt ettt 84

7.8 Einschitzung der MitsChUlEINNEn .....cccvueueueieieiiiriiiccccceeeeceee e 38

7.9  Einschitzung von Menschen, die in technischen Berufen arbeiten..................... 90

7.10  Semantisches Differential..........cccocoviiiiiiiininiiiiiiiies 92

8  Studien- und Berufswahl ........cccooiiiiiiiiiiiii 99

8.1  Grinde gegen die Wahl eines Studienfaches.........ccccovviiiciiiiniiinncciccnae, 99

8.2  Grunde fur die Wahl eines Berufsangebots.........cccccccieeicieieinivinnninicccccnennnn 102

8.3  Relevanz von inhaltlichen Beziigen im zukiinftigen Beruf..........cccovvvininnnnee. 107

8.4  Einschitzung von Chancengleichheit in (MINT-)Berufen ........ccovvivininnnnnnee. 110

8.5  BerufSWlnSChe. .c.ciiiiiiriiiccciiiee e 112

9  Zusammenfassung der Fragebogenstudienergebnisse ........cocceuiviiiviiiiniiiccnnnns 115
10 GruppendiSKUSSIONEN ....vevieieiiiiiricicietcccit ettt et 119

10.1  Methode und Ablauf der Gruppendiskussionen ..........ccccecevveveeiriccccicicnenennnnes 119

10.2 Zur Auswertungsmethode der Gruppendiskussionen..........coceevevicccrcrcuenennnnes 120

10.3  Ergebnisse der Auswertung der Gruppendiskussionen..........ccccceeueuvevivivinnnnee. 122
10.3.1  Genderaspekte — Vor- und Nachteile fir Frauen in MINT .............c......... 122
10.3.2  MINT und Soziales — Technik und Verantwortung..........ccccccceuvvvivivininnee. 132
10.3.3  Studium und Jobauswahl..........cccccovviiiiiiiiii, 139

10.4 Zusammenschau der Befunde aus den Gruppendiskussionen.........ccceevvecucneeee 146

11 INterVIEWSTUAIC  vuveieieieieciieieieieieie et s 149

11.1  Theoretischer HINtergrund .......ccoovieiiiicieieiiiiiiiniiiicccceeeieeeeecceeaenenes 149

11.2 Methode und Stchprobe.......ccccovviiiiiiiiices 150

11.3  Exemplarische EfgebniSse .....cccoveeuiuiiirinininiiiciciiiiinsecccceee s 151

12 GESAMELIAZIE oottt 155
13 Vortrige und PUblKAtiONEN .....c.ceueuiiiiiiriiiiiiciccieice e 161
13.1  PUBLKAtIONEN ...cviviiiiiiccicetee e 161
13.2° VOIIAGE oottt 161
T4 LIEELATUL 1ottt 163
ANNANG . 173

ADbKUrZuNgsverZeiChNiS ... 173

Fragebogen HeldelDerg pri......iciicciiiiiiiiiiiiiiiiiccccicieecss e 174
Weitere Fragen Heidelberg post ..., 186
Weitere Fragen follow-mp-T ... 187
Weitere Fragen follomw-tp-2............cccvvviviviviiiiininiiiiiiiciiccc s 188
Weitere Fragen Halle/PellWOTLm posz ......c.ccuieeuniecinicinicirieinicnieneereeseeeieeieeaee. 189

Diskussionsimpulse der GruppendiskusSIONen ........cueueveveueinirinirieieiereiiririeeeereeecnans 191

Diskussionsleitfaden der GruppendisKusSionen ........cveeeveveeeecuceneieienninniniiieccnenes 192

TranskriptionSregeln ..o 196



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Grobstruktur der Akademie in Heidelberg........ouviiiiiiciiiiininininininiicccicicncnne 44
Tabelle 2: Grobstruktur der Akademie in Halle .......cccouvvviiiiiiiiiiiiiccccccieee 47
Tabelle 3: Grobstruktur der Akademie auf Pellworm ... 49
Tabelle 4: Anzahl der Probandinnen pro Erhebungszeitpunkt.......cccccvvvviveiniiccccucnnnnne. 60

Tabelle 5: Ubersicht iiber die erhobenen Konstrukte und Einzelfragen der
Fragebogenstudie fiir die einzelnen Erhebungszeitpunkte. In der ersten Spalte sind
die Abschnitte angegeben, in denen die erhobenen Skalen und Items diskutiert
werden. In der Spalte fiir die pré-Erhebung ist die jeweilige Fragenummer im
Heidelberger Fragebogen (vgl. Fragebogen Heidelberg pri) zu finden. Fur post und
die follow-up-Zeitpunkte ist mit einem x markiert, wenn die Skalen/Items bei allen
drei Akademien verwendet wurden. Wurden Skalen/Items nur wahrend einzelner
Akademien eingesetzt, so wurde dies mit ,,Hei®, ,,Hal* bzw. ,,Pel* gekennzeichnet.
Neben den Skalen der eigentlichen Fragebogenstudie sind in den ersten Zeilen
auch die in die Fragebogen integrierten evaluativen Anteile (vgl. Abschnitt 4)
GEIISTEL. ittt 601

Tabelle 6: Ranking des Interesses an Fachgebieten fiir die Gesamtstichprobe zu allen
Erhebungszeitpunkten nach den pra-Mittelwerten (,,[1] gar nicht® bis ,,[4] sehr
VICL™) ottt 68

Tabelle 7: Interesse an Fachgebieten fir alle Akademien zu allen Erhebungszeitpunkten
(,,[1] gar nicht® bis ,,[4] seht VIEL™) ..o 70

Tabelle 8: Korrelationen zwischen den Interessenlagen in Mathematik, Physik und
Technik fir die Gesamtstichprobe zum Erhebungszeitpunkt pra.........cccuvueuneeee. 72

Tabelle 9: Nature of Science-Konstrukte fiir die Heidelberger Akademie zu den
Erhebungszeitpunkten pri und post (,,[1] stimme stark zu® bis ,,[5] stimme stark

DUCRE ZU) 1ttt 76
Tabelle 10: Anzahl der Teilnehmerinnen, die in der Schule Technik belegt hatten,

entweder als Unterrichtsfach (Fach), als AG oder in Form eines Projekts............. 77
Tabelle 11: Cronbachs Alpha fir die SWE-Skalen .......cccccooviiiiiiiiniiiiicccc, 77

Tabelle 12: SWE in den Fachern Physik, Mathematik, Deutsch und Technik getrennt
nach Akademien fir prd und post (,,[1] trifft gar nicht zu® bis ,,[0] trifft genau zu®)

............................................................................................................................................ 78
Tabelle 13: Korrelationen der SWE in Physik, Mathematik, Deutsch und Technik fir die
Gesamtstichprobe zum pré-Erhebungszeitpunkt.........ccccocciivinniniiciiinnniinnnee, 78

Tabelle 14: Korrelationen zwischen den Interessenlagen und den SWE in Mathematik,
Physik und Technik fiir die Gesamtstichprobe zum pra-Erhebungszeitpunkt....... 79

Tabelle 15: Cronbachs Alpha fir die SWE in Bezug auf Technik fir prd, post und follow-up-

Tabelle 16: Technik-SWE fur prd, post und follow-up-1 (,,[1] trifft nicht zu® bis ,,[4] trifft
GENAU ZU) 1ottt 80



Tabelle 17: Wahrgenommene Einstellungen der Eltern hinsichtlich Naturwissenschaften
und Technik, sowie wahrgenommenene Ambitionen der Eltern fiir die Zukunft
ithrer To6chter getrennt nach Akademien fir pra (,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft

Tabelle 18: Korrelationen zwischen den Interessenlagen in Physik, Mathematik und
Technik und den wahrgenommenen Finstellungen und Aspirationen der Eltern
tir die Gesamtstichprobe zum pré-Erhebungszeitpunkt........cccoovviviinciiccninnn 82

Tabelle 19: Korrelationen zwischen den SWE in Physik, Mathematik, Deutsch und
Technik und den wahrgenommenen Finstellungen und Aspirationen der Eltern
tir die Gesamtstichprobe zum pré-Erhebungszeitpunkt........cccocovviviiicicncininne, 82

Tabelle 20: Einschitzung der Zukunftsrelevanz von Physik getrennt nach Akademien fir
den pra-Erhebungszeitpunkt (,,[1] trifft nicht zu® bis ,,[4] trifft genau zu®)............ 83

Tabelle 21: Einschitzung des erlebten Physikunterrichts und der*dem eigenen
Physiklehrer*in getrennt nach Akademien fiir den pra-Erhebungszeitpunkt (,[1]
trifft nicht zu® bis ,,[4] trifft genau zu®) ..o 84

Tabelle 22: Korrelationen fur einzelne Items aus den Konstrukten ,,Einschitzung zu
Physiklehrer*innen® und ,,erlebter Physikunterricht™.......ccoovriecccninnnnrcenenee 85

Tabelle 23: Korrelationen zwischen erlebtem Physikunterricht, Physiklehrer*innen und
der Zukunftsrelevanz von Physik fiir die Gesamtstichprobe zum prd-
Erhebungszeitpunkt .......ccccviiiiiiiiiiiiii s 85

Tabelle 24: Korrelationen zwischen den Interessenlagen in Physik, Mathematik und
Technik und erlebtem Physikunterricht, Physiklehrer*innen und der
Zukunftsrelevanz von Physik fiir die Gesamtstichprobe zum prd-
Erhebungszeitpunkt .......cccuiiiiiiiiiiiiiiiiiii s 86

Tabelle 25: Korrelationen zwischen den SWE in Physik, Mathematik, Deutsch und
Technik und erlebtem Physikunterricht, Physiklehrer*innen und der
Zukunftsrelevanz von Physik fiir die Gesamtstichprobe zum prd-
Erhebungszeitpunkt .......cccvveieieiiiuiieiiiiiiiiiiccceeeeeee e 87

Tabelle 26: Korrelationen zwischen den wahrgenommenen Einstellungen und
Aspirationen der Eltern und erlebtem Physikunterricht, Physiklehrer*innen und
der Zukunftsrelevanz von Physik fiir die Gesamtstichprobe zum prd-
Erhebungszeitpunkt ....c.ccvcvciiiiiiiiiiiicci s 88

Tabelle 27: Median und Spannweite fiir die Einschitzung der Mitschiilerinnen in Bezug
auf Physik, Technik und Schule fir die Gesamtstichprobe fiir prai (,,[1] keine, [2]
wenige, [3] einige, [4] viele, [5] alle®) ... 39

Tabelle 28: Einschitzung von Menschen, die in technischen Berufen arbeiten, getrennt
nach Akademien fir alle Erhebungszeitpunkte (,,[1] trifft nicht zu® bis ,,[4] trifft
GENAU ZU) ottt 91

Tabelle 29: Ranking der Einschitzung von Menschen, die in technischen Berufen
arbeiten, fir die Gesamtstichprobe zu allen Erhebungszeitpunkten nach den pri-
Mittelwerten (,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft genau zu®) ..o, 92



Tabelle 30: Ranking nach der Differenz der Mittelwerte der Semantischen Differentiale

zur eigenen Person und zum Prototypen fiir die Gesamtstichprobe ([1] ,,trifft gar
nicht zu® bis [7] ,,trifft VOIIG ZU) .o 97

Tabelle 31: ,[...] wichtige Grinde, um ein bestimmtes Studienfach auf keinen Fall zu
studieren?* getrennt nach Akademien fiir prd, post und follow-up-1 (,,[1] nicht
wichtig® bis ,,[4] WIChHEZ™) ...ccoiiiiiiiiiiiiiic e 100

Tabelle 32: Ranking der ,,[...] wichtige[n] Griinde, um ein bestimmtes Studienfach auf
keinen Fall zu studieren?*; fur die Gesamtstichprobe nach den pri-Mittelwerten
(,,[1] nicht wichtig® bis ,,[4] WIChtZ™) ..o 101

Tabelle 33: Wichtigkeit der Griinde, um spiter ein bestimmtes Berufsangebot
anzunehmen getrennt nach Akademien fiir alle Erhebungszeitpunkte (,,[1] nicht
Wichtig® bis ,,[4] WIChHEZ™) ...ccuiiiiiiiiiiiiiiicccee e 104

Tabelle 34: Ranking der Wichtigkeit der Griinde, um spiter ein bestimmtes Berufsangebot
anzunehmen fir die Gesamtstichprobe nach den pri-Mittelwerten (,,[1] nicht
wichtig® bis ,,[4] WIChHZ™) ..cvoieiiiiiiiicce e 105

Tabelle 35: Wichtigkeit von inhaltlichen Beztigen fiir den spiteren Beruf getrennt nach
Akademien fur prd, post und follow-up-1 (,,[1] nicht wichtig* bis ,,[4] wichtig®)...... 108

Tabelle 36: Ranking der Wichtigkeit von inhaltlichen Beziigen fiir den spiteren Beruf fiir
die Gesamtstichprobe nach den pra-Mittelwerten (,,[1] nicht wichtig® bis ,,[4]

Tabelle 37: Vergleich des Interesses an einem Fach mit der Wichtigkeit von inhaltlichen
Beziigen fuir den spateren Beruf fir die Gesamtstichprobe nach den prd-
MEEEIWEITEN oot 110

Tabelle 38: Einschitzung der Chancengleichheit von Frauen und Minnern in (Technik-)
Berufen getrennt nach Akademien fiir alle Erhebungszeitpunkte (,,[1] trifft nicht
20 bis ,,[4] trifft 2enau Zu) ... 111

Tabelle 39: Uberblick tiber die (Interview-)Fille, die zur Interpretation herangezogen
werden, getrennt nach Akademien — Heidelberger Probandinnen im oberen und
Hallenser Probandinnen im unteren BereiCh........cooivvivieviiviesecenecieeieciecreereereevenns 152



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Frauenanteil unter Studienanfinger*innen an deutschen Hochschulen im
jeweils ersten Fachsemester (Statistisches Bundesamt (Destatis), 2017, 2018, 2019,
20202, 202TQ)c.eeeeeeeeeeieieiiiinirieieieteieetsts ettt 15

Abbildung 2: Bewertungen zum Mentorinnenprogramm........c.cceeeueueeerrererisiseseeeesererenenenns 54

Abbildung 3: Zeitleiste der Erhebungsformate (Fragebégen, Interviews und
Gruppendiskussion) mit Angabe der Probandinnenzahl zum jeweiligen
Erhebungszeitpunkt .......cociiiiiiiiiiiiiii s 58

Abbildung 4: Buchbestand im Elternhaus getrennt nach Akademien in %o.......ccccceueuneene. 05

Abbildung 5: Erwerbstitigkeit der Eltern getrennt fur Vater und Mutter fiir die einzelnen
Akademien I %0 oo 65

Abbildung 6: Semantisches Differential zur eigenen Person (SDIch_all) und semantisches
Differential zum ,,typische[n] Midchen, was sich gern mit Technik beschiftigt®
(SDTec_all) fur die Gesamtstichprobe zum pri-Erhebungszeitpunkt (,,[1] trifft gar
nicht zu® bis ,,[7] trifft VOIIZ ZU®) ...ccooviiiviiiiiiiii 94

Abbildung 7: Zeitleiste des Untersuchungsablaufs der Interviewstudie mit Angabe der
Probandinnenzahl zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt........coccececciciviiinininnnnee 150



1 FEinleitung

Ste miissen ihr Talent entdecken und benntzen. Sie miissen herausfinden, wo Ihre Stirke liegt. Haben
Stie den Mut, mit ihrem Kopf zu denken. Das wird Ihr Selbstvertrauen und ihre Krifte verdoppeln.

(Die literarische Figur Marie Curie in: ,,Das strahlende Metall®, von Wilhelm Strube, 1973,
S. 167)

Mit den Worten, die Marie Curie der Ubetlieferung nach vor ungefihr hundert Jahren an
ihre Schiler*innen und Mitarbeiter*innen gerichtet hat, konnte sie sich heute an junge Men-
schen und insbesondere an junge Frauen wenden, um sie fir einen Bildungs- und Berufs-
weg im MINT-Bereich zu motivieren. Nicht zufallig wird der vorliegende Band mit dem
ermutigenden Zitat einer weltberithmten Physikerin er6ffnet: Noch immer sind Frauen in
Physik und im MINT-Bereich insgesamt unterreprisentiert, noch immer scheint es, als
stinden ithnen Hindernisse im Weg, um — in Anlehnung an Marie Curie — ihre eigenen
naturwissenschaftlichen Fahigkeiten nicht nur zu entdecken, sondern sie auch fir ihre Bil-
dungs- und Berufswege zu nutzen.

Angesichts dieser hier nur angedeuteten Unterreprisentation von Frauen in MINT wurde
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung seit 2008 der Nationale Pakt fiir
Frauen in MINT-Berufen ,, Komm, mach MINT“ ins Leben gerufen (https://www.komm-
mach-mint.de/komm-mach-mint): ,,Die daran beteiligten Organisationen, Institutionen
und Linder haben konkrete Mallnahmen aufgelegt, um den Anteil von Frauen in (akade-
mischen) MINT-Berufen und -Studiengingen zu erhéhen und einen Kulturwandel in Wis-
senschaft und Unternehmen im MINT-Berufssegment anzustoB3en. Dies ist erforderlich im
Hinblick auf das politische Ziel, auch die Frauenanteile an Fihrungspositionen in diesem
zukunftsbedeutsamen Gestaltungsteld zu erhohen.*
(https://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/bekanntmachungen/de/2015/10/1092_be-
kanntmachung.html, letzter Abruf: 01.06.2022). In diesem Zusammenhang wurde im Ok-
tober 2015 die Forderrichtlinie ,,Erfolg mit MINT — Neue Chancen fiir Frauen® veroffent-
licht, die ebenfalls darauf abzielt, das Potential von Frauen fiir naturwissenschaftlich-tech-
nische Berufe zu erschlieBen und sich an junge Frauen an den Ubergingen bzw. Schnitt-
stellen zwischen Schule und Studium sowie zwischen Hochschule und Beruf richtete.

Die unter dem Dach von ,,Komm, mach MINT* geforderten Einzelprojekte sollten die
folgenden Zielstellungen verfolgen:

o ,cin realistisches Bild der ingenieur- und naturwissenschaftlichen Berufe zu vermit-
teln und die Chancen fur Frauen in diesen Feldern aufzuzeigen,

e junge Frauen fiir naturwissenschaftlich-technische Studienginge zu begeistern,

e Hochschulabsolventinnen fiir Karrieren in technischen Unternehmen und For-
schungseinrichtungen zu gewinnen. (https://www.komm-mach-mint.de/komm-
mach-mint, letzter Abruf: 01.06.2022)
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An diesen Zielen orientiert sich deshalb auch das Projekt ,,helpING — mit MINT-Kompe-
tenzen und sozialem Engagement gesellschaftlichen Herausforderungen von morgen be-
gegnen®, das im Rahmen der oben genannten Forderrichtlinie bewilligt wurde (Forder-
kennzeichen: 01FP1627; Laufzeit des Vorhabens: 01.06.2017 — 30.06.2021).

Mit den ,,helpING-Akademien® sollte ein innovatives Berufsorientierungs- und Qualifizie-
rungsangebot geschaffen werden, das MINT-interessierten Schiilerinnen eine konkrete und
lebensnahe Einfithrung in Berufs- und Studienfelder der digitalen Wissensgesellschaft bie-
tet. Die mehrtagigen Akademien hatten das Format eines informierenden und interaktiven
Angebots in drei verschiedenen Stidten bzw. Regionen in drei aufeinander folgenden Jah-
ren, das konkrete Vernetzungs- bzw. Mentoringangebote fiir Studien- und Berufseinsteige-
rinnen umfasste. Dazu wurden Frauen, die in MINT-Berufsfeldern titig sind, als role mo-
dels und Mentorinnen eingebunden. Mit einer inhaltlichen Ausrichtung, die MINT-The-
men mit sozialem Engagement und der Entwicklung von (technologischen) Losungen zu
gesellschaftlichen Herausforderungen verkntipft, sollten junge Frauen fir die MINT-Fa-
cher mobilisiert werden. Ausgangspunkt fiir die inhaltliche Ausgestaltung der Akademien
war die Frage ,,In welcher Welt konnen, wollen und werden wir zukinftig leben?* (zur
Konzeption der Akademien vgl. Abschnitt 3).

Im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitstudie bestand die Moglichkeit, die Formate
der Akademien zu evaluieren, vor allem aber die Teilnehmerinnen der Akademien als die
mit der Forderrichtlinie und der Projektgestaltung adressierte Gruppe junger Frauen ge-
nauer zu beschreiben. Aufgrund der thematischen Ausrichtung der Akademien bzw. der
Art der Bewerbung der Akademien als MINT- & Zukunftsakademien (vgl. Abschnitt 3)
und aufgrund der freiwilligen Teilnahme ist bereits zu vermuten, dass sich eine spezifische
Gruppe junger Frauen fir die Akademie anmeldet. Mit der Begleitforschung soll erfasst
werden, was diese Gruppe auszeichnet, welche Eingangsvoraussetzungen die einzelnen
Teilnehmerinnen mitbringen und wie sich diese méglicherweise mit der Zeit verdndern.
Aus den Befunden kénnen dann ggf. Hinweise fir eine zukiinftige Ausgestaltung des Aka-
demieformats oder dhnlicher Interventionen gewonnen werden.

Die Begleitforschung (zur Anlage der Evaluation und der Begleitstudie vgl. Abschnitte 4
und 5) wurde in einem Mixed-Methods-Design konzipiert, in dem quantitative und quali-
tative Forschungsmethoden reflektiert miteinander verzahnt wurden. Eingesetzt wurden
Fragebogen (prd, post und zweimal follow-up), Gruppendiskussionen (pos?) mit allen Akade-
mieteilnehmerinnen, sowie Einzelinterviews (prd, post und zweimal follow-up), die im Rahmen
der ersten beiden Akademien mit vier bis finf Teilnehmerinnen pro Akademie gefiihrt
wurden. Die vorwiegend deskriptive Auswertung der quantitativ angelegten Fragebogen
wurde durch eher explorative Zuginge in den Gruppendiskussionen und Interviews er-
ganzt, um so auch neue Hypothesen bzw. Forschungsansitze generieren zu kénnen. Inso-
fern erlaubt das Zusammenspiel der methodisch unterschiedlich angelegten Datenerhebun-
gen und -auswertungen, ein recht breites Gesamttableau an Befunden zu den Akademie-

teilnehmerinnen.
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Im Folgenden werden zunichst theoretische Grundlagen zu Gender und MINT-Bildungs-
wegentscheidungen sowie ausgewihlte empirische Befunde zu Frauen im MINT-Bereich
vorgestellt, die wichtige Bezugspunkte bei der Konzeption der Akademien und fiir die An-
lage und Auswertung der Begleitstudie darstellen (vgl. Abschnitt 2). Die inhaltlichen und
organisatorischen Ausgestaltungen der Akademien werden in Abschnitt 3 nur insoweit be-
schrieben, als damit die Planung der Evaluationen und Begleitforschung und deren Befunde
nachvollziehbar werden. Abschnitt 4 gibt dann Einblick in die Finzelevaluationen der drei
Akademien, die in Heidelberg, Halle und digital auf Pellworm ausgerichtet wurden. Im An-
schluss widmen sich die Darstellungen der Anlage der Begleitforschung insgesamt (Ab-
schnitt 5) und dann den einzelnen Bestandteilen der Begleitstudie in Form der Fragebogen-
erhebungen (Abschnitte 6 bis 9), den Gruppendiskussionen (Abschnitt 10) und mit einem
exemplarischen Einblick der Interviewstudie (Abschnitt 11). AbschlieSend werden die Be-
funde kurz gebtindelt und auf Schlussfolgerungen fiir weitere Projekte und Studien dhnli-
cher Art befragt (Abschnitt 12).

Die in der Veroffentlichung verwendeten eigenen Abkiirzungen sind dem Abkuirzungsver-
zeichnis im Anhang zu entnehmen.

Sprachlich orientiert sich diese Arbeit an dem Sprachleitfaden der AG Feministisch Sprach-
handeln der Humboldt-Universitit zu Berlin (2014). Da die Ausschreibung der Akademien
einer bipolaren Ausrichtung der Geschlechter folgt (vgl. Rendtorff, 2016) und sich an
,wochtlerinnen® richtet, werden im Folgenden grammatikalisch weibliche Bezeichnungen
tir die untersuchte Stichprobe verwendet. Sich der Tatsache bewusst, dass es nicht die eine
nicht-diskriminierende Sprache gibt, wird in dieser Arbeit die ,,*-Form (Sternchen-Form)
IT* verwendet, bzw. wenn méglich, werden Partizipialformen eingesetzt, sofern sich nicht
explizit auf die untersuchte Stichprobe bezogen wird. Mit den Partizipialformen sind alle,
im jeweiligen Kontext durch die Verbformen Betroffenen, gemeint. Mit dieser Kombina-
tion wird versucht, gingige Wahrnehmungen zu irritieren, durch Sprache nicht zu diskri-

minieren und so auf eine Vielfalt an Positionierungen einzugehen.
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2 Frauen und MINT: Theoretische Beztige und empirische Befunde als
Grundlage der Begleitstudie

o Lhe challenge of bringing women into science is hardly new.”

(Vincent-Ruz & Schunn, 2017, S. 790)

2.1 Anlisse fir Forschung zur Teilhabe von Frauen an MINT

Der Aussage, dass die Herausforderung, ,,Frauen in die Naturwissenschaften zu bringen®
(vgl. Eingangszitat) keineswegs neu sei, kann angesichts jahrzehntelanger Bemtihungen in
keiner Weise widersprochen werden. Es lieBe sich aber hinzufiigen, dass diese Aufgabe
dennoch nicht an Dringlichkeit und auch nicht an Schwierigkeit verloren hat. Ein Blick in
die Statistiken zur Beteiligung von Frauen bzw. Miadchen an MINT — Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaften und Technik — zeigt, dass auch Jahrzehnte nach Beginn der
Bemiithungen um mehr Teilhabe und damit Chancengleichheit, Frauen in vielen Bereichen
unterreprisentiert sind. Besonders stechen dabei solche Gebiete hervor, die mit Physik,
Informatik und Technik verkniipft sind. So liegt im Schuljahr 2018/19 der Midchenanteil
in Physikleistungskursen bei 26%, in Informatikkursen bei 15% im Vergleich zu Biologie-
leistungskursen mit 60% Midchenanteil (Acatech & Korberstiftung, 2020).

Betrachtet man den Anteil der Frauen unter den Studienanfinger*innen (die folgenden
Ausfiihrungen beziehen sich auf Hochschulen in Deutschland) der letzten Jahre, ergibt sich
folgendes Bild (vgl. Abbildung 1): bei den Studienanfinger*innen im Fach Biologie betrigt
der Frauenanteil ca. 68%, wobei die Tendenz eher steigend ist. Im Fach Chemie ist die
Geschlechterverteilung mit ca. 47% Frauen noch nicht ausgewogen, aber die Tendenz weist
in Richtung einer parititischen Zusammensetzung der Studienanfinger*innen. In Physik
scheint der Frauenanteil unter den Studienanfinger*innen relativ konstant bei 32% zu lie-
gen, wohingegen der im Studiengang Informatik bei nur 21% liegt und keine Zunahme
erkennen ldsst (Statistisches Bundesamt (Destatis), 2017, 2018, 2019, 2020a, 2021a).
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Abbildung 1: Franenanteil unter Studienanfinger*innen an dentschen Hochschulen im jeweils ersten Fachsemester
(Statistisches Bundesamt (Destatis), 2017, 2018, 2019, 2020a, 2021a)
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Interessant ist, dass der Anteil der Abschlusspriifungen, die von Frauen bestanden werden,
nach wie vor zum Teil deutlich niedriger liegt. Fuir das Jahr 2020 lassen sich folgende Daten
tir Studierende deutscher Nationalitit an Hochschulen in Deutschland berichten: Biologie
67%, Chemie 38%, Physik 22% und Informatik 13%. (Statistisches Bundesamt (Destatis),
2020b). Im Vergleich dazu liegt der Anteil erfolgreich abgelegter Priifungen von Frauen
unter den auslindischen Absolvent*innen, mit Ausnahme des Fachs Biologie, deutlich h6-
her: Biologie 61%, Chemie 47%, Physik 29% und Informatik 28% (ebd.). Das ist wahr-
scheinlich zum Teil darauf zuriickzufiihren, dass bereits unter den Studienanfinger*innen
der Frauenanteil hoher ist. Gleichzeitig lasst sich auch vermuten, dass Frauen nichtdeut-
scher Nationalitit ein einmal begonnenes Studium im Bereich von MINT mit grof3erer
Wahrscheinlichkeit auch erfolgreich abschlie3en, die Dropout-Rate also niedriger ausfillt.
Exemplarisch und weil Daten dazu vorliegen, sei noch ein Blick auf eine der hchsten Stu-
fen akademischer Laufbahnen, die Professuren geworfen. Der Anteil an Frauen unter den
Professor*innen fiir den gesamten Bereich Mathematik und Naturwissenschaften betrug
im Jahr 2020 21% im Vergleich zu 26% tiber alle Fichergruppen hinweg (Statistisches Bun-
desamt (Destatis), 2021b). Die nach Fichern aufgeschlisselten Zahlen zeigen dann auch
noch deutliche Unterschiede innerhalb des MINT-Bereichs, wobei die Angaben fiir Physik
und Informatik besonders erntichternd sind: Physik inkl. Astronomie: 13%, Chemie: 20%,
Biologie: 27%, Informatik: 14% (ebd.). Diese Zahlen sprechen dafiir, dass es neben fach-
unabhingigen strukturellen und gesellschaftlichen Grinden, die Frauen daran hindern, ent-
sprechende Karrierestufen zu erreichen, auch fachspezifische Grinde gibt, dass Frauen sta-
tistisch betrachtet nicht in gleichem Mal3e an den Naturwissenschaften beteiligt sind wie
Minner.

Frauen sind — diesen Schluss lassen die Daten in jedem Fall zu — also auch heute deutlich
unterreprisentiert in mehreren der MINT-Facher. Vor diesem Hintergrund verwundert es
nicht, dass Entscheidungen iiber Bildungswege im MINT-Bereich und besonders zu den
Fichern Physik, Informatik und Technik ein wiederkehrendes Thema sowohl in der For-
schung als auch in der gesellschaftlichen und politischen Diskussion ist, da ein Mangel an
MINT-Fachkriften im Allgemeinen und an Frauen im Besonderen wahrgenommen wird
(vgl. zum Beispiel Anger, Koppel, & Plinnecke, 2011). Ebenso wenig tiberrascht es, dass
weder die Erklirung der obigen Beobachtungen noch die Konzeption von MaB3nahmen,
um die Situation zu verandern, schlichten Erklarungsmustern bzw. Interventionslogiken
folgen konnen. Vielmehr handelt sich um ein breit beforschtes komplexes Wirkungsgeftige,
das nicht mit einzelnen Mal3nahmen zu durchbrechen ist.

Wichtige Bezugspunkte, um den Ursachen nachzugehen, sind einerseits Charakteristika von
Bildungswegentscheidungen und die Differenzkategorie Gender in ihrer Relevanz fur Zu-
gange von Heranwachsenden zu den Naturwissenschaften andererseits. Beiden Aspekten
wird sich im Folgenden theoretisch angenihert und ausgewahlte Befunde werden berichtet.
Dabei wird der Fokus exemplarisch auf Physik gelegt, was einerseits in der Expertise der
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Autor*innen begriindet liegt, aber auch darin, dass bestimmte Herausforderungen hier be-
sonders augenfillig und in hohem Maf3e auftreten und bereits einiges an Forschungsan-

strengungen unternommen wurde, um dem nachzugehen.

2.2 Bildungswegentscheidungen — Theorie und Befunde

In den Biographien von Heranwachsenden und zunehmend auch von Erwachsenen gibt es
immer wieder Momente oder Phasen, in denen sie sich dazu verhalten miissen, ob und wie
sie ihre schulische Laufbahn, eine Ausbildung, ein Studium oder auch eine Fortbildung,
Umschulung, Weiterqualifikation fortsetzen, aufnehmen, abbrechen oder anstreben: sie set-
zen sich mit Bildungswegentscheidungen auseinander (vgl. Rabe, 2019). Die Auseinander-
setzungen mit Naturwissenschaften, Informatik und Technik in der Schulzeit sind fiir Bil-
dungswegentscheidungen sehr relevant und beeinflussen, ob MINT in der weiteren Bil-
dungskarriere eine Rolle spielt. Diese Auseinandersetzung fihrt — zumindest aus Arbeits-
marktperspektive — bei jungen Menschen zu selten in Bildungswege in den Bereichen Phy-
sik, Informatik und Technik, denn die hidufige Rede vom Fachkriftemangel im MINT-Be-
reich weist darauf hin, dass es eine zumindest wahrgenommene Diskrepanz zwischen den
gesellschaftlich-6konomischen Bedarfen und dem Nachwuchs im MINT-Bereich gibt. Wie
die oben angeftihrten Statistiken zeigen, verlduft diese Auseinandersetzung mit Naturwis-
senschaften bei jungen Frauen und Minnern zudem offenbar in der Weise unterschiedlich,
dass Frauen sich im Verhiltnis zu Mannern im Mittel deutlich haufiger von diesen Berei-
chen abwenden und stattdessen andere Bildungs- und Berufsinhalte anstreben.

Mit dem Verweis auf den wahrgenommenen Fachkriftemangel (vgl. Bundesagentur fur
Arbeit. Statistik/Atrbeitsmarktberichterstattung, 2019) ist schon eine Dimension angespro-
chen, in der Bildungswegentscheidungen relevant sind, namlich die gesellschaftlichen Be-
darfe in 6konomischer, aber auch politischer Hinsicht. Naturwissenschaftlich gebildete
Menschen werden als Fachkrifte in der Wirtschaft gebraucht, ebenso wie naturwissen-
schaftliche Kenntnisse fiir die Teilhabe an und Gestaltung von politischen Entscheidungs-
prozessen von Bedeutung sind. Walter Jung (1991; vgl. auch Rabe, 2019) weist neben diesen
gesellschaftlichen Bedarfen aber auch die individuellen Bediirfnisse von Heranwachsenden
als Legitimationsdimension fir naturwissenschaftliche Bildung aus. Demnach soll natur-
wissenschaftliche Bildung auch die Chance bieten, eigene Interessen und Zugange zu Na-
turwissenschaften auszupragen und Naturwissenschaften als Teil der gesellschaftlichen
Kultur erleben zu konnen. Naturwissenschaften stellen einen spezifischen Modus der Welt-
erfahrung dar, der sich komplementar zu anderen Zugangsmodi zur Welt verhalt und damit
durch diese anderen Zuginge nicht ersetzbar ist (Baumert, Stanat, & Demmrich, 2001).
Insofern lassen sich Bildungswegentscheidungen im Allgemeinen und solche zu Naturwis-
senschaften im Speziellen als ein Aspekt der Subjektwerdung auffassen, wie transformato-
rische Bildungstheorien es nahelegen. Bildungswegentscheidungen sind eine Entwicklungs-
aufgabe, also eine biographisch bedeutsame und in bestimmten Phasen des Lebens unhin-
tergehbare Anforderung, vor die sich alle Heranwachsenden gestellt sehen (vgl. Hericks,
1993, S. 51).
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Den beiden von Jung (1991) beschriebenen Dimensionen gesellschaftlicher Bedarfe und
individueller Bedurfnisse entspricht die Begriindung von Physikunterricht Gber seine in-
strumentelle Funktion einerseits und seine intrinsische Funktion andererseits (vgl. Griber
& Nentwig, 2002, S. 9). Diese Begriindung lisst sich auf auBlerunterrichtliche Mallnahmen
zur Férderung von MINT-Nachwuchs tibertragen, so auch auf die helpING-Akademien
zur Berufsorientierung von jungen Frauen im MINT-Bereich. Diese zielen entsprechend
gleichermal3en darauf ab, individuelle Entwicklungsmaoglichkeiten zu férdern und zu unter-
stiitzen, wie darauf, den gesellschaftlichen Bedarf an Nachwuchs zu decken.

Aus der Perspektive der individuellen Beduirfnisse bzw. der intrinsischen Funktion von na-
turwissenschaftlichen Bildungsangeboten lisst sich eine Benachteiligung von Madchen
bzw. Frauen konstatieren, weil diese an einer wichtigen Kultur unserer Gesellschaft nicht
in gleichem MaB3e teilhaben (kénnen) wie minnliche Personen. Offenbar gelingt es nicht,
Midchen und Frauen in gleichem Mal3e eine positive Identititsausbildung hinsichtlich Phy-
sik, Informatik und Technik zu ermd&glichen. Damit ist thnen auch der Zugang zu MINT-
Berufsfeldern erschwert, die aktuell als besonders zukunftsfihig hinsichtlich sicherer und
auskommlicher Beschiftigungsverhiltnisse gelten. Diese Verengung bzw. andere Ausrich-
tung von Bildungswegen im Vergleich zu Jungen resp. Minnern geht mit einer Einschrin-
kung von Aufstiegschancen, 6konomischer Sicherheit und gesellschaftlicher Anerkennung
fur Frauen einher.

Im Kontrast zum Ideal inklusiver Settings, in denen Teilhabe aller Menschen ohne Diskri-
minierung moglich ist, scheinen in MINT-Bereichen nach wie vor exkludierende Strukturen
oder Mechanismen zum Nachteil von Menschen mit weiblichem Gender zu wirken, wobei
diese Mechanismen nicht notwendigerweise intentional sein miissen. Diese Exklusion be-
deutet einen Nachteil fur die gesamte Gesellschaft, die auf Nachwuchs im MINT-Bereich
im Sinne von Ressourcen angewiesen ist und zudem von einer Diversitit der Akteur*innen
profitieren wiirde (Genkova & Ringeisen, 2016). Diversitit erweist sich dann von Vorteil,
wenn viele unterschiedliche Perspektiven und Expertisen zur Bearbeitung von Zukunfts-
herausforderungen benétigt werden und sich erginzen kénnen. Mit Lembens und Bartosch
(2012) kann man also feststellen, dass der Mangel an Frauen in MINT-Berufen das ganze
System Naturwissenschaften, aber auch die Gesellschaft insgesamt beeintrichtigt, da we-
sentliche Perspektiven fehlen, die durch Frauen eingebracht werden kénnten. Deshalb ent-
spricht es auch ganz rationalen, 6konomischen und politischen Interessen im Sinne der
gesellschaftlichen Bedarfe bzw. der instrumentellen Funktion von Bildungsangeboten, dass
mehr Frauen fur den MINT-Bereich gewonnen werden sollen.

Hiuftig wird der mit hoheren Bildungs- bzw. Karrierestufen geringer werdende Frauenanteil
im MINT-Bereich mit dem Begriff der ,leaking pipeline® beschrieben (vgl. z.B. Cimpian,
Kim, & McDermott, 2020; Holmegaard, Ulriksen, & Madsen, 2012; Spinath, 2014), der das
Bild einer im Idealfall vollstindig gegen Verluste abgedichteten Zuleitung in MINT-Be-
schiftigungsfelder evoziert. Allerdings lasst sich diese Metapher vor dem Hintergrund der
doppelten Funktion von naturwissenschaftlicher Bildung auch problematisieren, weil sie
lediglich auf die instrumentelle Funktion abhebt und Menschen hier auf Ressourcen fiir
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den Arbeitsmarkt reduziert werden. Dass die Entscheidung, einen Bildungs- oder Karrie-
reweg im MINT-Bereich nicht weiter zu verfolgen, fir das Individuum die intrinsisch rich-
tige ist, weil sie den Bedurfnissen der Person entspricht, wird nicht explizit thematisiert.
Wie kommen Bildungswegentscheidungen zustande? Die Antwort auf diese Frage ist in
zweifacher Hinsicht bedeutsam. Zunichst ist sie relevant, um Forschungszuginge zu Bil-
dungswegentscheidungen begriindet und dem Gegenstand angemessen zu gestalten. Be-
deutsam ist sie aber auch, um Ma3nahmen bzw. Bildungsangebote an ihr auszurichten und
deren Erfolge mit Bezug auf sie zu beurteilen.

Bei Bildungswegentscheidungen handelt es sich zunichst einmal um Prozesse, die sehr
komplex sind und sich tuber lange Zeitrdume erstrecken kénnen (Holmegaard, Ulriksen, et.
al., 2012; Regan & DeWitt, 2015). Anders formuliert lassen sich diese Entscheidungspro-
zesse nicht immer scharf eingrenzen oder auf einen Zeitpunkt terminieren. Sie manifestie-
ren sich zwar auch in Handlungen, die sich von aulen beobachten lassen, wie zum Beispiel
in der Leistungskurswahl, in der Bewerbung auf einen bestimmten Ausbildungsplatz oder
bei der Immatrikulation in einen Studiengang. Allerdings ldsst sich aus diesen Momentauf-
nahmen keineswegs ablesen, mit welcher Motivation und Uberzeugung diese Handlungs-
schritte unternommen werden und ob nicht der Prozess der Entscheidung trotzdem fort-
gesetzt wird.

So zeigen bisherige Befunde zu Bildungswegentscheidungen, dass diese sich tber einen
lingeren Zeitraum anbahnen koénnen, ohne von den Personen notwendigerweise expliziert
zu werden und dass diese Prozesse nicht mit einer aulletlich beobachtbaren Handlung wie
der Immatrikulation in einen Studiengang abgeschlossen sind. Nicht umsonst sind
Studienabbruch bzw. Studiengangwechsel fir viele Hochschulen und insbesondere fiir
MINT-Fachbereiche ein Dauerthema, weil viele Studierende in der Studieneingangsphase
tber ihr Studienziel um- oder neu entscheiden: ,,We find that the students’ choice of study
is an ongoing process of meaning-making, which continues when the students enter higher
education and continuously work on their identities to gain a sense of belonging to their
science or engineering programme.” (Holmegaard, Madsen, & Ulriksen, 2014, S. 755; vgl.
auch Rabe, 2019).

Wie an anderer Stelle bereits dargestellt, herrscht dementsprechend inzwischen weitgehen-
der Konsens dartber, Bildungswegentscheidungen ,,als komplexe, andauernde und soziale
Prozesse zu betrachten und sie nicht als isolierte Ereignisse aufzufassen® (Holmegaard,
Madsen, & Ulriksen, 2012; Holmegaard, Ulriksen, et. al., 2012; Rabe & Krey, 2018; Regan
& DeWitt, 2015).

Eine Konsequenz der umfassenden zeitlichen Dauer von Bildungswegentscheidungen
kann ein longitudinaler Forschungszugang sein, mit dem die Chance besteht, die Prozess-
haftigkeit zumindest annahernd empirisch zuganglich zu machen. Solche Studien sind im
deutschsprachigen Raum zum MINT-Bereich noch rar, eher findet man wiederholte quer-
schnittliche Erhebungen wie zum Beispiel die PISA-Studien.
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Auch die Komplexitit und soziale Lagerung der Entscheidungen lassen sich in Ubetlegun-
gen zum Forschungszugang tberfiihren. Folgt man psychologisch verankerten For-
schungslogiken und -methodologien wie etwa der sozialkognitiven Theorie Banduras
(1997), die Entscheidungen als Ergebnis von Interessen und (Fihigkeits-)Uberzeugungen
zur eigenen Person modelliert und einen tberwiegend quantitativen empirischen Ansatz
verfolgt, kénnen zwar bestimmte Personenvariablen besonders scharf vermessen werden,
andere, eher soziale Aspekte kommen aber nicht zum Tragen.

Ahnliches gilt fiir die Expectancy-Value-Theortie nach Eccles und Wigfield (2002), der zu-
folge sich die Wahl und Persistenz von Handlungen aus der Abwigung von dem erwarteten
Wert des Handlungsergebnisses und der Einschitzung der Erreichbarkeit dieses Ergebnis-
ses ergeben. Der Wert resultiert aus dem Zusammenspiel von Relevanz, Interesse, Nutzen
und Kosten, die dem Handlungsergebnis beigemessen werden. Auch in diesem Zugang
liegt also der Fokus stirker auf intraindividuellen Aspekten und weniger auf deren Interak-
tion mit der sozialen Umwelt und duBleren Rahmenbedingungen.

Die hiufig quantitativ ausgerichteten Studien, die auf Fragebogenerhebungen beruhen, sind
dahingehend restringiert, dass die Perspektiven der Individuen hinsichtlich vorab festgeleg-
ter Variablen oder Kriterien erfasst werden. Raum fiir eigene Relevanzsetzungen, die nicht
aus Forschungsperspektive antizipiert oder fiir relevant gehalten wurden, gibt es nicht.
Auf die Begrenzung von derart gelagerten Forschungszugingen ist verschiedentlich hinge-
wiesen worden (vgl. Boe et al., 2011; Boe & Henriksen, 2015; Stokking, 2000). Hinzu
kommt, dass der Entscheidungsprozess als rational und damit nach auflen gegeniiber an-
deren als begrindbarer Vorgang entworfen wird, in dem Zufille oder Irrationalititen ge-
gentber den obigen Kriterien (wie zum Beispiel Widerspriiche zu geauBlerten Wiinschen
und Interessen oder auch Fahigkeitseinschitzungen) eigentlich nicht vorkommen bzw.
keine Beachtung finden kénnen. Insofern kann man sich der Forderung von Cimpian et al.
anschlieBen: ,,We urge the field to continue to look beyond student-level factors — toward
discipline and societal ones — to further reduce the gender gap and raise the overall achieve-
ment of students in PECS [physics, engineering, and computer science; Anm. d. A.].
(Cimpian, et. al., 2020, S. 1318).

Ein Forschungszugang, der erlaubt, auch die Prozesshaftigkeit, Komplexitit und soziale
Einbettung von Bildungswegentscheidungen zu berticksichtigen, besteht darin, diese als ei-
nen Aspekt von Identititsaushandlungen aufzufassen. Mit Identititen sind dabei Vorstel-
lungen und Wissen von Personen tber sich selbst gemeint, wobei sich die Personen als in
sich kohirent, in zeitlicher Hinsicht als kontinuierlich bzw. stabil und als unterscheidbar
von anderen Individuen wahrnehmen (Lee, 2012; Morf & Koole, 2014). Identititen werden
in Aushandlungsprozessen bzw. in der sogenannten Identitatsarbeit immer wieder neu her-
gestellt, ausgehandelt und weiterentwickelt, wobei diese Aushandlung kontextgebunden
stattfindet und eine einzelne Person deshalb tiber mehrere, einander tiberlagernde ,,inter-
sektionale® Identititen (Avraamidou, 2020) verfiigt. So kann beispielsweise eine junge Frau
ihre Identitit mit Bezug auf ihre (wahrgenommene) Generationszugehérigkeit, im Hinblick
auf Zugehorigkeit zu einer bestimmten Peergroup oder auch im Hinblick auf bestimmte
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thematische Bereiche wie MINT aushandeln, wobei sie ihre Identititsfacetten relationiert
(im Sinne von Passung oder Nichtpassung), anpasst und versuchsweise neu erprobt. In
diesem Beispiel deutet sich schon an, dass Identititen in einem Spannungsverhiltnis zwi-
schen Individualitit versus Gruppenzugehérigkeit und zwischen den Polen Stabilitdt ge-
geniiber Verdnderung (ent-)stehen (Shanahan, 2009).

Ein solcher theoretischer Zugriff auf Bildungswegentscheidungen lasst auch andere Daten-
grundlagen und Analysemethodologien sinnvoll erscheinen, die es erlauben, die Komplexi-
tat der Aushandlungsprozesse moglichst weitgehend zu dokumentieren bzw. aufzudecken.
Dabei handelt es sich um Methoden, die komplementar sind zu den oben mit Blick auf die
Forschungsinteressen kritisch andiskutierten Fragebogenerhebungen. Narrative oder bio-
graphische Interviews oder Gruppendiskussionen, die mit rekonstruktiven Methodologien
interpretiert werden, konnen der Komplexitit der Aushandlungsprozesse vergleichsweise
gut Rechnung tragen. Sinnvoll erscheinen insbesondere lingsschnittliche Erhebungen, mit
denen die Prozesshaftigkeit von Bildungswegentscheidungen zumindest in Ansitzen nach-
vollziehbar wird. Allerdings gehen damit auch (neue) forschungspraktische Schwierigkeiten
einher, weil sich gerade in kritischen oder besonders intensiven Phasen fir Bildungsweg-
entscheidungen oftmals die Zugehorigkeit zu Bildungsinstitutionen dndert, so dass diese als
Zugang zu den beforschten Individuen nicht verlasslich funktionieren. Eine Folge ist, dass
sich der Studien-Dropout, der bei lingsschnittlichen Erhebungen ohnehin grof3 ist, noch-

mals verstarkt.

2.3 Zuginge zu Gender und Bildungswegentscheidungen in den Naturwissen-
schaftsdidaktiken

Im helpING-Projekt geht es der Férderrichtlinie und der Antragstellung gemal speziell um
die Férderung junger Frauen im MINT-Bereich, um das Potential von Frauen fiir natur-
wissenschaftlich-technische Berufe angesichts des sich abzeichnenden Fachkriftemangels
zu erschlieBen (https://www.komm-mach-mint.de; letzter Abruf 01.06.2022). Diese Ziel-
stellung steht in einem gewissen, nicht auflésbaren Spannungsverhiltnis dazu, dass von den
Autor*innen weder eine biologistische, noch eine einfach dichotomisierende binire Auf-
fassung von Gender vertreten wird.

Aus einer sozialkonstruktivistischen bzw. soziologischen Perspektive heraus wird Gender
nicht als individuelle, unveranderliche Eigenschaft eines Individuums begriffen. Vielmehr
wird Gender im Sinne von ,,doing gender* in Selbst- und Fremdzuschreibungen und In-
teraktionen sozial ausgehandelt bzw. in der Sozialisation ausgeprigt und ist damit nicht qua
Geburt gegeben, sondern verinderlich. Wie bereits bei den Bildungswegentscheidungen
erweist sich auch hier der Identitdtsbegriff als fruchtbar, wenn Gender als eine gesellschaft-
lich und individuell bedeutsame Teilidentitit aufgefasst wird, die in einer soziokulturell
tberformten performativen Praxis immer wieder neu hergestellt wird (Allegrini, 2015;
Archer, et. al., 2013).

Trotz dieser Auffassung von Gender ist sowohl der in Abschnitt 3 beschriebenen Konzep-
tion der Akademien als auch der Begleitforschung (Abschnitt 5ff.) eine Tendenz zur Di-
chotomisierung eingeschrieben. Obwohl also eine einfache Zuordnung zu den Kategorien
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mannlich/weiblich nicht der Vielfalt unterschiedlicher Genderidentititen entspricht, die
nicht trennscharf binir zu denken sind und eher einem kontinuierlichen Spektrum dhnelt,
liegt genau eine solche Zweiteilung den Akademien zugrunde: In der Offentlichkeitsarbeit
werden Menschen angesprochen, die sich selbst als Mddchen/Frau identifizieren, wihrend
andere Personengruppen, die sich zum Beispiel als mannlich, nichtbindr oder genderfluid
bezeichnen wiirden, von der Ansprache in der Werbung zumindest indirekt ausgeschlossen
sind. Und auch in der Begleitforschung werden die jungen Frauen in weiten Bereichen,
nidmlich in der Fragebogenstudie und zum Teil in den Gruppendiskussionen, als eine hin-
sichtlich ihrer Genderauspragung homogene Gruppe behandelt.

Wie oben bereits angesprochen, tiberlagern sich in der Regel in einer Person mehrere Iden-
tititen, von denen in unserer heutigen Gesellschaft und mit Blick auf MINT-Teilhabe die
Genderidentitit eine besonders kritische und ins Gewicht fallende Facette ist. So ist es pre-
kir fur Bildungsprozesse und Bildungswegentscheidungen im MINT-Bereich, wenn sich
typische oder erwiinschte Genderidentititen als unvereinbar oder konfligierend mit dem
Bild von Physik bzw. von als typisch wahrgenommenen Physikidentititen erweisen (Boe,
et. al., 2011).

Dabei scheinen sich solche Friktionen heutzutage im MINT-Bereich zwar in begrenztem
Maf auch auf der Leistungsebene, primar aber in affektiver Hinsicht in Interessen und Ein-
stellungen sowie Bestrebungen bezlglich einer weiteren Teilhabe am MINT-Bereich zu
manifestieren. An dieser Stelle soll dies exemplarisch an ausgewihlten Befunden vornehm-
lich aus dem IQB-Bildungstrend 2018 (Schipolowski, Wittig, Mahler, & Stanat, 2019), der
PISA-Studie von 2015 (Reiss, Silzer, Schiepe-Tiska, Klieme, & Koller, 2016), die in dieser
Erhebungsrunde einen Schwerpunkt auf die Naturwissenschaften gelegt hat, und der
ASPIRES 2-Studie (Archer, Moote, MacLeod, Francis, & DeWitt, 2020) verdeutlicht wer-
den.

Der IQB-Bildungstrend, der an dieser Stelle vor allem zu Leistungsunterschieden Auskunft
geben soll, konstatiert, dass bereits bei Schulbeginn Unterschiede in den (allgemeinen, nicht
MINT-spezifischen) Fahigkeiten zwischen Midchen und Jungen beobachtbar sind, die sich
im Verlauf der Schulzeit verstirken und zu ,,geschlechtsbezogenen Disparititen im Kom-
petenzerwerb, in der Bildungsbeteiligung, in Bildungsabschlissen fithren (Schipolowski et
al., 2019, S. 237) konnen, durch gezielte Férderung aber auch abgeschwicht werden konn-
ten. Im naturwissenschaftlich-technischen Bereich werden Geschlechtsdisparititen etwa
mit der 7. Jahrgangsstufe sichtbar (Solga & Pfahl, 2009, S. 7), was darauf zuriickzufiihren
sein konnte, dass mit der Pubertit eine Phase intensiver (Geschlechts-)Identititsaushand-
lung einsetzt. Gleichzeitig setzt in der Regel in den Klassenstufen 6 oder 7 der fachsyste-
matische Unterricht in Physik und Chemie ein, der in der Aushandlung von MINT-bezo-
genen Identititen ebenfalls eine wichtige Rolle spielen durfte. Weiterhin wird fir den
MINT-Bereich festgestellt: ,,Insgesamt weisen die bisher vorliegenden Ergebnisse aus na-
tionalen und internationalen Studien darauf hin, dass Unterschiede zwischen Midchen und
Jungen vor allem in einzelnen Fichern und Inhaltsbereichen bestehen, wobei in Physik
Jungen tendenziell bessere Leistungen erzielen, wahrend in Biologie entweder keine
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Geschlechterunterschiede gefunden werden oder Middchen héhere Leistungen zeigen als
Jungen (Schiepe-Tiska, Simm, & Schmidtner, 2016; Wendt, et. al., 2016).“ (Schipolowski et
al., 2019, S. 241)

Daraus lisst sich ableiten, dass es im Hinblick auf die MINT-Ficher zu differenzieren gilt,
weil Disparititen fach- oder sogar teilgebietspezifisch auftreten und entprechend zu
erkliren und in Ma3nahmen zu adressieren sind. Biologie ist demnach sowohl hinsichtlich
Leistungsunterschieden als auch Partizipation eher ein Fach, in dem Jungen geférdert
werden mussten, wahrend fir Physik das Gegenteil zutrifft. Allerdings zeigt sich bei
teinkornigerer Auflosung, dass es auch hier mit dem Bereich Erkenntnisgewinnung einen
Teilbereich gibt, in dem Madchen durchschnittlich ein héheres Kompetenzniveau
erreichen als Jungen (Schipolowski et al., 2019, S. 259). Zusatzlich ist auch noch eine
Differenzierung hinsichtlich der Schulformen vorzunehmen, so scheinen vor allem Jungen,
die ein Gymnasium besuchen, gegentiber Midchen an der gleichen Schulform
Leistungsvorspriinge im Fach Physik zu zeigen (Schipolowski et al., 2019, S. 245).
Insgesamt ergibt sich ein Bild, das fir den MINT-Bereich zwar Leistungsdisparititen
sowohl zugunsten von Midchen als auch zugunsten von Jungen je nach Teilgebiet
erkennen lédsst, das aber nicht ausreicht, um zu erkliren, weshalb die Partizipation von
Midchen und Frauen an Physik, Technik und Informatik im weiteren Bildungsverlauf so
gering ausfillt. Die messbaren Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen sind
im Verhaltnis zu gering, um als Hauptursache oder durchschlagende Einflussvariable fur
die unterschiedlichen weiteren Bildungswegentscheidungen zu fungieren. Die PISA-Studie
als internationale Vergleichsstudie zeigt Geschlechtsdisparititen nicht bei der Erreichung
von Kompetenzsstufen, aber hinsichtlich motivationaler Orientierungen fiir Deutschland
auf. Sie kann durch die internationalen Vergleichsdaten dartiber hinaus zeigen, dass diese
Unterschiede nicht ,,nattrlich® sind, weil sie in anderen Bildungssystemen und kulturellen
Zusammenhingen verschwinden oder sich sogar umkehren: ,,Im internationalen Vergleich
besonders auffillig sind die in Deutschland auftretenden Geschlechterdifferenzen in allen
Schillermerkmalen zugunsten der Jungen. Auch koénnen sich mehr Jungen vorstellen,
zukiinftig einen naturwissenschaftlichen Beruf auszutiben. Weiterfithrende Analysen der
Daten fur Deutschland zeigen, dass die Bereitschaft, einen MINT-Beruf zu ergreifen, damit
zusammenhangt, inwieweit Jugendliche Freude und Interesse an Naturwissenschaften
allgemein erleben und die Bedeutung und die Relevanz von Naturwissenschaften fiir ihr
zukunftiges Leben erkennen.® (Schiepe-Tiska et al., 2016, S. 99)

An dieser Stelle ist ein Blick in die Befunde der ASPIRES 2-Studie aufschlussreich, die zwar
in GrofBbritannien durchgefihrt wurde und insofern nicht ohne Weiteres auf das deutsche
Gesellschafts- und Bildungssystem zu ubertragen ist. Allerdings ist aufgrund der
Ahnlichkeiten der Gesellschaftssysteme dennoch anzunehmen, dass sich viele der
Beobachtungen auch in Deutschland dhnlich einstellen koénnten. Von Interesse sind
insbesondere die Studienergebnisse, die sich auf die Partizipationsabsichten (,,aspirations*)
von Heranwachsenden im Bereich der Naturwissenschaften beziehen.
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Ahnlich wie im IQB-Bildungstrend hinsichtlich der allgemeinen Fihigkeiten von
Schiiler*innen werden in ASPIRES 2 Ungleichheiten in Bezug auf naturwissenschaftliche
Identititen und Bestrebungen ebenfalls bereits in der Grundschule beobachtet, die sich
dann in der Sekundarstufe verschirfen. Dabei sind es leistungsstarke Schiiler*innen aus der
Mittelschicht, die sich als minnlich identifizieren, und Schiler*innen mit einem hohen Maf3
an naturwissenschaftlichem Kapital (,,science capital vgl. Abschnitt 2.5.6) in der Familie,
die hdufiger eine naturwissenschaftliche Karriere anstreben. Diese nehmen sich selbst als
»science-y*“ (1.S. von ,,naturwissenschaftlich® bzw. ,,den Naturwissenschaften zugehérig
oder zugewandt™) wahr und werden auch von anderen Menschen so gesehen (vgl. Archer
et al., 2020, S. 5). Geringe Bestrebungen einen Bildungsweg im Bereich der Naturwissen-
schaften einzuschlagen, lassen sich in der ASPIRES 2-Studie nicht auf ein geringes Interesse
an Naturwissenschaften, fehlende familidre Unterstiitzung oder auf Auswirkungen von ne-
gativen Vorstellungen zu Naturwissenschaftler*innen zurtickfihren (Archer et al., 2020).
Als wichtige Einflussbereiche, die die Ausprigung von Naturwissenschaftsidentititen und
die Teilhabeabsichten von jungen Menschen prigen, wurden Ungleichheiten im sogenann-
ten ,,science capital® (Archer, Dawson, DeWitt, Seakins, & Wong, 2015), als das naturwis-
senschaftliche Kapital in Anlehnung an Pierre Bourdieu, vorherrschende Darstellungen
von Naturwissenschaften und ihren Akteur*innen und Faktoren des Bildungssystems und
dessen Praktiken ausgemacht. Das Konzept des naturwissenschaftlichen Kapitals wird de-
finitorisch so gerahmt, dass es alle naturwissenschaftsbezogenen Kenntnisse, Einstellun-
gen, Erfahrungen und sozialen Kontakte einer Person umfasst (Archer et al., 2020, S. 6).
AuBerdem werden diese Faktoren sehr stark von vorhandenen sozialen Ungleichheiten wie
soziale Klasse, Geschlecht und ethnischer Zugehérigkeit beeinflusst und davon, ob die
Heranwachsenden die Méglichkeit haben, im Bereich der Naturwissenschaften Erfahrun-
gen zu sammeln, sich als leistungsfahig zu erleben, sich mit Naturwissenschaften verbunden
zu fuhlen, anerkannt zu werden und ganz praktisch, ob es auf dem Bildungsweg Gelegen-
heiten gibt, sich weiter mit MINT zu beschiftigen (vgl. Archer et al., 2020). Und auch in
der ASPIRES 2 Studie erweist sich Gender als sehr relevant fiir MINT-Bildungswege:
,»Gender plays a very strong role in technology, engineering and maths aspirations and iden-
tities. For example, fewer girls than boys agreed that a technology qualification can help
you get a wide range of jobs. Girls were also much less likely than boys to aspire to careers
in technology and reported less parental support to continue with technology.” (Archer et
al., 2020, S. 8)

Vor diesem Hintergrund lassen sich Projekte wie helpING in doppelter Hinsicht legitimie-
ren. Als Interventionsmafinahme unternehmen sie den Versuch zumindest punktuell den
berichteten Disparititen entgegen zu wirken. Im Rahmen der Begleitforschung werden wei-
tere Erkenntnisse dartiiber gewonnen, wie junge Frauen sich dem MINT-Bereich als Bil-
dungs- und Berufsfeld annihern.
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2.4 Interventions- und Forschungszuginge zu Gender im MINT-Bereich

Von welchen Grundannahmen ausgehend kénnen Interventions- und Forschungszuginge
zu Gender und MINT konzipiert und begriindet werden?

Denkbar ist eine Perspektive, die Ursachen, die ggf. als Defizite gerahmt werden, bei einer
Gendergruppe —im MINT-Bereich typischerweise den Midchen — sieht. Die Frage ist dem-
nach, was dieser Gruppe als Ergebnis von Sozialisationsprozessen fehlt, um an MINT par-
tizipieren zu konnen. Interventionen zielen dann auf die Anpassung der defizitiren Gruppe
durch spezielle FordermalB3nahmen an die naturwissenschaftliche Bildung bzw. die natur-
wissenschaftliche Fachkultur, die selbst nicht hinterfragt wird.

Eine zweite Annahme kénnte Charakteristika des naturwissenschaftlichen Unterrichts oder
des Bildungssystems als Ursache fiir die Geschlechterdisparititen vermuten. In diesem Fall
miussten die Bildungsangebote so angepasst werden, dass sie eine Chancengleichheit her-
stellen oder erhalten, etwa durch eine entsprechende Auswahl und Kontextualisierung der
Unterrichtsinhalte wie es beispielsweise mit den Socio Scientific Issues moglich ist oder
durch gendersensitives Lehrer*innenhandeln wie beispielsweise eine selbstkonzeptforder-
liche Rickmeldekultur (s.u.). Diese Perspektiven entsprechen zum Teil den bei Lembens
und Bartosch (2012, S. 84) dargestellten Diskursen zu Geschlecht in der Fachdidaktik.
Demnach zielt der Gleichheitsdiskurs darauf, Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu
identifizieren und Mallnahmen zur Herstellung von Gleichheit zu implementieren, wah-
rend der Differenzdiskurs Sozialisationserfahrungen als Ursache fiir Unterschiede in Kom-
petenzen und motivationalen Zugangen sieht und einen konstruktiven Umgang mit den so
entstanden Differenzen sucht.

Ein dritter Ausgangspunkt, der aber nach unserer Einschatzung bisher nur sehr einge-
schrinkt herangezogen wird, richtet die Frage nach defizitiren Strukturen an die Fachkul-
turen der Naturwissenschaften selbst. Demnach kénnen auch Macht- und Kommunikati-
onsstrukturen des Feldes selbst ursichlich dafiir sein, dass bestimmte Personengruppen
nicht in gleichem Mal3e partizipieren (kénnen). Selten wird dieser Ansatz wohl auch deshalb
verfolgt, weil mit ihm die scientific community der Naturwissenschaften selbst, die man als
eine community of practice im Sinne Wengers (1999) auffassen kann, problematisiert wird.
Sinnvoll ist es, alle drei Perspektiven heranzuziehen, wenn Projekte wie helpING geplant
und evaluiert werden. Hinzu kommt angesichts der oben bereits umrissenen Befunde aus
der ASPIRES-Studie allerdings auch die Einsicht, dass naturwissenschaftliche Bildung und
entsprechende Identititsaushandlungen nicht isoliert in der Schule oder in Inventionsmal3-
nahmen wie helpING stattfinden, sondern dass diese Prozesse eingebettet sind in gesell-
schaftliche, 6konomische, institutionelle, organisationale, mediale und familidre Strukturen
und Rahmenbedingungen, die nicht durch Ma3nahmen ausgeglichen werden konnen, die
selbst beim naturwissenschaftlichen Unterricht in zeitlichem Umfang und Intensitit nur
sehr begrenzt Einfluss nehmen kénnen. Deshalb ist es sinnvoll keine Hoffnungen auf einen
schnellen und umfangreichen Erfolg mit diesen Interventionen zu verkntpfen und ebenso
wenig zu erwarten, dass es doch noch einen einfach wirkenden Hebel geben konne, um der
Gendergleichheit im MINT-Bereich zum Durchbruch verhelfen zu kénnen. Eine vielmehr
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realistische Einschitzung ist, dass es sich um einen gesamtgesellschaftlichen Prozess han-
delt, der wohl nur sehr langsam vonstattengehen kann und einen langen Atem der Bemii-
hungen verlangt.

2.5 Indikatoren resp. Faktoren fiir ungleiche Zuginge zu den Naturwissenschaften

Im Folgenden werden einzelne Faktoren und Einflussbereiche, die sich als theoretisch
und/oder empirisch relevant fiir den Zugang zu MINT erwiesen haben, etwas ausfiihtlicher
erlautert. Die Darstellung erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern um-
fasst solche Aspekte, die fiir die Konzeption der helpING-Akademien und fir die Anlage
der Begleitstudie herangezogen wurden. Die dafiir zentralen Konzepte und Theorien wer-
den geklirt und weitere ausgewihlte Befunde berichtet. AuBlerdem werden daraus resultie-
rende Handlungsstrategien bzw. Evaluationsaspekte skizziert.

2.5.1 Interesse

Einer der klassischen Indikatoren fiir das Gelingen von Zugiangen zu MINT ist das Inte-
resse. Mit Interesse ist eine Beziehung zwischen einer Person einerseits und einem Interes-
sengegenstand oder -bereich andererseits gemeint, wobei die Person positive Geftihle mit
dem Gegenstand des Interesses verbindet und ihm eine gewisse Wertschitzung entgegen-
bringt (Krapp, 2001). Entsprechend enthalten Interessen affektive und kognitive Kompo-
nenten und sind auf diese Weise verankert (Renninger & Hidi, 2011). Infolgedessen ent-
steht der Wunsch oder das Bedurfnis mehr tiber den Gegenstand zu erfahren, das Wissen
tber ihn zu erweitern, sich mit ihm niher zu beschiftigen. Entscheidend ist, dass sich das
Interesse immer auf einen spezifischen Inhalt bezieht, auf reale Gegenstinde, auf Aktivitd-
ten, einen Wissensbereich oder auf bestimmte Ziele: ,,One cannot simply have an interest:
one must be interested in something® (Krapp & Prenzel, 2011, S. 30). Im Zusammenhang
mit MINT-Interessen ist demnach das Spezifititsniveau bei der Erhebung zu berticksichti-
gen und zu entscheiden, ob allgemein das Interesse an Naturwissenschaften oder spezifi-
scher an Fichern oder sogar an Teilbereichen der Ficher gemessen werden soll.

Dabei lasst sich — zumindest theoretisch — das zndividuelle oder dispositionale Interesse als zeit-
lich relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal, von dem situationalen bzw. aktualisierten Interesse
unterscheiden, das sich auf den aktuellen, zeitlich begrenzten Zustand einer Person bezieht
und durch die Interessantheit eines Gegenstandes oder der betreffenden Situation hervor-
gerufen wird. Unter geeigneten Umstianden lisst sich ein solches situationales Interesse in
ein individuelles Interesse tiberfithren und fihrt so zu einer nachhaltigen Verinderung der
Interessendisposition. Hinsichtlich der Evaluation von Interventionen wie den helpING-
Akademien ist zu bedenken, dass in engem zeitlichem Zusammenhang mit den Akademien
beobachtete Verinderungen des Interesses erst einmal auf das situationale Interesse ver-
weisen kénnten. Erst wenn sich diese Verinderungen konsolidieren und auch mit zeitli-
chem Abstand zur Akademie erhalten bleiben, kann man von einer nachhaltigen Verande-
rung des dispositionalen Interesses ausgehen. Studien im Bereich von aullerschulischen
Lernorten zeigen allerdings, dass das bei kurzen, zeitlich eng begrenzten Interventionen nur
bedingt zu erwarten ist (Pawek, 2009). Hinzu kommt, dass bei einer spezifischen Auswahl
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von Teilnehmerinnen fur die MalBnahmen durchaus auch Deckeneffekte entstehen konnen,
wenn das Interesse an MINT bereits vorab stark ausgeprigt ist (was bei einer freiwilligen
Teilnahme aus Eigeninitiative zu erwarten ist), so dass eine weitere Steigerung unwahrt-
scheinlich ist. Ggf. fihren die Interventionen dann eher zu einer weiteren Ausdifferenzie-
rung von Interessen fiir noch spezifischere Bereiche, die dann aber mit den vorhandenen
normierten und auf globalerem Niveau messenden Erhebungsinstrumenten nicht zuging-
lich sind.

In Hinblick auf naturwissenschaftliche Bildungsprozesse und -wegentscheidungen sind In-
teressen auf zweifache Weise relevant. Zunichst motivieren sie zur Auseinandersetzung mit
diesem Bereich und beeinflussen damit den Lernerfolg im Sinne von Kompetenzentwick-
lung. Weiterhin kann eine nachhaltige Auspragung des Interesses aber auch als eigenstan-
diges Ziel von Bildungsprozessen in dem Sinne gewertet werden, als sie die Ausbildung
einer Naturwissenschaftsidentitidt widerspiegeln.

Die fiir die Physikdidaktik im deutschsprachigen Raum folgenreichste Interessenstudie des
IPN (Hoffmann, HiuBler, & Lehrke, 1998; Hoffmann & Lehrke, 1980) ist hinsichtlich ihrer
Befunde ein wenig in die Jahre gekommen, so dass einige Beobachtungen ohne eine aktuelle
Replikation durchaus in Frage gestellt werden kénnten. Es gibt aber seitdem keine dhnliche
Erhebung, die die Interessenentwicklung von Schiler*innen der Sekundarstufe 1 (parallel
zum Fachunterricht der 7. bis 10. Klasse) quer- und langsschnittlich dhnlich umfangreich
untersucht hat. Ein wichtiges konzeptionelles Ergebnis war die Unterscheidung zwischen
Fach- und Sachinteresse (Hoffmann, et. al., 1998), die den Physikunterricht bzw. die Inhalte
der Physik zum Gegenstand haben. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass das Sachin-
teresse unter anderem damit zusammenhingt, ob ein*e Schiler*in ein positives Selbstkon-
zept zur Physik hat, Physik als wichtig erachtet und sie als eine personliche Bereicherung
und nutzlich fir sich, den eigenen Beruf und die Gesellschaft erachtet und Unterstiitzung
von den Eltern erfahrt (vgl. Hoffmann et al., 1998, S. 117). Vergleicht man dieses Ergebnis
mit den Befunden der ASPIRES-Studien, dann zeigt sich, dass alle aufgefiihrten Faktoren
auch heute noch beeinflussen, ob und wie Heranwachsende positive Zuginge zu Physik
finden. Und auch eine Kontinuitit von Genderdisparititen im Bereich des Interesses ldsst
sich bedauerlicherweise feststellen. So ergibt sich aus den Daten der IPN-Interessenstudie,
dass Miadchen im Durchschnitt ein geringeres Interesse an dem Fach Physik und dessen
Inhalten aufweisen, wobei dieser Unterschied zu den Jungen bereits zu Beginn des Fach-
unterrichts in der 7. Klasse besteht. Wihrend bei beiden Geschlechtern in den folgenden
Klassenstufen zunichst ein Interessenabfall zu beobachten ist, erholt sich das Interesse von
Jungen bis zur 10. Klasse und liegt dort wieder auf seinem Anfangsniveau. Das Interesse
von Midchen bleibt hingegen niedrig. Ein Blick in die PISA-Studie von 2015 lisst keinen
Schluss auf eine lingsschnittliche Entwicklung des Interesses zu, wohl aber zeigen die Da-
ten fur die ca. 15-jahrigen Schuler*innen in Deutschland auch hier wieder einen signifikan-
ten Genderunterschied bei den Schillermerkmalen Freude und Interesse an den Naturwis-
senschaften und Interesse an naturwissenschaftlichen Themen (Schiepe-Tiska et al., 2016,
S. 110). Die Durchschnittswerte fiir Deutschland liegen im internationalen Vergleich zwar

27



einmal oberhalb und einmal unterhalb des Durchschnittswertes, aber die Differenz zwi-
schen Jungen und Midchen fillt jeweils zugunsten der Jungen besonders stark aus (ebd.)

2.5.2° Fachbezogenes Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartungen

Das (fachbezogene) Selbstkonzept (auch: Fabigkeitsselbstkonzept als Gesamtheit der kognitiven
Reprisentationen eigener Fahigkeiten, vgl. Dickhauser et al., 2002) ist bereits als ein Pra-
diktor fur das Interesse an Physik erwihnt worden (s.0.). Das eher holistische Konstrukt
des Selbstkonzepts bezieht sich auf die ,,Gesamtheit der selbstbezogenen Kognitionen ei-
nes Individuums, Gber die es aufgrund von Erfahrungen im Verlaufe der individuellen Ent-
wicklung verfiigt.” (Schick, 2000, S. 53). Es gehort ebenso wie die Selbstwirksamkeitser-
wartungen (Bandura, 1997) zu den auf die eigene Person bezogenen psychologischen Kon-
strukten. Eine scharfe Abgrenzung der Konstrukte ist herausfordernd und muss sich in der
jeweiligen Operationalisierung fiir den empirischen Zugriff abbilden.

Nach Feng et al. (2015, S. 159) sind Selbstwirksambkeitserwartungen, die z.T. auch als Kompe-
tenzerwartungen bezeichnet werden, starker auf spezifische Inhaltsbereiche bzw. abgrenz-
bare Handlungsfelder bezogen. Sie sind zukunftsorientiert und dadurch gekennzeichnet,
dass sie die Selbsteinschitzung, auch schwierige Handlungen angesichts von Hiirden er-
folgreich durchfithren zu kénnen, erfassen (vgl. auch Meinhardt, Rabe, & Krey, 2018). In
einer Studie von Jansen et al. (2015) konnte mit dem Selbstkonzept die zukunftsorientierte
Motivation, eine Karriere in den Naturwissenschaften anzustreben, besser vorhergesagt
werden, wihrend die Selbstwirksamkeitserwartungen ein besserer Pradiktor fur die gegen-
wirtigen Fahigkeiten war, die sich allerdings ebenfalls als wichtiger Aspekt fir Bildungswe-
gentscheidungen erweisen.

Relevant sind Selbstwirksamkeitserwartungen im Zusammenhang mit der Auswahl von do-
minenspezifischen Handlungen, der Persistenz und Anstrengungsbereitschaft bei der
Durchfiihrung der Handlungen. Weil die Selbstwirksamkeitserwartungen (wie auch das
Selbstkonzept, vgl. Marsh et al., 1991) fur verschiedene Handlungsfelder wie beispielsweise
Physik versus Biologie versus Deutsch unterschiedlich ausgepragt sein konnen und ent-
sprechend den weiteren Zugang zu dem Handlungsfeld unterschiedlich beeinflussen (zum
Beispiel die Wahl von Leistungskursen, vgl. Kessels & Hannover, 2004), sollten sie auch
entsprechend spezifisch erthoben werden.

Selbstwirksamkeitserwartungen entstehen auf Basis von eigenen Erfahrungen und stellver-
tretenden Erfahrungen im Sinne der Beobachtung von fir das Selbstbild relevanten ande-
ren Personen. Sie werden aul3erdem geprigt durch Rickmeldungen von anderen und durch
das Erleben von psychologischen Zustinden wie Angst oder Spannung (vgl. Vincent-Ruz
& Schunn, 2017). Sie werden also durch internale und externale Vergleiche geformt
(Dickhauser, 2006). Wie hoch eine Person ihre Leistungen bzw. Leistungsfihigkeit ein-
schitzt, hingt demnach von Vergleichen mit anderen Personen als Referenzfolie im Sinne
sozialer Vergleiche und von den Vergleichen mit den eigenen bisherigen Leistungen, also
selbstreferentiellen Vergleichen ab (vgl. Kessels, 2002, S. 22; Moéller & Koller, 2004).
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Als relevant erweisen sich dominenspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen fir selbst-
reguliertes Lernen, fiir den Lernerfolg in den Naturwissenschaften und fiir die Beteiligung
an extracurricularen naturwissenschaftlichen Angeboten (vgl. Vincent-Ruz & Schunn,
2017). Insofern ist im Hinblick auf ein Angebot wie die helpING-Akademien zu erwarten,
dass die Teilnehmerinnen eine spezifische Gruppe junger Frauen dahingehend darstellen,
dass sie vergleichsweise hohe Selbstwirksamkeitserwartungen zu den Teilgebieten von
MINT aufweisen.

Die IPN Interessenstudie hat gezeigt, dass die Jungen tber alle analysierten Klassenstufen
hinweg ein signifikant hoheres physikbezogenes Selbstkonzept haben als die Miadchen, wo-
bei die Differenz zwischen Jungen und Madchen mit zunehmender Klassenstufe gro3er
wird (vgl. Hoffmann et al., 1998, S. 65). Die PISA-Studie 2015 zeigt ein ahnliches Bild bei
der (lediglich querschnittlichen) Erhebung der Selbstwirksamkeitserwartungen fir den Be-
reich Naturwissenschaften, in der die Differenz zwischen Jungen und Midchen auch im
internationalen Vergleich besonders gro3 ausfillt. Ahnliches gilt im Ubrigen hinsichtlich
der instrumentellen Motivation als Einschitzung der Relevanz von naturwissenschaftli-
chem Kompetenzerwerb fiir den zukiinftigen Beruf, die Mddchen signifikant niedriger be-
werten als die Jungen (Schiepe-Tiska et al., 2016, S. 114).

Wichtig ist dabei, dass Madchen im Mittel zu einer Unterschitzung der eigenen Kompe-
tenzen neigen: ,,Auch wenn sie objektiv gleiche Leistungen erbringen wie Jungen, unter-
schitzen Madchen ihre Leistungen und ihre Begabung in diesen Fachern [Mathematik und
Physik, A.d.A.], wohingegen Jungen ihre Leistungen relativ zu den Madchen tiberschatzen®
(Kessels, 2002, S. 21). Die Attribution von Leistungen scheint bei Middchen auflerdem eher
external und instabil zu sein, das heif3t, dass sie eigene Leistungen nicht so sehr auf eigene
Fahigkeiten zurtickfihren, sondern auf geringe Anforderungen, Fleil3 und Gluck.

Als eine Ursache dafiir gelten zum einen die Einflusse kultureller Vorstellungen zu Gender,
die sich vermittelt iiber Selbstkonzept oder Selbstwirksamkeitserwartungen dann auf die
Bildungswegentscheidungen auswirken kénnen (vgl. Correll, 2004). Solche kulturellen Vor-
stellungen und Erwartungen konnen die fir die Ausbildung von Selbstwirksamkeitserwar-
tungen relevanten Erfahrungen, die Madchen im Laufe ihrer Sozialisation sammeln, prigen.
Das entwickelt sich dann zu einem Teufelskreis, wenn eigentlich hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen benotigt werden, um an den Naturwissenschaften teilzuha-
ben: ,,Our results demonstrate that despite girls’ willingness to participate in scientific ar-
gumentation and to take part in science experiences, they probably do not receive enough
support in their environment to access the benefits of these experiences, and hence they
have a stronger need to have high competency beliefs in order to achieve significant growth
in science learning.” (Vincent-Ruz & Schunn, 2017, S. 790)

Fir Interventionen lasst sich ableiten, dass jungen Frauen das Erleben von solchen Situati-
onen ermdglicht werden sollte, in denen sie sich als selbstwirksam erleben kénnen bzw.
positive Riuckmeldungen zu ihren Fihigkeiten und Interessen erhalten. Demnach sollten
also bewiltigbare, aber durchaus auch herausfordernde naturwissenschaftliche Aktivititen
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oder Probleme, die durch eigene Fihigkeiten bearbeitbar sind, und ein positives, auf Fihig-
keitszuschreibungen beruhendes Feedback angeboten werden. Auflerdem kann durch
Mentorinnen bzw. role models (das kénnen sowohl Frauen aus der Teilnehmerinnen-
gruppe als auch Frauen in anderen Akteursrollen sein) erméglicht werden, sogenannte stell-
vertretende Erfahrungen (s.0.) zu sammeln, die naturwissenschaftlichen Kompetenzerwerb
und Bildungswegentscheidungen in den MINT-Bereich als bewiltighar vor Augen fiihren.
Im Hinblick auf die Verinderungen von Personlichkeitsmerkmalen wie dem Selbstkonzept
oder den Selbstwirksamkeitserwartungen sollten die Erwartungen an eine kurzfristige In-
tervention allerdings nicht zu hoch gesetzt werden, denn Programme zu deren Steigerung
erzielen haufig nur begrenzt beobachtbare Effekte auf diese Variablen (Dickhauser, 2000).

2.5.3 Assoziationen zu Physik und Technik und Prototypenabgleich

Wie oben bereits erwihnt, gibt es kulturell geprigte Vorstellungen von Gender. Diese sind
fir den MINT-Bereich eng verwoben mit Vorstellungen zu den jeweiligen Fichern und zu
den Menschen, die diese Fachbereiche reprasentieren.

So hat Physik beispielsweise das Image eines eher méinnlichen Faches (Kessels et al., 20006;
Kessels und Steinmayr, 2013). Eine ganze Reihe von internationalen Forschungsarbeiten
weist darauf hin, dass Physik aulerdem als schwierig, heteronom und starr gilt und Men-
schen, die mit Physik in Verbindung stehen, mit Eigenschaften wie besonders intelligent,
begabt, aber auch weniger sozial und ,,nerdig* assoziiert werden (Allegrini, 2015; Archer et
al., 2010; Catrlone, 2004; de Witt & Sieber, 2013; Lyons & Quinn, 2010; Osborne et al.,
2003; Whitehead, 1990).

Vor dem Hintergrund der sogenannten ,,self-to-prototype*“~Theorie erweist sich das fir
Zuginge zu den Naturwissenschaften als sehr problematisch. Die Theorie geht davon aus,
dass sich eine Person, die sich zwischen verschiedenen Handlungsoptionen (wie zum Bei-
spiel die Bildungswegentscheidung fiir die Aufnahme eines Physikstudiums) entscheiden
muss, eine prototypische Person vorstellt, die mit dem entsprechenden Entscheidungsbe-
reich verkniipft ist (zum Beispiel der vorgestellte Prototyp eines oder einer Physiker*in).
AnschlieBend findet ein Vergleich zwischen dem Prototypen und seinen Eigenschaften mit
sich selbst und den realen oder erwiinschten Eigenschaften statt. Die Wahrscheinlichkeit
ist dann hoch, dass eine solche Handlungsoption gewihlt wird, bei der (scheinbar, denn es
handelt sich ja nur um Vorstellungen) eine gute Ubereinstimmung zwischen Prototyp und
Selbstbild bzw. eigener Identitit hinsichtlich der assoziierten Figenschaften besteht
(Kessels & Hannover, 2004; Setterlund & Niedenthal, 1993). Demnach lisst sich anneh-
men, dass Heranwachsende vor allem zu solchen Fichern oder Themen Interesse und Leis-
tungsbereitschaft entwickeln, ,,die sie als relevant fir die Definition der Person erachten,
die sie gerne sein wollen und nach auf3en kommunizieren wollen.” (Hannover & Kessels,
2002a, S. 344).

Allerdings — und das ist angesichts der oben angedeuteten Zuschreibungen zu Physik nicht
verwunderlich — fehlt hiufig eine Ubereinstimmung zwischen dem Selbstbild und dem Bild
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der Physik. Die eigene (Gender-)Identitit und die Vorstellungen von Physik (und vermut-
lich auch Informatik und Technik) werden als inkompatibel angesehen: ,,The pervasive do-
minant association with ‘cleverness’ and ‘masculinity’ is detrimental and makes many young
people feel that science is ‘not for me™ (Archer et al., 2020, S. 7). Auch Andersen et al.
(2014, S. 439) stellen fest, dass die eher stereotypen Bilder oder Prototypen, die junge Men-
schen zu typischen Vertretern von Naturwissenschaften haben, dazu fihren, dass diese
Heranwachsenden sich selbst zukiinftig nicht in einer dhnlichen Position vorstellen konnen.
Fir die Evaluation der helpING-Akademien kann es deshalb von Interesse sein, zum einen
die Assoziationen und Vorstellungen von Naturwissenschaften offen und zum anderen die
korrespondierenden sozialen Stereotype mit einem bewahrten, dafiir aber geschlossenen
Instrument zu erheben, um einen Eindruck zu gewinnen, ob und in welchem Ausmal} Pas-
sungen bzw. Abweichungen zwischen Selbst- und Fremdbild vorhanden sind.
Hinsichtlich der Interventionsgestaltung bietet es sich an, Begegnungen mit méglichst un-
terschiedlichen und vielen weiblichen Menschen zu erméglichen, die als MINT-Personen
gelten. Damit lassen sich unter Umstinden stereotype Vorstellungen aufbrechen. Im Rah-
men eines Mentorings wire es sinnvoll, méglichst gute Passungsverhiltnisse zwischen den
Mentees und Mentorinnen anzustreben in der Hoffnung, dass es dadurch zu positiven im
Sinne von ermutigenden Vergleichen kommt, denn auch die reale Begegnung mit role mo-
dels muss nicht notwendigerweise zur Wahrnehmung von Passungen fihren (Lykkegaard
& Ulriksen, 20106).

2.5.4 Relevante Andere

Wie schon im Zusammenhang mit dem Selbstkonzept, den Selbstwirksamkeitserwartungen
und dem Prototypenabgleich deutlich wurde, spielen andere Menschen eine bedeutsame
Rolle beim Zugang zu Naturwissenschaften. Sie dienen als Vergleichsfolie, als Vorbild im
Sinne von role models, sie geben Rickmeldungen oder stellen ein Unterstiitzungssystem
bereit. Menschen, die eine solche Funktion Gibernehmen, werden im englischsprachigen
Raum auch als significant person (auch: signifikante oder relevante Andere) bezeichnet: ,,a
significant person is defined [...] as a person who either through direct interaction (a de-
tiner) or by example (a model) provides information which influences the individual’s con-
ception of self or the individual’s conception of an object.” (Sjaastad, 2012, S. 1618).

Im Zusammenhang mit der Ausprigung von naturwissenschaftlichen Identititen ist dabei
die Idee der Anerkennung als eine bestimmte Person von Bedeutung, wobei diese in sehr
unterschiedlichen Ausprigungen zeitlich kontinuierlich oder punktuell sein und von aus-
driicklicher Ermutigung bis hin zu keiner Opposition reichen kann. Wie Avraamidou
(2021) herausstellt, kann diese Anerkennung (in dem englischen Begriff ,recognition®
schwingt dabei sowohl ein Erkennen als eine bestimmte Person als auch ein Anerkennen
als diese Person mit) aus verschiedenen Quellen, beginnend mit den ganz frithen Lebens-
jahren, geschopft werden, aus der Familie, Lehrer*innen in der Schule, Dozierenden an der
Universitat, anderen Schuler*innen resp. Studierenden, sowie aus verschiedenen sozialen

Gemeinschaften.
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Fir fast alle Heranwachsenden relevant sind dabei Familienmitglieder und insbesondere
Eltern, Freundinnen und Freunde im Sinne von Peers als meist gleichaltrige Referenz-
gruppe und im Zusammenhang mit Naturwissenschaften auch die Lehrpersonen, denen im
Fachunterricht begegnet wird. Hinzu treten dann Personen, die beispielsweise an auBler-
schulischen Bildungsorten aktiv sind und den Heranwachsenden dort als Vertreter*innen
der Naturwissenschaften gegeniibertreten.

Bereits in der IPN-Interessenstudie wurde deshalb die wahrgenommene Unterstiitzung der
Eltern getrennt nach Mutter und Vater erfragt, die von Jungen jeweils als stirker wahrge-
nommen wurde als durch Madchen (Hoffmann et al., 1998, S. 79). Das kénnte damit zu-
sammenhingen, dass nattrlich auch Eltern stereotype kulturelle Vorstellungen zu MINT
zeigen (DeWitt, Archer, & Osborne, 2013). Umgekehrt sind Eltern, die selbst im MINT-
Bereich titig oder mit ihm assoziiert sind, Vorbilder, indem sie fiir ihre Kinder die Wahl
von MINT zu etwas Vertrautem oder gar Selbstverstindlichem machen. Eltern fungieren
nach Sjaastad (2012) dann als Modelle. Gleichzeitig ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass
Eltern, die mit MINT vertraut sind, es auch als selbstverstindlicher erachten, dass ihre Kin-
der sich mit MINT beschiftigen und entsprechende Bildungswegentscheidungen treffen,
was dann verstirkend und unterstitzend auf diese Entscheidungen hinwirkt: ,,How others
see a student is vitally important to how the student sees her/himself and to her/his sub-
sequent choices. Not surprisingly, several studies have found that parents’ perceptions and
expectations regarding their child’s abilities in mathematics and science influence the child’s
self-perceptions and expectations” (Hazari et al., 2010, S. 979).

Allerdings zeigt sich bei Tenenbaum und Leaper (2003), dass Eltern Naturwissenschaften
tir Tochter als weniger interessant und schwieriger einschitzen als fir S6hne. Das scheint
sich auch in den Interaktionen mit den Kindern niederzuschlagen, denn in der gleichen
Studie wird berichtet, dass Viter bei naturwissenschaftlichen Aufgaben gegentiber den S6h-
nen tendenziell eine kognitiv anspruchsvollere Sprache verwenden als im Gespriach mit den
Tochtern. Ein anderes Beispiel fiir die Relevanz von Elternperspektiven aus Jacobs und
Eccles (1992) betrifft die positive Wahrnehmung der mathematischen Fahigkeiten der Kin-
der durch die Mitter, die in signifikantem Zusammenhang mit der Entscheidung fur eine
physikalisch-naturwissenschaftliche Laufbahn steht.

Dartiber hinaus ist auch die Unterstiitzung durch Freunde ein signifikanter Pradiktor fur
den Wunsch, einen physikalisch-naturwissenschaftlichen Beruf zu ergreifen (Jacobs &
Eccles, 1992).

Lehrer*innen hingegen werden in Abgrenzung zu den Eltern von Sjaastad (2012) als Defi-
nierer beschrieben. Sie sind in dem Sinne Vorbilder, als dass sie zeigen, wie MINT dem
Leben eines Menschen Erfillung bringen kann, und indem sie den Schiiler*innen positive
Erfahrungen mit den Fiachern vermitteln. In den Medien prisente und prominente Vertre-
ter*innen des MINT-Bereichs scheinen dagegen nicht ganz so zentral fur MINT-bezogene
Bildungswegentscheidungen zu sein, wobei dies angesichts der sich schnell verindernden

medialen Kommunikation auch neu zu belegen wire.
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Zusammenfassend sind also zwischenmenschliche Beziechungen Schlisselfaktoren dafir,
ob ein Bildungsweg in Richtung MINT méglich und sinnvoll erscheint (Sjaastad, 2012).
Im Rahmen des helpING-Projektes wire angesichts dessen zu reflektieren, dass durch die
Begegnung mit anderen jungen Frauen im Rahmen der Akademien eine neue oder zusitz-
liche Referenz- bzw. Peergruppe entstehen kann, die verstirkend auf Interessen und Moti-
vation in Richtung MINT wirken kann.

AuBlerdem ist es im Hinblick auf die Begleitforschung interessant, einen Einblick zu gewin-
nen, wie die Teilnehmerinnen die Unterstitzung und Wahrnehmung durch andere be-
schreiben und welche Zusammenhinge zwischen dieser Wahrnehmung und beispielsweise

dem Interesse oder den Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmerinnen bestehen.

2.5.5 Etlebter Fachunterricht

Neben den Lehrkriften als signifikanten Anderen spielen auch institutionelle Faktoren wie
Schultypen (Bennett, Lubben, & Hampden-Thompson, 2013) oder die fachlichen Curricula
(Stokking, 2000) mit bestimmten Wahlmdéglichkeiten und Zugangsbedingungen (Lyons &
Quinn, 2010) eine Rolle, indem sie Bildungsentscheidungen zum MINT-Bereich auf spezi-
fische Weise einschrianken oder fordern. Dabei ist der naturwissenschaftliche Fachunter-
richt, der in Deutschland iiberwiegend nach Fachern getrennt erteilt wird (im Gegensatz zu
tichertibergreifendem Naturwissenschaftsunterricht), ein wichtiger Referenzpunkt fur die
Auspragung von Vorstellungen zum Gegenstandsbereich und zu den typischen Tatigkeiten
in den Naturwissenschaften bzw. in den einzelnen Fachdisziplinen. Uber den Unterricht
erhalten die Schiler*innen Rickmeldungen zu ihrem eigenen Leistungsvermégen und er-
leben, ob sie als naturwissenschaftliche Personen Anerkennung (vgl. oben) finden.
Deshalb ist es fur die Begleitstudie von helpING interessant, neben Wahrnehmungen zu
Lehrpersonen auch solche zum naturwissenschaftlichen Unterricht zu erheben. Angesichts
der Fachstruktur im deutschen Schulsystem erscheint es gegebenenfalls sinnvoll, den Fokus
auf Physikunterricht und Physiklehrpersonen zu legen, weil alle Teilnehmerinnen in ihrer
Schulzeit aufgrund seiner in allen Bundeslandern festen Verankerung im Facherkanon der
Sekundarstufe I Physikunterricht erlebt haben und das Fach gleichzeitig als besonders kri-
tisch hinsichtlich Bildungswegentscheidungen, Interessen, Selbstwirksamkeiten etc. gilt
(vgl. Abschnitt 2.1).

2.5.6  Science capital

Im Zusammenhang mit den ASPIRES-Studien wurde bereits auf die Bedeutung des soge-
nannten science capital hingewiesen, das sich aus naturwissenschaftlichem Wissen, Einstel-
lungen und Erfahrungen ergibt. Es leuchtet ein, dass zu diesem Kapital auch materielle
Zugangsmoglichkeiten zu Naturwissenschaften im Elternhaus, wie sie in der IPN-Studie
erfasst wurden (Hoffmann et al., 1998, S. 78), beitragen, die wiederum mit der Naturwis-
senschaftsnihe der Eltern korrelieren: ,,Students with high levels of science capital tend to
come from very ‘science-y’ families.” (Archer et al., 2020, S. 19). Das Ausmal} an science
capital wiederum ist stark und durchgehend mit der Wahrscheinlichkeit verkntipft, dass eine
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treiwillige Weiterbeschiftigung mit Naturwissenschaften von Heranwachsenden angestrebt

wird (ebd.).

2.5.7 Zwischenresumé

Insgesamt ist also festzuhalten, dass hinsichtlich Bildungswegentscheidungen und Identi-
titsaushandlungen zu MINT eine Uberlagerung unterschiedlicher Faktoren auf der Ebene
des Individuums zu erwarten ist (im Sinne unterschiedlicher Identititsfacetten), die wiede-
rum mit gesellschaftlichen und sozio6konomischen Bedingungen oder dem Bildungssys-
tem interagieren konnen.

Im Rahmen der helpING-Begleitstudie wird allerdings eine Erhebung von Indikatoren zum
soziobkonomischen Status (beispielsweise Blicher im elterlichen Haushalt und Erwerbsti-
tigkeit der Eltern) nur sehr begrenzt méglich sein, weil es sich um sensible personenbezo-
gene Daten handelt.

Abschlielend soll noch auf einige im Zusammenhang mit Gender und MINT entwickelte
Handlungsstrategien eingegangen werden, die im Hinblick auf die Ausgestaltung der
helpING-Akademien bedacht werden kénnen.

2.5.8 AuBerschulische Lernorte

AuBerschulische Lernorte und Bildungsangebote werden oftmals dartiber legitimiert, dass
sie eine inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung jenseits curricularer und institutio-
neller Vorgaben von Schulunterricht, andere und interesseférderliche Zuginge zu den Na-
turwissenschaften bieten. Bei diesen Bildungsangeboten kommen Restriktionen durch
Fachlehrpline oder die fachsystematische Unterrichtsorganisation nicht zum Tragen, statt-
dessen wird thnen oft ein hohes Mal} an Authentizitit zugeschrieben (Schuttler, Watzka,
Girwidz, & Ertl, 2021). Gleichzeitig ist ihre Verbindlichkeit deutlich geringer, denn die An-
gebote werden auflerhalb der Schule nur freiwillig und damit nicht von allen Heranwach-
senden wahrgenommen. Im schulischen Kontext sind sie nur fiir den Fall vorhanden, wenn
sich Lehrkrifte entsprechend engagieren. Nachhaltig wird ein Einfluss auf das Interesse vor
allem dann, wenn die Aktivitaiten am aullerschulischen Lernort vernetzt werden mit untet-
richtlichen Aktivititen.

Fir die Gestaltung der helpING-Akademien wire also dartiber nachzudenken, wie die Ex-
lebnisse wihrend der Akademien selbst auch tiber diesen begrenzten Zeitraum hinaus ak-
tualisiert bzw. reaktiviert werden kénnen, um méglichst nachhaltige Wirkungen zu erzielen.
Trotzdem sollten die Erwartungen hinsichtlich Veranderungen von Interesse oder Selbst-
wirksamkeitserwartungen nicht zu hochgesteckt werden, weil es sich um eine kurze Inter-
vention mit Teilnehmerinnen handelt, die — wie sich zeigen wird — bereits ein hohes MINT-
Interesse und entsprechende Selbstwirksamkeitserwartungen aufweisen. Aullerdem sollte
das Angebot so niederschwellig wie moglich hinsichtlich moéglicher finanzieller und orga-
nisatorischer Hirden gestaltet werden, um den soziokonomischen Status des Elternhau-
ses und dessen Bildungsnihe nicht zu unterschwelligen Auswahlkriterien fir die Teilnahme

zu machen.
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2.5.9 Unterrichtsgestaltung: monoedukativ oder koedukativ?

Fir den naturwissenschaftlichen Unterricht und speziell fiir das Fach Physik wurde disku-
tiert, sich von der Koedukation zumindest zeitweise zu verabschieden, um so eine starkere
Partizipation von Frauen zu erreichen (Faulstich-Wieland, 2004; Hannover & Kessels,
2002b; HauBler & Hoffmann, 1998). Im Ergebnis kann festgestellt werden, ,,dass der ko-
edukative Unterricht ein Motor fiir die Ausprigungen von geschlechtsstereotypen Haltun-
gen und Finstellungen zu (Schul-)Fachern ist. Allerdings schiitzt monoedukativer Unter-
richt nicht vor geschlechtsbezogenen Stereotypisierungen und fithrt auch nicht automatisch
zu Interessensteigerungen bei Midchen im Physik- oder Chemieunterricht. (Lembens &
Bartosch, 2012, S. 90). Allgemein scheinen Jugendliche einer Trennung nach Geschlechtern
cher skeptisch gegeniiber zu stehen, wobei diese Skepsis abnimmt, wenn erste Erfahrungen
mit monoedukativen Settings gesammelt werden (Kessels, Hannover, & Janetzke, 2002).
Da sich das helpING Projekt aufgrund der Férderrichtlinie ausschlieBlich an junge Frauen
richtet, ist es fur die Begleitforschung interessant, die Perspektiven der Teilnehmerinnen
auf dieses monogeschlechtliche Setting einzuholen. Das ist gut im Rahmen von Gruppen-
diskussionen (vgl. Abschnitt 10) moglich, die auch einen kontroversen, vielperspektivischen

Austausch erlauben.

2.5.10 Thematische Ausrichtung und Kontextorientierung von MINT-Angeboten

Noch stirker als eine monoedukative Ausrichtung eines aul3erschulischen Bildungsangebo-
tes, kann vermutlich die thematische Ausrichtung des Angebotes dazu beitragen, jungen
Menschen einen Zugang zum MINT-Bereich zu eroffnen. Bereits aus der IPN Studie
wurde im Rahmen eines BLK-Modellversuchs (HauBler & Hoffmann, 1995) die Schluss-
folgerung gezogen, physikalische Inhalte in ithrer unterrichtlichen Bearbeitung an Kontexte
zu koppeln, die den Interessen von Madchen entgegenkommen. Eine stirkere Kontextori-
entierung, die einen sinnstiftenden Zugang zu naturwissenschaftlichen Inhalten erlaubt, hat
Muckenfuf3 (1995) umfassend begriindet (vgl. auch Gedaschko & Lechte, 2008).

Fir Madchen scheint eine entsprechende Kontextualisierung, die verdeutlicht, dass natur-
wissenschaftliche Inhalte eine Relevanz iiber innerfachliche Betrachtungen hinaus zum Bei-
spiel fur okologische oder soziale Zukunftsgestaltung haben, besonders wichtig zu sein.
Jungen tendieren im Mittel hingegen eher dazu, in Technik oder Naturwissenschaften einen
Wert an sich zu sehen (Lembens & Bartosch, 2012, S. 88). Fiir junge Menschen unabhingig
von ithrem Geschlecht gilt allerdings, dass die Frage, ob sie sich in ihren Bildungswegent-
scheidungen in Richtung MINT orientieren, davon beeinflusst wird, ,,0b sie sich davon
versprechen, Ziele realisieren zu konnen, die fur sie jetzt und in Zukunft relevant sind.*
(Lembens & Bartosch, 2012, S. 93).

Aus den Daten der PISA-2015-Studie geht hervor, dass etwa die Hilfte der Jungen und nur
ein Drittel der Madchen sich vorstellen kann, Naturwissenschaftler*in, Mathematiker*in
oder Ingenieur*in zu werden. Dagegen kann sich die Halfte der Madchen vorstellen, einen
Beruf im Gesundheitsbereich zu ergreifen, wihrend nur 14 Prozent der Jungen sich das
vorstellen konnen (Schiepe-Tiska et al., 2016, S. 120). Insofern kann eine Gberlegung fur
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die Konzeption der helpING-Akademien sein, dass MINT-Themen im Rahmen der Aka-
demien zwar die Hauptrolle spielen, aber dass ein Programm zu entwickeln ist, das breite
Kontexte anbietet, in denen MINT relevant wird und in denen MINT mit 6kologischen
und sozialen Zukunftsthemen verkntpft wird. Das konnen beispielsweise Beztige zu Un-
terstitzungssystemen im Gesundheitswesen, nachhaltige Mobilitit, eine sozial gerechte
Energiewirtschaft und dhnliches sein.

Sinnvoll ist es, die Perspektiven der Teilnehmerinnen der Akademien auf die Verkntipfung
von MINT mit sozialen und 6kologischen Zukunftsfragen in einem eher offenen Erhe-
bungsformat wie Gruppendiskussionen zu erfassen.

2.5.11 Role models

Hazari et al. betonen, dass es nicht férderlich ist, Menschen, die ein ,,cutting-edge physicist
who pushes the boundaries of our knowledge® (2010, S. 994) sind, als Norm erscheinen zu
lassen und nicht den Eindruck zu erwecken, dass deren Motivation ausschlieB3lich aus der
Hingabe an das Fach erwiachst. Andererseits sind Vorbilder im Sinne von role models ein
wichtiger Aspekt in der Aushandlung von naturwissenschaftlichen Identititen. Auch hier
gilt aber wie bei Hazari et. al., dass diese role models méglichst divers sein und ein Spektrum
an Personlichkeiten reprisentieren sollten, die unterschiedlichen Personlichkeiten die Mog-
lichkeit zur Identifikation bieten: ,,the study underlined the positive effect of prolonged
role-model contact, the importance of using several role models and that traditional school
subjects catered more resistant prototype images than unfamiliar ones® (Lykkegaard &
Ulriksen, 2016, S. 73). Der Kontakt zu den role models sollte demnach auch eher langfristig
angelegt sein.

Schlussfolgerungen fiir die helpING-Akademien wurden oben bereits angerissen. Sie soll-
ten den jungen Frauen demnach eine Vielzahl méglicher role models anbieten, die hinsicht-
lich verschiedener Kriterien Diversitit abbilden. Zu den Kriterien kénnen beispielsweise
unterschiedliche Karrierewege und -stadien, das Alter oder die Herkunft gehoren.

2.6 Resumé

Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass nach wie vor nicht vollstindig beschrieben
bzw. verstanden ist, auf welche Weise die Exklusion von Frauen aus bestimmten MINT-
Bereichen vonstattengeht. Deutlich ist aber geworden, wie komplex und nichtlinear die
Aushandlungsprozesse hinsichtlich der Zu- und Abwendung bzgl. Naturwissenschaften
verlaufen.

Festhalten ldsst sich leider auch, dass Mal3nahmen, Frauen fiir den gesamten MINT-Bereich
zu rekrutieren, bisher von geringem Erfolg gekront waren. Der Frauenanteil in beruflichen
Feldern, die mit MINT verkntpft sind, ist nur langsam und begrenzt gestiegen angesichts
der inzwischen doch recht langen Zeitspanne, in der dieser Zustand problematisiert und
durch Interventionen bearbeitet wird. Es bleibt also bei dem Befund, der fir Madchen in
besonders hohem Maf3e gilt: ,,Jugendliche halten Naturwissenschaften zwar fiir interessant

und auch fiir gesellschaftlich relevant, aber wenn es um die eigene Person geht und um die
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Frage, ob und wie sie in ithrem zukiinftigen Leben (beruflich) mit Physik zu tun haben
wollen, dann hei3t es: Nichts fir mich! (vgl. Archer, et. al., 2010).“ (Rabe, 2019, S. 30).
Auch wenn mit den Berufsorientierungsakademien der Anspruch verbunden ist, jungen
Frauen Zuginge zu MINT (weiter) zu 6ffnen, so dass sie entsprechende Ausbildungs- und
Studienginge fiir ihre weitere Qualifizierung in Betracht ziehen, sollten angesichts der the-
oretischen und empirischen Befundlage wie schon angedeutet die Erwartungen an eine
EinzelmaBnahme wie die Berufsorientierungsakademien nicht zu hoch sein. Ein einfacher
Nachweis einer solchen Wirkung im Rahmen der Begleitstudie wird in jedem Fall nicht
einfach zu erbringen sein.
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3 Konzeption der Akademien

3.1 Leitideen fiir die Gestaltung der Akademien

Vor dem Hintergrund des beschriebenen Fachkriftemangels und des fortbestehenden
Gendergaps im MINT-Bereich wurden die helpING-Akademien entwickelt. Sie sollen dem
Mangel und dem Gendergap entgegenwirken, indem sie junge Frauen fir einen beruflichen
Weg im MINT-Bereich motivieren und gleichzeitig als Prototypen fir dhnliche Formate
dienen. Leitend war hier der Ansatz, dass MINT bei vielen jungen Frauen womdglich dann
auf groBBeres Interesse stof3t, wenn MINT eingebettet in gesellschaftliche Zusammenhinge
thematisiert wird und die gewahlten Kontexte gesellschaftlich aktuelle und relevante Frage-
stellungen aufwerfen (vgl. Abschnitt 2.5.10; HiuBller & Hoffmann, 1998; Jeanrenaud, Sept,
Schnaller, & Thsen, 2018).

Insofern zielen die helpING-Akademien darauf ab, MINT und Soziales miteinander zu
kombinieren. Unter Riickgriff auf eigene MINT-Kompetenzen und mit Unterstiitzung
durch die Expertise von MINT-Akteur*innen bearbeiten die Teilnehmerinnen gesellschaft-
liche Problemstellungen und gehen der Frage nach: ,,In welcher Welt kénnen, wollen und
werden wir zukinftig leben? (vgl. https://www.helping.academy/index.php/akade-
mien/halle-saale-2019, letzter Abruf 29.06.2022) Die Teilnehmerinnen kénnen sich so im
Austausch mit MINT-Expert*innen als Zukunftsforscherinnen und -gestalterinnen erle-
ben.

Die Intention hinter den Akademien liegt darin, den Teilnehmerinnen eine differenzierte
Berufsorientierung zu bieten, konkrete und zukunftsrelevante gesellschaftliche und soziale
Problemstellungen aufzuwerfen und den Teilnehmerinnen zu erméglichen, sich tGber die
Arbeit an diesen Problemstellungen (iiber-)fachlich weiterzuentwickeln. Bei der Identifika-
tion und Auswahl der zu bearbeitenden gesellschaftlichen Herausforderungen von morgen
wurden die Spezifika bzw. Profile der beteiligten Standorte Heidelberg, Halle (Saale) und
Pellworm berticksichtigt. Die fur die einzelnen Standorte entwickelten Konzepte mit un-
terschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten werden in den Abschnitten 3.2, 3.3 und 3.4
kurz vorgestellt.

Beworben wurden die Akademien der Adressatengruppe gemil via Social Media wie Face-
book, sowie tber die eigens eingerichtete Internetseite helping.academy. Ebenso fand
durch das Projektteam eine personliche Akquise in verschiedenen Schulen statt, wo zudem
Flyer und Poster verteilt wurden, auf welchen ein QR-Code den Zugang zur Internetseite
erleichterte. Genutzt wurden aullerdem Mailverteiler bspw. vom Bundeswettbewerb fiir
Informatik. Geworben wurde z.B. mit Aussagen wie ,,echte Einblicke in Berufe im IT-
Bereich® (Heidelberg) und ,,mit MINT die Welt verbessern® (Halle und Pellworm). Bei
dieser Ausrichtung der Werbemal3nahmen ist anzunehmen, dass sich nicht ein Querschnitt
deutscher Oberstufenschiilerinnen bewirbt, sondern vorwiegend Gymnasiastinnen, die sich
fir MINT oder, je nach inhaltlichem Schwerpunkt der Akademie, speziell fir eine der
MINT-Disziplinen interessieren.
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In die Planung und Ausgestaltung der einzelnen Akademien sind sehr unterschiedliche Ex-
pertisen eingeflossen, die sich auch in den jeweiligen inhaltlichen Ausgestaltungen der Aka-
demien widerspiegeln. Koordiniert wurde der Prozess durch den Projektleiter Prof. Dr.
Ralf Wehrspohn (MLU Halle-Wittenberg). Die Akademie in Heidelberg wurde von Prof.
apl. Dr. Nicole Marmé und Dr. Jens-Peter Knemeyer (beide PH Heidelberg) konzipiert und
umgesetzt, die insbesondere ihre Expertisen im Bereich von IT und Informatikdidaktik
sowie im Bereich von problembasiertem und forschend-entdeckendem Lernen eingebracht
haben. Die Planung der Akademie in Halle baute auf der Planung und den Erfahrungen der
Heidelberger Akademie auf. Hier gehorten die Technikdidaktikerin Prof. Dr. Elke Hart-
mann, die Physikdidaktikerin Prof. Dr. Thorid Rabe (beide MLU Halle-Wittenberg) und
die Expertin im Bereich Wissenschaftskommunikation, Ilka Bickmann (scienceZpublic),
zum Planungs- und Gestaltungsteam. Fir die Vernetzung der Pellwormer Akademie mit
den Inselbewohner*innen und die inhaltlichen Schwerpunkte waren federfithrend Ilka
Bickmann und Ralf Wehrspohn verantwortlich. Die methodische Ausgestaltung hinsicht-
lich der App-Entwicklung wurde von Jens-Peter Knemeyer und Nicole Marmé geleistet.
Wihrend der jeweils ca. einwOchigen Akademien erhielten die Teilnehmerinnen die Auf-
gabe, in Gruppen zu einer selbst gewihlten (sozialen) Problemstellung innerhalb eines The-
menpools ein Projekt zu entwickeln, indem sie dem Problem mithilfe von Wissen und
Technologien aus den MINT-Bereichen begegnen. Das Format des Arbeitsauftrags, die Art
der Projektbearbeitung, sowie das Format der Prasentation der Projektergebnisse variierten
je nach Akademie. Gemeinsames Ziel war jedoch, dass die Akademieteilnehmerinnen
selbststindig, aber im Austausch mit dem helpING-Team ein Projekt zur Bearbeitung eines
gesellschaftlichen oder sozialen Problems entwickeln, dabei thre MINT-Kompetenzen ein-
setzen und weiterentwickeln und am Ende der Akademie ihre Ideen in einem (halb-)offizi-
ellen Rahmen vor Expert*innen prisentieren.

Ein weiterer wichtiger Baustein der Akademien war das Mentorinnenprogramm, mit dem
die Teilnehmerinnen ca. ein Jahr tiber die Akademie hinaus auf ihrem Bildungsweg und
threm Studien- bzw. Berufswahlprozess begleitet werden sollten. Wihrend eines Speed-
Datings lernten die Teilnehmerinnen unterschiedliche Frauen kennen, die in verschiedenen
MINT-Bereichen titig sind. In Form eines Matchingverfahrens wurde eine zu ihnen pas-
sende Mentorin ausgewihlt. Auch dieses Verfahren wurde von Akademie zu Akademie
erfahrungsbasiert weiterentwickelt. Eine Herausforderung bestand darin, eine gute Passung
zwischen Mentorinnen und Mentees herzustellen, wobei sowohl fachliche Ausrichtung als
auch personliche Sympathie wichtige Entscheidungskriterien bei der Wahl von role models
sein konnen (vgl. Abschnitt 2.5.11; Lykkegaard & Ulriksen, 2016). Gleichzeitig sollte eine
moglichst gleichmiallige Verteilung auf die Mentorinnen erreicht werden, so dass nicht fiir
jede einzelne Teilnehmerin die Wunschmentorin realisiert werden konnte.

An den jeweils ersten bzw. zweiten Akademietagen wurde ein sogenanntes Science Caching
(in Anlehnung an ein klassisches Geocaching) durchgefiihrt. Dabei handelt es sich um eine
Schnitzeljagd mit digitaler Unterstiitzung, bei der in Kleingruppen naturwissenschaftlichen
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Fragestellungen nachgegangen und der jeweilige Standort mit seinen (sozialen) Herausfor-
derungen in einer ersten Annaherung erkundet wurde. Die Teilnehmerinnen konnten sich
dadurch am Standort orientieren wihrend sie naturwissenschaftliche Quizfragen 16sten, ge-
meinsam kreative Aufgaben bearbeiteten und sich dabei in Kleingruppen niher kennen-
lernten.

Entwickelt und erprobt wurden die Science Cachings der verschiedenen Akademien mit
Unterstiitzung von Studierenden der PH Heidelberg (fiir die Akademie Heidelberg und die
Akademie Pellworm) bzw. der MLU (fir die Akademie Halle) im Rahmen einer Lehrver-
anstaltung in der Physikdidaktik. So kamen die Akademieteilnehmerinnen wahrend des Sci-
ence Cachings bereits mit MINT-Studierenden als potentiellen role models in Kontakt und
gleichzeitig konnten Theorie-Praxis-Beztige fur die Studierenden als zukuinftigen Ak-
teur*innen der MINT-Bildung hergestellt werden.

Wie bereits in der Einleitung angeklungen, waren die Forschungselemente der Begleitstu-
die, d.h. das Ausfillen der Fragebogen zu Beginn und am Ende, sowie die Durchfihrung
der Gruppendiskussionen am letzten Tag, feste Bestandteile der Akademien. Neben der
evaluativen Funktion der Gruppendiskussionen sowie der fir die Begleitstudie relevanten
Exploration von Orientierungs- und Einstellungsgeflechten (Kithn & Koschel, 2011) leis-
ten die Gruppendiskussionen auch einen Beitrag zur inhaltlichen Ausgestaltung der Aka-
demien selbst, weil sich die Teilnehmerinnen in diesem Format tiber Erlebtes austauschen
und es in diesem Zuge reflektieren und so verarbeiten kénnen.

Im Folgenden werden die Konzeptionen der einzelnen Akademien dargestellt. Dabei wird
exemplarisch auf die Akademie in Halle ausfihrlicher eingegangen, weil in ihr Erfahrungen
aus der ersten Akademie in Heidelberg aufgegriffen werden konnten, die Tagesevaluation
in der Hand des Begleitstudienteams lag und die Befunde wiederum in die Ausgestaltung
der dritten Akademie auf Pellworm eingeflossen sind.

3.2 Konzeption der Akademie in Heidelberg

Im Mai 2018 fand die erste helpING-Akademie fiir die Dauer von einer Woche in Heidel-
berg mit dem Themenschwerpunkt ,,I'T meets Social Innovation® statt und wurde feder-
fithrend von Prof. apl. Dr. Nicole Marmé und Dr. Jens-Peter Knemeyer konzipiert. Besucht
wurde die Akademie von 22 Oberstufenschiilerinnen im Alter von 15-18 Jahren (M = 16.68
Jahre) aus sechs verschiedenen deutschen Bundeslindern, wobei 13 von ihnen aus Baden-
Wiirttemberg kamen. Heidelberg ist ein Standort, der fur Bildung, Kultur, Wirtschaft und
Wohlstand (Wikipedia, 2022a) steht und die Moglichkeit bietet, verschiedene etablierte (in-
ternationale) Unternehmen zu besuchen.

Beworben wurde die Akademie u.a. mit dem Stichwort ,,#Zukunftsberufe® und mit der
Aussicht ,,echte Einblicke [zu erhalten], wie dein Beruf im IT-Bereich aussehen koénnte®.
Eingesetzt wurde auch ,,#IT&Sozial - [...] dass ein I'T-Beruf auch bedeutet mit Menschen
zu arbeiten und soziale Innovationen zu starten.” Aufgrund des inhaltlichen Schwerpunkts

41



auf IT in den Werbemal3nahmen war anzunehmen, dass sich insbesondere Oberstufen-
schiilerinnen bewerben, die sich fiir MINT und zuvorderst fiir Informatik bzw. I'T interes-
sieren.

Fir die Arbeit am Projektauftrag zum Themenschwerpunkt ,,I'T meets Social Innovation®
fanden sich die Teilnehmerinnen in der Akademiewoche entsprechend ihrer Expertisen
und Interessen zusammen. In dem Projektauftrag wurden die Teilnehmerinnen von den
Organisator*innen der Akademie als ,,Innovatorinnen und Neugriinderinnen der helpING-
Akademie* adressiert. Sie erhielten die Aufgabe, eine Grundungsidee zu entwickeln, welche
sie vor (fiktiven) Investor*innen und (realen) hochkaritigen Expert*innen in einem drei bis
tinf-minttigen Pitch vorstellen sollten. Thematisch sollte sich die Grindungsidee auf so-
ziale Innovationen beziehen, die sich mittels moderner I'T/Robotik/Technik realisieren las-
sen und im Kontext von Zukunftsentwicklungen der Stadt Heidelberg stehen. Fir die Be-
arbeitung wurden den Teilnehmerinnen verschiedene Materialen zur Verfigung gestellt,
wie z.B. Notebooks und Arduino-Mikrocontroller. Zudem besuchten sie einen kleinen Ein-
fihrungs-Programmierkurs zur blockbasierten Programmiersprache Snapl. Bei der Ent-
wicklung der Grundungsideen erfuhren die Teilnehmerinnen Unterstiitzung durch das Pro-
jektteam und durch andere Institutionen, wie z.B. das Grinder-Institut der 6rtlichen Hoch-
schule. Auf diese Weise erhielten sie aus unterschiedlichen Perspektiven Rickmeldungen
zu ithren Grindungsideen und Projekten.

Die Akademieteilnehmerinnen entwickelten sehr vielfaltige Projekte zu unterschiedlichen
Problemstellungen. Dazu gehérten u.a. ein digitales Konzept, um Flichtlinge entsprechend
ithrer Qualifikation in den deutschen Arbeitsmarkt einzugliedern, ein Konzept zur Reduzie-
rung von Mull und besseren Milltrennung sowie ein System zur gerechten Nutzung von
Bibliotheksarbeitsplitzen. Allein an diesen drei kurz angedeuteten Beispielen ist zu erken-
nen, dass die Teilnehmerinnen das Zusammenspiel von I'T und sozialen Innovationen in
sehr unterschiedliche Richtungen gedacht haben. Die Prisentation der Projektergebnisse
fand, wie bereits erwihnt, in Form eines Pitch statt und hatte damit Wettbewerbscharakter.
Ausgezeichnet wurde das Projekt, das die Expert*innenjury als besonders innovativ ein-
stufte.

Im Rahmen des Mentorinnenprogramms wurden verschiedene, tiberwiegend junge Frauen
eingeladen, die in unterschiedlichen MINT-Bereichen, vermehrt jedoch in der Informatik,
arbeiten. Vor dem Speed-Dating zur Findung der Mentee-Mentorin-Konstellation gab es
die Moglichkeit, sich bei einem gemeinsamen Abendessen bereits etwas kennenzulernen.
Beim Speed-Dating selbst sa3en jeweils zwei Teilnehmerinnen einer Mentorin gegentiber
und hatten vier Minuten Zeit, sich mit ihr auszutauschen, sie kennenzulernen und mégliche
gemeinsame Interessen auszuloten, bevor sie zur nichsten Mentorin wechselten. Wahrend-
dessen konnten die Teilnehmerinnen auf einem Bewertungsbogen Notizen machen und
ein kurzes Rating vornehmen, das ithnen nach dem Speed-Dating die Wahl der Mentorin
erleichtern sollte. Nach der Auswertung der Teilnehmerinnenwiinsche durch die 6rtliche
Akademieleitung wurde die Mentee-Mentorinnen-Aufteilung verkiindet.
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Wihrend der Akademiewoche besichtigten die Teilnehmerinnen verschiedene Unterneh-
men in und um Heidelberg und konnten Einblicke in verschiedene Studienginge an Uni-
versitit und Hochschule, sowie in ein duales Studiensystem erlangen. Das Spektrum der
beteiligten Unternehmen umfasste verschiedene (theoretische und praktische) Anwen-
dungsbereiche in MINT. Darunter gab es beispielsweise ein jingeres Startup-Unterneh-
men, ebenso wie ein international bekannter Software-Konzern oder auch das Heidelberger
Institut fir theoretische Studien. Vor Ort konnten die Akademieteilnehmerinnen zum ei-
nen etwas uber das jeweilige Unternehmen, dessen Strukturen und Schwerpunkte erfahren
und hatten zum anderen meist die Moglichkeit, einzelne Mitarbeiterinnen und deren beruf-
lichen Werdegang kennenzulernen.

Das Science Caching am ersten Akademietag, das dem ersten Kennenlernen der Stadt Hei-
delberg und dem Kennenlernen der Teilnehmerinnen untereinander diente, wurde von
Jens-Peter Knemeyer und Nicole Marmé entwickelt, konzipiert und technisch umgesetzt.
In die inhaltliche Ausgestaltung und praktische Umsetzung wurden auf3erdem Lehramts-
studierende der PH Heidelberg einbezogen. In Kleingruppen erkundeten die Akademieteil-
nehmerinnen beim Science Caching die Heidelberger Altstadt. An vorbereiteten Stationen
fithrten sie beispielsweise alltagsnahe und digital gestiitzte Experimente zur Brechung von
Licht und zur Bestimmung der Erdbeschleunigung durch.

Die Gruppendiskussionen am letzten Tag der Akademie fanden in Vierer- bis Siebener-
gruppen am Vormittag des letzten Akademietages vor der Projektprisentation statt. So
mussten die Teilnehmerinnen die letzten Vorbereitungen bzw. das letzte Durchsprechen
tir ihre Projektpriasentationen pausieren und sich gedanklich auf die Gruppendiskussionen
einlassen. Die Auswertung der Gruppendiskussionen ist in Abschnitt 10 zu finden.

Der grobe Ablauf der Heidelberger Akademie ist in Tabelle 1 dargestellt. Thr ist neben den
bereits vorgestellten Formaten auch zu entnehmen, dass gezielt Zeit zur freien Verfiigung
stand, die die Teilnehmerinnen eigenverantwortlich zur Projektarbeit oder als Freizeit nut-
zen konnten. Auch zwischen den festen Programmpunkten nutzten die Teilnehmerinnen

hiufig die Zeit, um an ihren Projekten zu arbeiten.
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Sonntag

13:00 Ankunft + BegriilBung + Begleitforschung (Fragebogenstudie)
14:00 Science Caching
19:00 Grillabend + Kennenlernen

Montag

09:00 Einfiihrung Social Innovation, Projektauftrag + Gruppenfindung
13:00 Mittagessen

14:00 Snap!-IT Kurs 1

18:00 Dinner mit Mentorinnen

19:00 Mentorinnen-Speed-Dating

Dienstag

09:00 Einfihrung Stehlabor + Gruppenarbeitszeit

09:15 Snap!-IT-Kurs 2

13:00 Mittagessen

15:00 Besuch sovanta AG (Fihrung + Prisentation)

18:00 Meet and greet mit Mitarbeiter*innen der sovanta AG

Mittwoch

09:15 Besuch Heidelberger Institut fir Theoretische Studien (HITS)
(Fahrung + Austausch mit Mitarbeiter*innen)

12:00 Mittagessen

14:30 Besuch NEC Laboratories Europe

18:00 Abendessen im Deutsch-Amerikanischen-Institut (DAI)
18:30 Gruppenarbeitszeit im Makerspace des DAI

Donnerstag

09:00 Besuch bei SAP (Fihrung + Austausch mit Mitarbeiter*innen)
13:00 Mittagessen bei SAP

15:00 Uni-Mathematikon (Informationen zum Informatikstudium)
18:30 Abendessen JH

19:00 Freizeit/ Gruppenarbeitszeit

Freitag

09:00 SRH Hochschule Heidelberg (Fithrung)
12:00 Mittagessen Grinder-Institut

13:00 Gruppenarbeitszeit im Co-Working Space Griunder-Institut, dann
Freizeit bzw. Gruppenarbeitszeit

18:30 Abendessen JH
19:00 Freizeit/ Gruppenarbeitszeit

Samstag

09:00 Prisentationsvorbereitung im Makerspace (DAI) +
Begleitforschung (Fragebogenstudie + Gruppendiskussionen)

12:00 Mittagessen DAI
13:00 Beginn Abschlussveranstaltung: Projektprisentationen
15:00 Abreise
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3.3 Konzeption der Akademie in Halle

Die zweite helpING-Akademie fand im April 2019 fiir eine Woche in Halle an der Saale
unter dem Slogan ,,Mit MINT die Welt verbessern® statt und wurde dabei federfiihrend
von Prof. Dr. Elke Hartmann, Ilka Bickmann und Prof. Dr. Thorid Rabe entwickelt. Be-
sucht wurde die Akademie von 26 jungen Frauen im Alter von 15-19 Jahren (M = 16.74
Jahre) aus sieben verschiedenen Bundeslindern.

Die Universitatsstadt Halle (Saale) wurde in den 1960er Jahren durch die gro3e Planstadt
Halle-West — heute Halle-Neustadt — erweitert. Diese gilt mittlerweile als ein sozialer Brenn-
punkt (Wikipedia, 2022b), der fur die Akademieteilnehmerinnen in ihrer Rolle als Zukunfts-
gestalterinnen konkrete und beobachtbare Anlisse fiir die Themen ihrer Projekte bot. Die
standortbezogene Ausrichtung der Hallenser Akademie auf Halle-Neustadt wurde dem
Forderantrag entsprechend bewusst anders als bei der Heidelberger Akademie gewihlt.
Entsprechend stand bei dieser Akademie ,,MINT und Soziales* thematisch im Vorder-
grund im Sinne einer Verkntupfung von MINT bzw. der einzelnen Fachdisziplinen mit ge-
sellschaftlichen und sozialen Fragestellungen und Herausforderungen. Dies steht im Kon-
trast zu der Heidelberger Akademie, wo mit I'T ein spezifischer (Teil-)Aspekt von MINT
im Mittelpunkt stand. Ob diese andere thematische Lagerung dazu fihrt, dass sich jeweils
auch eine andere Gruppe von jungen Frauen angesprochen fithlt, muss hier offen bleiben.
Gegebenentalls schlagen sich diese Unterschiede in den Interessenauspriagungen der Teil-
nehmerinnen nieder, die in der Begleitstudie erfasst werden (vgl. Abschnitt 7.1).

Viele Elemente der Heidelberger Akademie wurden fiir die Hallenser Akademie aufgegrif-
fen, angepasst und z.T. weiterentwickelt. Der grobe Ablauf der Akademie ist in Tabelle 2
dargestellt. Die Idee der Projektauftrige und Prisentationen wurde tibernommen, wobei
durch das Vorbereitungsteam fiir die Akademie in Halle vorab vier Themenkomplexe iden-
tifiziert und ausgewihlt wurden. Die Bearbeitung und Ausgestaltung der Projekte innerhalb
dieser thematischen Rahmen, die den Teilnehmerinnen einerseits ein Gelander bieten und
andererseits fur eine gewisse Breite der Schwerpunkte sorgen sollte, blieb aber offen:

Erneuerbare Energien und deren Nutzung
Fassaden- und Flichengestaltung
Verkehrs- und Mobilititskonzepte/Burgerteilhabe

e

Generationeniibergreifende Teilhabe an Zukunftstechnologien

Die Teilnehmerinnen konnten zuniachst im Rahmen eines World-Cafés, in das auch die
Expert*innen eingebunden waren, die Themenkomplexe kennenlernen. Die Zusammen-
stellung der Teams erfolgte dann an den Interessen der Teilnehmerinnen orientiert. Je
Oberthema wurden ein bis zwei Teams gebildet, die im Austausch mit den Expert*innen
ithre Themen ausgeschirft und selbststindig Projektideen entwickelt haben. Im Laufe der
Akademiewoche hatten die Teilnehmerinnen Zeit an ihren Projekten zu arbeiten, wofiir
ihnen die Riumlichkeiten des Hallenser Makerspace ,,Eigenbaukombinat® (https://eigen-
baukombinat.de) zur Verfigung standen. Zudem konnten die Projektteams im Rahmen
kleiner Exkursionen regionale Unternehmen bzw. Institute kennenlernen, in denen zu ihren
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Themen gearbeitet oder geforscht wird. Am Ende der Akademiewoche prisentierten die
Teilnehmerinnen ihre Projekte vor 6ffentlichem Publikum und einer 6rtlichen Jury, die sich
aus der helpING-Projektleitung und den eingebundenen Expert*innen zusammensetze.
Ahnlich wie in Heidelberg konnten auch die Teilnehmerinnen in Halle die Mentorinnen zu
zweit bei einem Speed-Dating fiir eine Dauer von jeweils vier Minuten kennenlernen und
anschlieBend ihre Wiinsche fiir die von ihnen favorisierte Mentorin abgeben. Auch hier gab
es die Moglichkeit, sich beim gemeinsamen Abendessen niaher kennenzulernen. Basierend
auf den Erfahrungen in Heidelberg, dass die Kontakte zwischen Mentorinnen und Teilneh-
merinnen uber die Akademie in Heidelberg hinaus begrenzt genutzt wurden, wurde ein
Mentoringvertrag abgeschlossen. Ziel war dabei, das Geftihl der Verbindlichkeit fir alle am
Mentoring Beteiligten zu stirken und konkrete Verabredungen anzuregen (vgl. Evaluation
der Heidelberger Akademie in Abschnitt 4.1).

Das Science Caching wurde unter der Anleitung von Thorid Rabe gemeinsam mit Studie-
renden im Rahmen einer Lehrveranstaltung in der Physikdidaktik entwickelt, erprobt und
umgesetzt sowie technisch durch Dr. Jens-Peter Knemeyer unterstiitzt. Die Leitidee be-
stand darin, dass die Akademieteilnehmerinnen wihrend des Science Cachings Halle-Neu-
stadt erkunden, um eine erste Vorstellung vom Standort und seinen Herausforderungen
und Anknupfungsmoglichkeiten zu erhalten. Die Studierenden entwickelten im Rahmen
des Seminars Experimentierstationen, in denen Beziige zu diesen Herausforderungen und
Potentialen von Halle-Neustadt hergestellt wurden. Beispielsweise wurden mit Hilfe von
Wirmebildkameras Hausfassaden untersucht, ein ,,Fitnessstudio der Zukunft“ mit einer
positiven Energiebilanz entworfen und Ideen zur Entwisserung Halle-Neustadts, das
Hochwasserschutzgebiet ist, entwickelt.
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Dienstag

13:00 Ankunft, BegriilBung, Begleitforschung (Fragebogenstudie),
Einfiihrung soziale Innovationen
15:00 Science Caching durch Halle-Neustadt

19:00 Abendessen im Fraunhofer CSP + Einftihrung ins Projekt ,,Zu-
kunftsstadt Halle-Neustadt®

Mittwoch

09:00 Einfihrung Makerspace, Expert*innenvorstellung, World-Café
zu 4 Oberthemen, Projektauftrag, Teambildung

12:00 Mittagessen
14:00 Austausch der Teams mit Expert*innen, Gruppenarbeitszeit
17:30 Mentorinnen-Speed-Dating im Fraunhofer IMWS

19:30 Dinner mit Mentorinnen

Donnerstag

09:00 Input wissenschaftliches Arbeiten

09:15 Besuch der verschiedenen Unternehmen durch
Projektgruppen + Gruppenarbeitszeit

13:00 Mittagessen

13:30 Besuch der vers. Unternehmen durch Projektgruppen + Gruppenar-
beitszeit

18:00 Abendessen JH
19:00 Freizeit/ Gruppenarbeitszeit

Freitag

09:15 Gruppenarbeitszeit im Makerspace

12:00 Mittagessen

12:30 Gruppenarbeitszeit im Makerspace

18:00 ,,Schnippeldisco® mit allen Teilnehmerinnen in Halle-Neustadt

Samstag

09:00 Besuch Salinemuseum (Fihrung)
10:00 Evaluation (Fragebégen + Gruppendiskussionen)
12:00 Mittagessen

13:00 Abschlussveranstaltung: Projekt-Prisentationen im
Salinemuseum

15:00 Feedback zu den Projekten
17:00 Abschluss + Abendessen

Sonntag

10:00 Abreise

Tabelle 2: Grobstruktur der Akadeniie in Halle
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3.4 Konzeption der Akademie auf Pellworm

Die dritte Akademie wurde fiir die nordfriesische Insel Pellworm fiir April 2020 geplant,
dann aber pandemiebedingt zunichst auf das Frithjahr 2021 verschoben. Sie musste kurz-
fristig aufgrund der Inzidenzlage jedoch ins Digitale Giberfithrt werden und konnte dann im
Mai 2021 finf Tage lang virtuell ,,auf™ Pellworm stattfinden. Die Akademie wurde feder-
tihrend von Ilka Bickmann und Dr. Jens-Peter Knemeyer entwickelt. Besucht wurde diese
von 35 jungen Frauen im Alter von 15-23 Jahren (M = 17.14 Jahre), aus zehn verschiedenen
Bundeslindern.

Fiir die nur 650 Haushalte umfassende und durch sogenannte Uberalterung der Inselbevél-
kerung gepragte Insel Pellworm ist neben Tourismus und Landwirtschaft auch die Nutzung
erneuerbarer Energien ein wichtiger Wirtschaftszweig (Wikipedia, 2022¢). Die standortbe-
zogene Ausrichtung der Pellwormer Akademie steht damit in deutlichem Kontrast zu den
stidtischen Akademien in Heidelberg und Halle. Dies war neben bereits getitigten Planun-
gen und Absprachen mit Partner*innen vor Ort auch ein wichtiger Aspekt, weshalb auch
die digitale Akademie auf Pellworm als Ort mit spezifischen Herausforderungen fokussiert
hat und nicht auf den Bezug zum konkreten Standort verzichtet wurde.

Fir die Pellwormer Akademie wurde mit ,, #MINT & sozial“ geworben, wobei dies inhalt-
lich umschrieben wurde mit der (hier sinngemal3 wiedergegebenen) Formulierung, ,,ge-
meinsam mit anderen Schilerinnen Ideen und Konzepte fir soziale Innovationen entwi-
ckeln und sie in einer eigenen App umsetzen.” Zudem wurde bereits bei der Bewerbung
der Akademie der Standort explizit hervorgehoben: ,,#Pellworm — mehr als Watt und Meer:
Du triffst Expert*innen aus vielen Bereichen des Pellwormer Insellebens und erfahrst
Neues von Erneuerbaren Energien bis hin zu Herausforderungen des demografischen
Wandels. Die Expert*innen bzw. Akteur*innen reprisentierten die Handlungsfelder Ster-
neninsel (https://www.pellworm.de/sterneninsel/), Deichbau und Kustenschutz, Mobili-
tit und Gemeinschaftssinn, Energetische Kreislaufwirtschaft, Klimaschutz, Fridays for Fu-
ture und Leben auf der Hallig. Zu diesen Themen haben sich die Akademieteilnehmerinnen
interessengeleitet in kleinen Teams zusammengefunden. Uber die Plattform wonder.me
konnten sie sich im Team austauschen und haben zudem in einem App-Kurs ihre Kompe-
tenzen erweitern kénnen, um im Team ihre Projektideen zu ithrem jeweiligen Oberthema
digital umsetzen zu konnen.

Der grobe Ablauf der Akademie ist in Tabelle 3 dargestellt. Hier ist nicht explizit hervor-
gehoben, dass alle Bestandteile digital umgesetzt wurden. Allerdings wurden viele Pro-
grammpunkte durch das Projektteam und die Expert*innen von Pellworm aus digital aus-
gerichtet wie z.B. die Begrifung am 1. Akademietag. In Tabelle 3 nicht explizit aufgefihrt
sind kleine freiwillige Zwischeneinheiten, wie Sportangebote, die zur Auflockerung im di-
gitalen Akademiemodus dienten.
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Dienstag

10:00 Kennenlernen der Teilnehmerinnen untereinander
10:45 Begriung: Einfithrung live von Pellworm

14:00 Begleitforschung (Fragebogenstudie)

15:00 App-Kurs Teil 1+ Projektauftrag

18:00 virtueller Ausklang

Mittwoch

10:00 App-Kurs Teil 2

13:00 Virtuelles Science Caching zu realen energierelevanten Orten
Pellworms

18:00 Virtueller Ausklang

Donnerstag

10:00 App-Kurs Teil 3

13:00 Expert*innengespriche und Team/Projektbildung
17:00 Mentorinnen-Speed-Dating

19:00 Virtueller Ausklang

Freitag

09:00 Individueller Austausch mit eigener Mentorin
10:00 App-Kurs Teil 4: Projektentwicklung

13:00 Austausch in Projektteams mit Expert*innen
14:00 Virtuelle Wattwanderung

16:00 Projektarbeit

19:00 Digitales Filmevent

Samstag

10:00 Begleitforschung (Fragebogenstudie + Gruppendiskussionen)
13:00 Projektarbeit (Finalisierung)

15:00 Offentliche Abschlussprisentation (iiber live-Stream)

18:00 Virtueller Ausklang

Tabelle 3: Grobstruktur der Akadenie auf Pellworm
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4 Ewvaluation der Akademien

Wie den Akademieteilnehmerinnen die einzelnen Formate gefallen haben, wie sie diese
wahrgenommen und empfunden haben und welche Verbesserungswiinsche sie ggf. sehen,
wurde wihrend der einzelnen Akademien tiglich mithilfe von kurzen Auswertungsbogen
erfasst. Zudem gab es im Rahmen der Begleitstudie (vgl. Abschnitt 5) im follow-up-1 eine
kurze Evaluation der Akademien, d.h. Fragen zur Erinnerung und zum retrospektiven Er-
leben der Akademien. Diese Art der Evaluation wurde eingesetzt, um die Akademien im
Sinne einer formativen Evaluation inhaltlich und organisatorisch weiterzuentwickeln, sowie
moglicherweise schon wahrend der Akademien entsprechend Anpassungen vornehmen zu
konnen.

Je nach Akademie waren die Verantwortlichkeiten dieser Evaluationen unterschiedlich ver-
geben und die Evaluationen wurden unterschiedlich umgesetzt (s. 4.1, 4.2 und 4.3). Aus
dhnlichen Griinden wie bei der ausfihtlichen Darstellung der Akademiekonzeption fiir
Halle in Abschnitt 3 wird auch im Folgenden auf die Evaluationsergebnisse in Halle aus-
fihrlicher eingegangen, zumal die Tagesevaluationen dieser Akademie durch die Verant-
wortlichen der Begleitstudie umgesetzt wurden.

4.1 Evaluation der Akademie in Heidelberg

Zur BEvaluation der Akademie in Heidelberg wurden kurze Fragebogen eingesetzt, auf de-
nen die Teilnehmerinnen die einzelnen Formate der Akademie anhand von Schulnoten (1-
6) bewerten und kurze Fragen hinsichtlich der eigenen Wahrnehmung des Formats beant-
worten konnten. Da zu den Ergebnissen eine Veroffentlichung der Heidelberger Akade-
mieleitung geplant ist, werden die einzelnen Befunde an dieser Stelle nicht berichtet.
Eingebettet in die Begleitstudie wurde im follow-up-1, vier Monate nach der Akademie, mit
wenigen Fragen die retrospektive Sicht der Teilnehmerinnen auf die Akademie erfasst. Ins-
gesamt haben 12 Teilnehmerinnen ihre Einschitzungen abgegeben (fir weitere Informati-
onen zur Datenerhebung siehe 6.2). Auf die offene Frage ,,Wenn Du heute an die Akademie
zuriickdenkst: was ist Dir am stirksten in Erinnerung geblieben?* antworten sieben Teil-
nehmerinnen, dass sie an die selbststindige Arbeit im Projekt bzw. die Projektprisentation
mit den individuellen und kreativen Ergebnissen denken wiirden. Sechs Teilnehmerinnen
erinnern sich an dieser Stelle an die Besuche bei Unternehmen zurtick, wobei z.T. spezifi-
sche Unternehmen genannt werden. Finf Teilnehmerinnen nennen hier andere Teilneh-
merinnen, mit denen sie z.T. auch noch in Kontakt sind. Nur zwei Teilnehmerinnen geben
hier die zeitlich kurzen Akademieformate an: einmal den Programmierkurs und einmal das
Science Caching. Eine Teilnehmerin denkt bspw. auch an die ,,sehr ausgefillte[n] Tage*
zurtick.

Das Mentorinnenprogramm wurde mithilfe von drei offenen Fragen evaluiert. Auf die
Frage ,,Wie siecht Dein bisheriger Kontakt mit Deiner Mentorin aus (z.B. Telefonate, E-
Mails, Treffen, ...)* antworteten ebenfalls 12 ehemalige Akademieteilnehmerinnen. Sechs
von ihnen gaben an, bis dahin keinen Kontakt mit ihrer Mentorin gehabt zu haben. Die
anderen hatten entweder per Messenger oder E-Mail vorrangig sporadischen Kontakt. So
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wurde auf die offene Frage ,,Was hat sich aus dem bisherigen Kontakt mit Deiner Mentorin
tir Dich ergeben (z.B. Vermittlung von Praktika, Hilfe bei konkreten Ideen o. Entschei-
dungen, Vermittlung von Kontaktpersonen etc.)?* dreimal angegeben, dass Kontaktperso-
nen vermittelt wurden, wobei hier zweimal explizit Frauen genannt werden. Dartiber hinaus
wurde angemerkt, dass auch ,hilfreiche Tipps® und Bestirkungen hinsichtlich des ange-
strebten Weges Ergebnisse des Austausches darstellen. Zusitzlich gab es ein Feld fir ,,Wei-
tere Erginzungen zum Mentorinnenprogramm®, wo folgende Riickmeldungen erfasst wur-
Hatte
eine sehr nette Mentorin, aber keinen Kontakt®, ,,Ich finde das Programm super gut.“ Ent-

>

den: ,,Das alles liegt aber an mir, ich habe mich nicht mit ihr in Verbindung gesetzt*

sprechend dieser Riickmeldungen, wurde festgestellt, dass das Mentorinnenprogramm ein
starkeres Gelinder mit gewissen Verbindlichkeiten benétigt, um den Austausch zwischen
Akademieteilnehmerinnen und Mentorinnen zu fordern.

Diese Befunde sind in die Ausgestaltung der folgenden helpING-Akademien eingeflossen.
So wurde zur weiteren Stirkung des Mentorinnenprogramms ein Mentorin-Mentee-Vertrag
vorbereitet, der die zeitliche und inhaltliche Verbindlichkeit iiber den Akademiezeitraum
hinaus erhéhen sollte (vgl. 3.3). Bei der Planung des Programms wurde noch stirker darauf
geachtet, zeitliche Freiriume vorzusehen, die eine Arbeit an den Projekten innerhalb der
Teams oder Freizeitaktivititen ermoglichen. In diesem Sinne ist auch das Science Caching
aufgegriffen worden, da es zwar mit den Inhalten der Akademie verkniipft, aber durch das
spielerische Format auch mit Freizeitaktivititen konnotiert ist. Schliefllich wurde auch der
Pitch, welcher in Heidelberg mit einem stirkeren Wettbewerbscharakter einherging, in den
folgenden Akademien so abgewandelt, dass die Projekte am Ende der Akademien in einem
Rahmen prisentiert wurden, der eher das Feedback und weniger den Wettbewerb in den
Vordergrund riickt.

4.2 Ewvaluation der Akademie in Halle

Zur BEvaluation der einzelnen Formate der Akademie in Halle wurden jeden Abend kurze
Fragebogen in Papierform eingesetzt. Hier konnten die Akademieteilnehmerinnen die For-
mate mithilfe verschiedener 5-stufiger Skalen bewerten (meist ,,[1] gar nicht gefallen® bis
»[5] sehr gut gefallen® oder ,,[1] stimmt gar nicht bis ,,[5] stimmt v6llig™). Zudem war auf
allen Fragebogen viel Platz zum Notieren von Anmerkungen und Impulsen vorgesehen,
welcher von den Teilnehmerinnen intensiv genutzt wurde. Diese — z.T. sehr konkreten
Rickmeldungen — sind in die Planung der Akademie auf Pellworm eingeflossen (auch wenn
pandemiebedingt am Ende nicht alle umgesetzt werden konnten). In den post-Fragebogen
der Begleitforschung waren zudem verschiedene offene und geschlossene Fragen zur Eva-
luation integriert. Des Weiteren wurden beim follow-up-1-Zeitpunkt (n = 12) retrospektive
Eindricke zur Akademie erhoben.

Im Folgenden sind Rickmeldungen fiir ausgewihlte akademiespezifische Aspekte zusam-
menfassend dargestellt. Die unmittelbaren Wahrnehmungen (Tagesevaluationen) werden
dabei immer wieder ins Verhiltnis gesetzt zu der riickblickenden Evaluation (Begleitstudie).
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In der Begleitstudie wurde zum Erhebungszeitpunkt posz, d.h. am letzten Akademietag di-
rekt vor der Abschlussveranstaltung, anhand einer 5-stufigen Skala (,,[1] gar nicht gefallen®
bis ,,[5] sehr gut gefallen®) erfasst, wie den Teilnehmerinnen die Akademie bisher insgesamt
gefallen habe. Genutzt wurden bei der Beantwortung ausschlieflich die Werte 3 bis 5. Im
Mittel hat die Akademie ithnen ,,gut™ bis ,,sehr gut™ gefallen (M= 4.08 mit SD =.58). Die
Relevanz der ,,Auseinandersetzung mit dem [...] bearbeiteten Thema/Problem fur unsere
(regionale) Gesellschaft™ wurde auf einer vierstufigen Ratingskala (,,[1] trifft nicht zu* bis
»[4] trifft genau zu®) mit M = 3.54 (SD =.59) bewertet. Die Aussage ,,Mir ist es wichtig,
mich in meinem zukinftigen Beruf mit einem Thema/Problem dieser Art auseinanderzu-
setzen.” beantworten die Teilnehmerinnen im Durchschnitt lediglich mit M = 2.42 (SD =
.88), wihrend sie einer solchen Auseinandersetzung als Privatperson, also auf3erhalb ihres
zukiinftigen beruflichen Kontextes, deutlich stirker zustimmen (M = 3.21; SD =.78). Den
Teilnehmerinnen ist es demnach durchaus wichtig, sich selbst mit derartigen Themen aus-
einander zu setzen, eine Verknipfung mit der eigenen beruflichen Titigkeit ist aber nicht
zentral fur sie.

Der Arbeitsraum, also der Makerspace im Eigenbaukombinat, der wihrend der freien Ar-
beitszeit im Team zur Verfiigung stand, wurde als motivierend und inspirierend wahrge-
nommen. Auch ruckblickend (follow-up-1) ist dieser Ort mehreren Teilnehmerinnen als
ideengebend und inspirierend in Erinnerung geblieben. Ebenso ist es dieser Ort, an den
sich mehrere Interviewteilnehmerinnen positiv erinnern, wenn sie gefragt werden, woran
sie spontan denken, wenn sie an die Akademie zurtickdenken.

Die Besuche bei den Unternehmen wurden je nach Projektgruppe und damit je nach Un-
ternehmen unterschiedlich bewertet. Dies war u.a. abhingig von der technischen Ausstat-
tung (z.B. Internetzugang), der Arbeitsatmosphare, dem inhaltlichen Input und der thema-
tischen Ausrichtung durch die Expert*innen vor Ort.

Auch wenn die Teilnehmerinnen es positiv angemerkt haben, intensiv eingebunden zu sein,
so wurde die (wenige) zur Verfiigung stehende Freizeit sehr positiv wahrgenommen und
sich sogar mehr Freizeit gewtinscht.

Die Abschlussveranstaltung, die auch die Projektprisentationen der Teilnehmerinnen um-
fasste, hat ihnen insgesamt gut gefallen. Gelobt wurden die Atmosphire, die Linge und
dass viele Mentorinnen diese besucht haben. ,,Genossen® wurde auch, dass es keinen Kon-
kurrenzkampf gab, sondern alle Teilnehmerinnen ,,gewonnen® haben.

Die einzelnen Teilnehmerinnen haben ihre jeweilige Mentorin mittels Speed-Dating gefun-
den. Das Speed-Dating selbst und damit der Prozess, die eigene Mentorin kennenzulernen
und auszuwihlen, wurde von den Teilnehmerinnen unterschiedlich positiv wahrgenommen
(vgl. Abbildung 2). Zum Grof3teil wurde die Gesprichszeit als zu kurz wahrgenommen um
,konstruktive Gespriche® zu fihren, wihrend vereinzelt ,,peinliche Stille” empfunden
wurde. Mit dem Ergebnis, d.h. mit der Auswahl der Mentorin, ist der Grof3teil der Teilneh-
merinnen ,,vOllig zufrieden®. Der Kontakt zwischen den Teilnehmerinnen und ihren Men-
torinnen schien, zumindest direkt nach der Akademie, stirker bzw. intensiver gewesen zu
sein, als nach der Akademie in Heidelberg (vgl. 4.1). Von den zwolf Probandinnen (fo/low-
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up-1) gaben nur zwei an, gar keinen Kontakt mit ihrer Mentorin gehabt zu haben, wihrend
sieben weitere ausfiihren, dass ihr Kontakt eher sporadischer bzw. kurzweiliger Natur war.
Finf schrieben, dass sie sich mit ihrer Mentorin konkret tiber Berufswege ausgetauscht
hitten, wobei zwei explizit betonen, dass ihre jeweilige Mentorin ihnen zu einem Berufs-
wunsch verholfen hitte. Lediglich drei Teilnehmerinnen geben an, dass sich aus dem Men-
torinnenprogramm fiir sie (noch) nichts ergeben hat. Vermutlich hat der fiir die Akademie
in Halle neu implementierte Mentorin-Mentee-Vertrag wie erhofft zu einer hoheren Ver-
bindlichkeit, im Austausch zu bleiben, beigetragen.

20
18
16
14
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10

8

6

0 AR (N m /% .

4.1 Mir hat das Format des Speed Datings 4.2 Ich bin mit der Zuteilung meiner Mentorin
gefallen. zufrieden.
I stimmt nicht = stimmt wenig # stimmt teilweise # stimmt ziemlich # stimmt vollig

Abbildung 2: Bewertungen zum Mentorinnenprogramm

In der post-Erhebung antworteten auf die Frage ,,Was war fiir Dich eine besonders wertvolle
Erfahrung/Erkenntnis wihrend der Akademier* viele Teilnehmerinnen, dass sie etwas
tber sich selbst gelernt hitten, wie z.B. ,,nicht an den eigenen Fahigkeiten zu zweifeln® oder
sich zuzutrauen, etwas ,,zu schaffen®. Andere nannten wiederum, dass sie wertvolle Ideen
fir ihre Studien- und Berufswahl sammeln konnten, wobei einige dies auf den Austausch
mit ihrer Mentorin zurtickfihrten. Mehrfach wurde angefiihrt, dass es eine gute Erfahrung
gewesen sei, nicht die einzige zu sein, die beruflich noch unentschlossen sei und es zudem
gut war, zu merken, dass dies auch auf Studierende zutrife. Einige bezeichneten auch die
Projektarbeit und die ,,tolle Zeit* mit den anderen Teilnehmerinnen als besonders wertvoll.
Dies ist auch das, woran sich die Probandinnen im fo/fow-up-1 am hiufigsten erinnern: die
gute Zusammenarbeit und damit die Arbeit an dem jeweiligen Projekt, die Gemeinschaft
und die spannenden Gespriche mit anderen Teilnehmerinnen.

Fir die Weiterentwicklung des helpING-Projekts und andere dhnliche Projekte, kann ge-
schlussfolgert werden, dass es wichtig ist, einen Ort der Begegnung zu schaffen, mit ausrei-
chend Freirdumen — auch im Sinne von Freizeit — um einander kennenzulernen. Zudem
sollte Raum gegeben werden, positive Erfahrungen hinsichtlich der eigenen MINT-Kom-
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petenzen sammeln zu kénnen, wofir sich ein kreativer und inspirierender, gut ausgestatte-
ter Ort wie ein Makerspace sehr gut eignet. Mit Blick auf die vielseitigen und spannenden
Projektergebnisse und die positiven Riickmeldungen zum konkurrenzfreien ,,Wettbewerb®,
ist dies ein Format, das fur Akademien dieser Art sehr sinnvoll erscheint.

4.3 Evaluation der Akademie auf Pellworm

Ahnlich wie in Heidelberg wurden zur Evaluation der Pellwormer Akademie kurze, hier
digitale, Fragebogen eingesetzt, in denen die Teilnehmerinnen die einzelnen Formate der
Akademie anhand von Schulnoten (1-6) bewerten und kurze Fragen hinsichtlich der eige-
nen Wahrnehmung des Formats beantworten konnten. Auch zu diesen Evaluationen ist
eine eigenstandige Verotfentlichung der Heidelberger Akademieleitung geplant.

Zudem wurde, wie in Halle, mit der Begleitstudie zum Erhebungszeitpunkt posz, d.h. am
letzten Akademietag vor der Abschlussveranstaltung, anhand einer 5-stufigen Skala (,,[1]
gar nicht gefallen® bis ,,[5] sehr gut gefallen) erhoben, wie die Akademie den Teilnehme-
rinnen bisher insgesamt gefallen habe. Fir ihre Antworten nutzten die Teilnehmerinnen
auch hier ausschlief3lich die Werte 3 bis 5. Im Mittel hat ihnen die Akademie ,,gut bis ,,sehr
gut® gefallen (M = 4.33 mit SD =.65). Die Wichtigkeit der ,,Auseinandersetzung mit dem
[...] bearbeiteten Thema/Problem fiir unsere (regionale) Gesellschaft* bewerteten die Teil-
nehmerinnen auf einer 4-stufigen Skala (,,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft genau zu®) mit
M =3.73 (SD = 45).

Des Weiteren konnten mit den Gruppendiskussionen der Begleitforschung am Ende der
Akademie einige AuBerungen erfasst werden, die sich unmittelbar auf die Akademie bezie-
hen. So haben z.B. einige Teilnehmerinnen die Moglichkeit genutzt, den Diskussionsleitun-
gen noch allgemeine mundliche Riickmeldungen zur Akademie zu geben. Es wurde bei-
spielweise positiv angemerkt, dass die Teilnehmerinnen Kontakte mit anderen ,,ebenfalls
MINT-interessierten® jungen Frauen kntlipfen und sie Neues tber sich und MINT lernen
konnten. Zudem habe die Akademie denjenigen ,,Orientierungshilfe geboten®, die spiter
einmal in den MINT-Bereich gehen wollen, aber sich hinsichtlich des MINT-Gebiets noch
unsicher sind. Zum Teil wurden Schwierigkeiten hinsichtlich der technischen Umsetzung
und der Kommunikation festgestellt. Zudem wurden die Aufgabenschwierigkeiten der ein-
zelnen Formate wie das Science Caching oder die App-Entwicklung entweder als sehr
schwierig oder sehr einfach wahrgenommen. Darin deutet sich u.a. die Heterogenitit der
Teilnehmerinnen und die besonders grof3e Herausforderung diese Heterogenitit auf digi-
talem Wege wahrzunehmen und ihr zu begegnen an, die sich in den Priasenzformaten nicht
in dahnlicher Dringlichkeit gestellt hat.
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5 Anlage der Begleitstudie

Jede der drei helpING-Akademien wurde durch Forschung begleitet, deren Anlage, Be-
standteile und Ergebnisse im Folgenden dargestellt werden. Diese Begleitstudie wurde un-
ter der Annahme entwickelt, dass sich aufgrund der im Kern dhnlichen inhaltlichen Aus-
richtung der drei Akademien insgesamt eine bestimmte, MINT-interessierte Gruppe von
jungen Frauen fir die jeweilige Akademie bewirbt. Deshalb zielt die Begleitforschung da-
rauf ab zu beschreiben, was die Gruppe der Akademieteilnehmerinnen auszeichnet: Welche
Eingangsvoraussetzungen bringen die Teilnehmerinnen z.B. hinsichtlich ihres Interesses
oder ihrer Selbstzuschreibungen mit? Welche Verinderungen sind eventuell mit der Zeit
zu beobachten? Aus einem besseren Verstindnis dieser spezifischen Gruppe junger Frauen
lassen sich gef. neue MaBBnahmen ableiten oder Ansitze weiterentwickeln, um junge Frauen
tir eine Zukunft in und mit MINT zu gewinnen. Ebenso kénnen Anlésse fur weitere For-
schungszuginge zu ,,Frauen in MINT* entstehen.

Wie bereits angedeutet, wurde fir die Begleitforschung ein Mixed-Methods-Design ge-
nutzt, um sich den obigen Fragen inhaltlich und methodisch breit nihern zu kénnen. Die
Daten und die daraus hervorgehenden Befunde der verschiedenen Erhebungsformate kon-
nen sich dabei erginzen und auch zu einer gegenseitigen Validierung der Befunde beitragen.
Zum einen wurden in einem lingsschnittlichen Design zu groBen Teilen standardisierte
Fragebogen eingesetzt, die dementsprechend tberwiegend mit statistischen Verfahren der
quantitativen Sozialforschung ausgewertet werden (prd, post und zweimal follow-up). Die Fra-
gebogenstudie wurde durch qualitative Erhebungsformate erginzt. Am Ende aller Akade-
mien (post) wurden Gruppendiskussionen mit den Akademieteilnehmerinnen durchgefthrt.
Hinzu kommen Einzelinterviews im Rahmen der Akademien in Heidelberg und Halle, die
wiederum einem lingsschnittlichen Design folgen (prd, post und zweimal follow-up mit vier
(Heidelberg) bzw. funf (Halle) Teilnehmerinnen). Im Kontext der Pellwormer Akademie
wurde auf die Einzelinterviews verzichtet. Grund dafir ist neben dem digitalen Akademie-
format die sehr aufwindige Aufbereitung und Auswertung von Interviewdaten, die in der
Projektlaufzeit nicht mehr zu leisten waren. Die einzelnen Erhebungsformate werden in
den folgenden Kapiteln jeweils beschrieben und ausgewertet, wobei auch erste Beziige zwi-
schen den Befunden hergestellt werden. Die Zeitleiste der umgesetzten Erhebungsformate

mit Angabe der Probandinnenzahlen ist in Abbildung 3 dargestellt.
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Abbildung 3: Zeitleiste der Erbebungsformate (Fragebigen, Interviews und Gruppendiskussion) mit Angabe der
Probandinnenzabl zum jeweiligen Erbebungszeitpuntet

Fir die Einordnung der Begleitstudie sollte berticksichtigt werden, dass die Akademien im
Projekt helpING nicht im Hinblick auf ein spezifisches Forschungsinteresse geplant wur-
den und die Begleitstudie sich deshalb inhaltlich und organisatorisch der Konzeption der
Akademien unterordnen musste. Allerdings konnten Teile der Begleitstudie wie die Grup-
pendiskussionen auch zur inhaltlichen Ausgestaltung der Akademien beitragen, so dass die
Zeit zur Datenerhebung wihrend der Akademien auch in dieser Hinsicht sinnvoll investiert
war. Die Rahmenbedingungen zum Datenschutz konnten bereits im Vorfeld geklirt und
so ein GroBteil der Teilnehmerinnen fiir die Fragebogenerhebung und die Gruppendiskus-
sionen gewonnen werden. Dennoch setzt die durch die AkademiegroB3e limitierte Stichpro-
bengréBe enge Grenzen hinsichtlich quantitativer Auswertungsverfahren, die sich im We-
sentlichen auf deskriptive Statistiken, Mittelwertvergleiche und vereinzelt Zusammen-
hangsanalysen beschrinkt. Insofern stellen die Akademien zwar eine 6kologisch valide Ex-
hebungsumgebung dar, lassen der Begleitforschung aber auch nur begrenzte Spielrdume.
Im Folgenden werden zunichst die Fragebogenstudie vorgestellt und deren Ergebnisse dis-
kutiert (vgl. Abschnitte 6 bis 9), anschlieBend werden die Gruppendiskussionen und die
daraus resultierenden Ergebnisse dargestellt (vgl. Abschnitt 10). Es schlieB3t sich ein kurzer
Einblick in die Ergebnisse der Interviewstudie an (vgl. Abschnitt 11), deren Auswertung
Kern des Promotionsprojekts der Erstautorin und zum Zeitpunkt der Veroffentlichung
noch nicht abgeschlossen ist. Zuletzt wird ein Uberblick {iber die herausgearbeiteten Et-
gebnisse gegeben, welche dann zueinander ins Verhiltnis gesetzt und in ihrer Gesamtheit
interpretiert werden (vgl. Abschnitt 12). Innerhalb der einzelnen Abschnitte sind zudem
immer wieder Verweise auf Erkenntnisse und Verkntpfungen zu den anderen Teilstudien
zu finden.
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6 Fragebogenstudie
6.1 Ziele und Anlage der Fragebogenstudie

Die vorwiegend quantitativ ausgerichtete und lingsschnittlich angelegte Fragebogenstudie
dient dazu, die Eingangsvoraussetzungen und mégliche Entwicklungen aller Akademieteil-
nehmerinnen hinsichtlich ihres Bildes von Naturwissenschaften und Technik und sozialen
Stereotypen, ihrem Selbstkonzept im Bereich der Naturwissenschaften, ihrer Berufsorien-
tierung bzgl. Naturwissenschaften und ihrer Wahrnehmung naturwissenschaftlicher und
technischer Berufsfelder zu erfassen.

Dazu wurden, soweit vorhanden, etablierte und bereits validierte Skalen eingesetzt. Zum
Teil wurden Items in den Skalen wie z.B. zur Einstellung zu Nachhaltigkeit im Kontext von
Naturwissenschaften und Technik erginzt. Neben solchen geschlossenen Antwortforma-
ten wurden auch offene Fragen eingesetzt, um das ,,Aufdecken vorher nicht erwarteter
Aspekte [zu] ermébglichen® (Doring & Bortz, 2016, S. 26).

Die Auswertung der Fragebogendaten erfolgt entlang unterschiedlicher Blickrichtungen.
Zum einen kann jeder Erhebungszeitpunkt (im Sinne einer Querschnittserhebung) einzeln
ausgewertet werden. Dabei werden die einzelnen Akademiegruppen als Stichproben heran-
gezogen (jeweils mit folgenden Abkiirzungen gekennzeichnet: Heidelberg: Hez; Halle: Haly
Pellworm: Pel), aber auch die zusammengefasste Gesamtgruppe aller Teilnehmerinnen tber
alle drei Akademien hinweg (gekennzeichnet mit der Abkutrzung: a//) wird analysiert. Durch
die Anlage der Fragebogenstudie mit mehreren Erhebungszeitpunkten ist fiir einzelne Ska-
len oder Items auch eine Auswertung im Langsschnitt moglich (im Sinne einer Panelstudie).
Wieder erfolgen die Analysen fiir die einzelnen Teilnehmergruppen Akademie fir Akade-
mie und fur die zusammengefasste Gesamtgruppe.

Im Folgenden werden zunichst die Erhebungsgruppen und der Ablauf der Untersuchun-
gen vorgestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der verschiedenen Erhebungsinstru-
mente dargestellt, interpretiert und zueinander in Beziehung gesetzt. Um den Lesefluss zu
erleichtern, wird die Theorie, die in Abschnitt 2 ausfiihtlicher dargestellt ist und auf der die
jeweiligen Skalen beruhen, nochmals kurz zusammengefasst bzw. wiederholt. Begonnen
wird mit Skalen, die sich unmittelbar auf MINT beziehen (Kapitel 7), danach folgen die
Einschitzungen der Akademieteilnehmerinnen hinsichtlich Studien- und Berufswahl als
weitere Grundlage von Bildungswegentscheidungen (Kapitel 8). AbschlieBend werden die
Ergebnisse der Fragebogenstudie zusammengefasst und in ihrer Gesamtheit diskutiert (Ka-
pitel 9).

6.2 Stichprobe und Ablauf der Untersuchung

An der Fragebogenstudie nahmen jeweils zum ersten Erhebungszeitpunkt in Heidelberg 22
junge Frauen im Alter von 15-18 Jahren (M = 16.68 Jahre) aus sechs verschiedenen Bun-
deslindern teil. In Halle waren es 25 junge Frauen im Alter von 15-19 Jahren (M = 16.74
Jahre) aus sieben verschiedenen Bundeslindern. An der Pellwormer Akademie nahmen 35
junge Frauen im Alter von 15-23 Jahren (M = 17.14 Jahre) aus zehn verschiedenen Bundes-
lindern teil.
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Wie eingangs angedeutet, gibt es fiir die Heidelberger und die Hallenser Akademie jeweils
vier (prd, post und zweimal follow-up) und fiir die Pellwormer Akademie drei Erhebungszeit-
punkte (prd, post und einmal follow-up) — zur Ubersicht s. Abbildung 3 in Abschnitt 5. Der
Ablauf der einzelnen Erhebungen wird im Folgenden akademiespezifisch beschrieben. Zu-
dem gibt Tabelle 4 einen Uberblick tiber die Anzahl der Probandinnen je Erhebungszeit-
punkt. Wie aus der Ubersicht hervorgeht, ist ein deutlicher Dropout fiir die beiden fo/low-
up-Erhebungen zu verzeichnen, der allerdings fiir lingsschnittliche Designs, die auf eine
digitale Ansprache der Probandinnen angewiesen sind, nicht ungewohnlich hoch ist. Da in
der Regel noch mindestens 50% der Teilnehmerinnen an den Befragungen teilnehmen, ist
sogar cher von einer gewissen Verbindlichkeit auszugehen.

Akademie pri post Sfollow-up-1 Sfollow-up-2
Heidelberg 22 20 12 17
Halle 25 24 12 15
Pellworm 35 33 17 /
Gesamtstichprobe 82 77 41 32°

Tabelle 4: Anzabl der Probandinnen pro Erbebungszeitpunkt

Tabelle 5 ist zu entnehmen, welche Skalen und Items zu den unterschiedlichen Erhebungs-
zeitpunkten (wiederholt) eingesetzt wurden. Der Vollstindigkeit halber sind hier auch die
Evaluationserhebungen der Akademien genannt (vgl. Abschnitt 4), auch wenn diese nicht
Teil der eigentlichen Begleitstudie sind. Zwischen den vier Erhebungszeitpunkten bzw. -
durchliufen fir die einzelnen Akademien wurden die Skalen und Items nur minimal hin-
sichtlich Orthographie, geschlechtergerechter Sprache und Formatierung angepasst. Ver-
einzelt wurden zwischen den unterschiedlichen Erhebungen meist aus zeitbkonomischen
Griinden einzelne Items gestrichen, was in der Auswertung jeweils kenntlich gemacht
wurde. Aus diesen Griinden ist nur der Fragebogen fiir den ersten Erhebungszeitpunkt in
Heidelberg vollstindig im Anhang zu finden (Fragebogen Heidelberg pra). Zusitzlich ver-
wendete Items/Fragen zu weiteren Erhebungszeitpunkten sind im Anhang entsprechend
nummeriert separat angefugt.
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?c%nitt Skalen/Items pri  post fjgo_l;/' fZZO?
Evaluation der Akademien
4 Bewertung der einzelnen Formate der Akademie %z}’
4 Projektthema + Relevanz des Themas fiir Gesellschaft und Beruf X
4 Erinnerung an Akademie X
4 Rickmeldungen zum Mentorinnenprogramm X
Soziodemographische Angaben
6.4 Anzahl der Blcher im Elternhaus 0
6.4 Erwerbstitigkeit der Eltern 1
6.4 derzeitiger/letzter Beruf der Eltern 2
Einschitzungen in Bezug auf MINT
7.1 Interesse an Fachgebieten (z.B. Physik, Informatik, Deutsch...) 7 X X X
7.2 Assoziationen zu Technik + Physik 3+4
7.2 Rolle von Technik im Lebensalltag + Gesellschaft 5+6
L 2224 x
7.3 Nature of Science Hei Hei
7.4 Besuch Technik-Unterricht 8
7.4.1  Schulfachspezifische SWE 9 X
7.4.2  SWE in Bezug auf Technik 11 X X
7.5 Wahrgenommene Ambitionen + Anteilhabe der Eltern 12
7.7 Einschitzungen/Etleben von Physikunterricht 19
7.8 Einschitzungen der Mitschillerinnen 17
7.9 Einschitzung von Menschen in technischen Berufen 18 X X X
7.10  SD zur eigenen Person + Stereotypen (Technik) 10+21
Studien- und Berufswahl
8.1 Grinde gegen die Wahl eines Studienfaches 13 X X X
8.2 Griinde fiir die Wahl eines Berufsangebots 14 X X X
8.3 Relevanz von inhaltlichen Bezligen im Beruf 15 X X
8.4 Einschitzung Chancengleichheit in MINT-Berufen 20 X X X
8.5 Berufswunsch (offene Frage) 16 X X
6.2 Offene Angabe zur aktuellen Situation (Studium etc.) X

Tabelle 5: Ubersicht iiber die erhobenen Konstrukte nnd Einzelfragen der Fragebogenstudie fiir die einzelnen Erbe-
bungszeitpunkte.
In der ersten Spalte sind die Abschnitte angegeben, in denen die erhobenen Skalen und Items diskutiert werden. In
der Spalte fiir die pra-Erbebung ist die jeweilige Fragenummer im Heidelberger Fragebogen (vgl. Fragebogen Hei-
delberg pta) zu finden. Fiir post und die follow-up-Zeitpunkte ist mit einem x markiert, wenn die S kalen/ Itens
bei allen drei Akademien verwendet wurden. Wurden Skalen/ Items nur wahrend einzelner Akademien eingesett,
so wurde dies mit ,,Hez", ,,Hal" bzw. ,,Pel” gekennzeichnet. Neben den Skalen der eigentlichen Fragebogenstudie
sind in den ersten Zeilen auch die in die Fragebigen integrierten evaluativen Anteile (1gl. Abschnitt 4) gelistet.

61



Die erste Erhebung (prd) fand in Heidelberg und Halle im Paper-Pencil-Format (mit einer
Backup-Version in LimeSurvey (zur Verfiigung gestellt durch das I'TZ der MLU Halle-
Wittenberg; https:/ /umfrage.itz.uni-halle.de) statt, bei der Pellwormer Akademie wurde sie
digital via LimeSurvey umgesetzt. Gemeinsam ist den drei pra-Erhebungen, dass sie jeweils
am ersten Akademietag wihrend bzw. zum Abschluss der Er6ffnungsveranstaltung durch-
gefuhrt wurden. Bevor die Teilnehmerinnen diesen ersten Fragebogen ausfullten, gab es
eine mundliche und eine schriftliche Instruktion (s. Fragebogen Heidelberg prd). Diese um-
fasste unter anderem den Hinweis, dass das Ausfiillen 25-40 Minuten dauere und kein Wis-
sen abgefragt werde, sondern dass es um personliche Einschitzungen und Vorstellungen
gehe.

Am jeweils letzten Tag der Akademien fanden in denselben Formaten kurz vor Beginn der
Abschlussveranstaltung die jeweils zweiten Erhebungen (pos?) statt, fir die 20-30 Minuten
angesetzt waren. Da bei allen Akademien jeweils zwei bzw. drei Teilnehmerinnen nicht bis
zum Ende teilnehmen konnten, haben sich die Zahlen der Probandinnen fiir die pos-Erhe-
bungen auf nye; = 20, ny, = 24 und npey = 33 reduziert.

Der zeitliche Ablauf der Erhebungen im fo/low-up unterscheidet sich bei den Akademien
aufgrund von arbeitsorganisatorischen Griinden (Elternzeit der verantwortlichen Projekt-
mitarbeiterin). Sie wurden durchgehend online tber die Plattform LimeSurvey durchge-
fihrt.

In Heidelberg lag der erste follow-up-Zeitpunkt ca. 4 Monate nach der Akademie. Die Teil-
nehmerinnen wurden per E-Mail angeschrieben und hatten im Oktober 2018 eine Woche
Zeit, um den Fragebogen online auszufillen. Sie erhielten eine Erinnerung einen Tag vor
Ablauf der Teilnahmefrist. Es nahmen n = 12 Probandinnen teil. Wie oben bereits erwihnt,
ist ein Dropout im Rahmen einer solchen Lingsschnittstudie in dieser Gréflenordnung
nicht ungewohnlich (Doring & Bortz, 2016). Es ist davon auszugehen, dass sich die Waht-
scheinlichkeit fiir einen Dropout mit der Dauer des Befragungszeitraums erhoht, insbeson-
dere wenn zwischen den Erhebungszeitpunkten keine verbindlichen gemeinsamen Aktivi-
titen stattfinden und — wie in diesem Fall — keine Incentives eingesetzt werden. Neun dieser
Probandinnen besuchten zu diesem Zeitpunkt den 12. Schuljahrgang und standen damit
kurz vor dem Abitur, zwei absolvierten innerhalb von Deutschland einen Freiwilligendienst
(BFD) und eine hatte ein Architekturstudium begonnen.

Zum zweiten follow-up-Zeitpunkt erhielten die ehemaligen Teilnehmerinnen der Heidelber-
ger Akademie im Juni 2019 eine Woche Zeit zum Ausfillen des Fragebogens, wozu sie
ebenfalls per E-Mail eingeladen und einen Tag vor dem Ablauf der Teilnahmefrist erinnert
wurden. Es nahmen n = 17 Probandinnen teil, wobei elf von ithnen auch an der follow-up-1-
Erhebung teilnahmen. Der Grofiteil von thnen (n = 10) besuchte zum follow-up-2-Zeitpunkt
den 12.-Jahrgang und befand sich damit mitten in oder unmittelbar nach der Phase der
Abiturpriffungen. Drei Teilnehmerinnen machten einen Freiwilligendienst, zwei studierten
im zweiten Semester und eine weitere befand sich am Ende ihres ersten Ausbildungsjahres.
Fir die Hallenser Teilnehmerinnen fand die erste follow-up-Erhebung ca. 8 Monate nach der
Akademie statt. Die Teilnehmerinnen wurden per E-Mail informiert und hatten im Januar
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2020 ebenfalls eine Woche Zeit, um den Fragebogen online auszuftllen, und wurden einen
Tag vor Ablauf der Teilnahmefrist an den Fragebogen erinnert. Es nahmen n = 12 Proban-
dinnen teil, von denen neun zu diesem Zeitpunkt die 12. Jahrgangsstufe und weitere drei
die 11. Jahrgangsstufe der Schule besuchten. An der zweiten follow-up-Erhebung nahmen
Ende Juni 2020 n = 15 Probandinnen teil. Elf von ihnen hatten gerade ihre Abiturpriifun-
gen absolviert, drei weitere hatten noch ein Jahr Schule bis zum Abitur vor sich und eine
Teilnehmerin leistete ein freiwilliges soziales Jahr.

Fir die Pellwormer Akademie war aufgrund des Projektendes nur eine follow-up-Erhebung
geplant. Diese fand ca. 3 Monate nach der Akademie statt. Die Teilnehmerinnen wurden
per E-Mail informiert und hatten im August 2021 eine Woche Zeit, um den Fragebogen
online auszuftllen mit einer Erinnerung einen Tag vor Ablauf der Teilnahmefrist. Es nah-
men n = 17 Probandinnen teil, von denen 14 zu diesem Zeitpunkt die 12. bzw. die 13.
Klassenstufe besuchten, um im darauffolgenden Jahr das Abitur abzulegen. Zwei Proban-
dinnen planten die Aufnahme eines Studiums zum anstehenden Wintersemester, wihrend
eine weitere Teilnehmerin ein freiwilliges 6kologisches Jahr ableistete.

6.3 Statistische Auswertungsverfahren der Fragebogenstudie

Wie bereits in der Einleitung erwiahnt, ist die Fragebogenstudie vorwiegend quantitativ aus-
gerichtet. Aufgrund der geringen StichprobengroBen der einzelnen Erhebungszeitpunkte
ist jedoch nur mit wenig bis maf3ig belastbaren statistischen Analysen zu rechnen. Aus die-
sem Grund finden sich in den folgenden Auswertungen an vielen Stellen lediglich deskrip-
tive Statistiken in Form von Mittelwerten und Standardabweichungen bzw. Medianen und
Spannweiten.

Sofern es legitim und moglich erschien, wird auch die Gesamtstichprobe der Teilnehme-
rinnen aller Akademien in den Blick genommen, unter anderem um die Auswertungen
Ubersichtlicher darstellen und Signifikanztests mit besserer Teststirke durchftihren zu kén-
nen. Werden die Auswertungen der Einzelakademien und die der Gesamtstichprobe ge-
meinsam dargestellt, so sind die Ergebnisse der Gesamtstichprobe aus Ubersichtlichkeits-
grinden durch Fettschreibung hervorgehoben. Zum Aufdecken von akademiespezifischen
Unterschieden der Stichproben, die bei solchen Auswertungen der Gesamtstichprobe be-
achtet werden sollten, werden in der Regel Kruskal-Wallis-Tests fiir die pré-Erhebungszeit-
punkte auf Ebene der Einzelitems verwendet. Bisweilen werden diese durch Mann-Whit-
ney-U-Tests erginzt, wenn explizit auch auf Unterschiede zwischen zwei Akademien ein-
gegangen werden soll.

Wie in den einzelnen Abschnitten detaillierter berichtet wird, wurde in den Fragebogen eine
ganze Reihe von etablierten Skalen verwendet. Um die interne Konsistenz dieser fiir unsere
Stichproben zu ermitteln, wird das Cronbachsche Alpha als Mal3zahl verwendet. Sofern
sich akzeptable Reliabilititen ergeben, werden die Auswertungen zu den Einzelitems um
die der zugehorigen Konstrukte erginzt bzw. durch diese ersetzt. An wenigen Stellen wur-
den auch noch nicht etablierte bzw. selbst konstruierte Items/Skalen verwendet, welche

mithilfe von explorativen Faktorenanalysen untersucht werden. Laden diese Items auf ein
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gemeinsames neues Konstrukt, so wird mit diesem im Nachgang ebenso verfahren, wie mit
den bereits etablierten Skalen.

Der Untersuchung von Unterschieden und Zusammenhingen zwischen einzelnen Items
bzw. berechneten Konstrukten dienen in der Folge Spearmansche Rangkorrelationsanaly-
sen, welche im Allgemeinen fir den pri-Erhebungszeitpunkt der Gesamtstichprobe durch-
gefithrt wurden. Statistisch signifikante Korrelationen werden in den zugehérigen Tabellen
der Ubersichtlichkeit halber fett dargestellt.

Aufgrund des teilweise lingsschnittlichen Designs dieser Untersuchung erscheint es dar-
Uber hinaus sinnvoll die zeitlichen Entwicklungen im Antwortverhalten der Teilnehmerin-
nen zu untersuchen. Daftr wurden, sowohl fir einzelne Items und die berechneten Kon-
strukte als auch fir einzelne Akademien und die Gesamtstichprobe, Wilcoxon-Paarver-
gleichstests verwendet. In den folgenden Auswertungen werden vorrangig zentrale statis-
tisch signifikante Verinderungen berichtet.

Es sollte jedoch bei der Bewertung der dargestellten Analysen nicht aus dem Blick geraten,
dass sich die erhobenen Daten nicht vorrangig zur Hypothesenprifung eignen und dass
deshalb die entsprechenden Ergebnisse mit Vorsicht zu betrachten sind. Bei der Darstel-
lung der Auswertungen wird im Folgenden mdglichst reduziert mit Abkiirzungen und In-
dizes gearbeitet um eine hohe Verstindlichkeit zu gewahrleisten. Kurze Erklarungen fiir

die dennoch auftretenden Abkurzungen finden sich im Abkurzungsverzeichnis.

0.4 Soziookonomischer Hintergrund der Akademieteilnehmerinnen

Zur Bestimmung des soziookonomischen Status wurde zum einen der Buchbestand im
Elternhaus als Indikator genutzt, weil trotz zunehmender Digitalisierung weiterhin ein po-
sitiver statistischer Zusammenhang zwischen Buchbesitz der Eltern und Erfolgschancen
der Kinder festzustellen ist (Sikora, Evans & Kelley, 2019). Ahnlich wird auch im Rahmen
der PISA-Studien der Buchbestand im Elternhaus als ein Indikator fiir den sozio6konomi-
schen Hintergrund erfasst

Die Teilnehmerinnen gaben die Anzahl der Bicher im Elternhaus anhand einer 4-fach ge-
stuften Ordinalskala an. Auffillig ist bei allen drei Akademien der hohe Anteil von Teilneh-
merinnen mit mehr als 250 Biichern im Elternhaus (pgei = 73%, pual = 64% und ppe; = 71%
— vgl. Abbildung 4) und nachfolgend der immer noch hohe Bestand an 50-250 Buchern.
Dies spricht daftr, dass die Teilnehmerinnen aller drei Akademien im Durchschnitt einen
hohen soziookonomischen Status aufweisen. Die Unterschiede zwischen den Teilnehmer-
innengruppen der drei Akademien sind statistisch unbedeutend, was durch einen Kruskal-
Wallis-Test bestitigt wird.
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Abbildung 4: Buchbestand im Elternhans getrennt nach Akademien in %

Des Weiteren wurde die Erwerbstitigkeit der Eltern getrennt fir Mutter und Vater erfasst
(vgl. Abbildung 5).

Der grof3te Teil der Eltern arbeitet in Voll- oder Teilzeit. Auffallend sind die Unterschiede
zwischen Miittern und Vitern tber alle Akademien hinweg. So ist der Anteil der Vollzeit
arbeitenden Viter (76,8%) sehr viel grofer als der Anteil der Miitter, von denen nicht ein-
mal die Halfte Vollzeit arbeitet (45,1%). Bei der Arbeit in Teilzeit zeigen sich entsprechende
Differenzen in umgekehrter Richtung: deutlich mehr Mitter (35,4%) als Viter (11,0%) ar-
beiten in Teilzeit. Diese Daten dhneln der durchschnittlichen Verteilung der sozialversiche-
rungspflichtig Erwerbstitigen in Deutschland, wo z.B. ebenfalls fast viermal so viele Frauen
in Teilzeit arbeiten, wie Minner (vgl. Statistisches Bundesamt (Destatis), 2022).
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Abbildung 5: Erwerbstitigkeit der Eltern getrennt fiir 1 ater und Mutter fiir die einzelnen Akademien in %o
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Mit einer offenen Frage wurde erfasst, in welchem Beruf die Eltern derzeit arbeiten oder
zuletzt gearbeitet haben. Ungefihr die Hilfte der Eltern (sowohl Viter als auch Miitter)
aller Akademieteilnehmerinnen arbeiteten in Berufen, fiir die man im Regelfall studiert ha-
ben muss. Das Statistische Bundesamt gibt den Anteil der Gesamtbevolkerung mit einem
Hochschulabschluss mit 18,5% an (Statistisches Bundesamt (Destatis), 2020c), so dass die
Elternhduser der Akademieteilnehmerinnen im Vergleich dazu einen hohen Bildungsstand
aufweisen. Ungefahr ein Viertel aller Elternteile arbeitet im I'T-, im ingenieurwissenschaft-
lichen oder im naturwissenschaftlichen Bereich. Ebenso gab es einige Eltern, die in helfen-
den und pflegenden Berufen (z.B. Altenpfleger*in, Zahnarzthelfer*in oder Krankenpfle-
ger*in) arbeiten oder vereinzelt in Berufen, fur die keine Berufsausbildung notwendig ist
(z.B. ,,Putzfrau‘ oder ,, Taxifahrer).

Mit Blick auf die Gesamtkohorte der Akademieteilnehmerinnen besteht auf der Ebene von
Einzelpersonen durchaus eine gewisse Diversitit der sozialen Hintergriinde. Insgesamt
ldsst sich aber konstatieren, dass der Bildungshintergrund der Elternhduser und damit ver-
mutlich auch der sozio6konomische Status im Vergleich zur Gesamtbevolkerung im Mittel
hoher liegt.

Ein relevanter Unterschied des sozio6konomischen Status zwischen den Teilnehmerinnen
der verschiedenen Akademien konnte nicht festgestellt werden. Insofern ist davon auszu-
gehen, dass die Teilnehmerinnenakquise fiir die drei Akademien trotz unterschiedlicher in-
haltlicher Schwerpunktsetzungen jeweils eine dhnliche Gruppe junger Frauen hinsichtlich

des sozio6komischen Hintergrunds angesprochen hat.
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7 Zuginge zu MINT — Vorstellungen, FEinstellungen, Selbst- und
Fremdeinschatzungen der Akademieteilnehmerinnen

7.1 Interesse an Fachgebieten

Interesse (vgl. auch Abschnitt 2.5.1) fur einen Wissensbereich besteht dann, wenn dieser
mit positiven Emotionen und personlicher Relevanz verbunden wird (Frenzel, Gotz, &
Pekrun, 2015). Das Interesse an einem Fach hingt stark vom Kontext ab, wirkt sich auf die
intrinsische Motivation aus (Krapp & Prenzel, 2011) und beeinflusst in Wechselwirkung
mit Intelligenz die intellektuelle Leistungsfihigkeit in einem bestimmten Fach (Neyer &
Asendorpf, 2018). Zudem wirken sich motivationale Merkmale auf Verhaltensentscheidun-
gen wie Studienfachwahlen aus (Schiefele & Schaffner, 2020). Vor diesem Hintergrund und
mit Blick auf die intendierte Berufsorientierung durch die Akademien ist es interessant, die
Gruppe der Akademieteilnehmerinnen hinsichtlich ihres Interesses beztiglich verschiede-
ner Fachrichtungen beschreiben zu kénnen und insbesondere die Entwicklung ihrer Inte-
ressen zu beobachten.

Auf einer 4-stufigen Ratingskala (,,[1] gar nicht® bis ,,[4] sehr viel”) konnten die Teilneh-
merinnen ihr Interesse fir verschiedene Fachgebiete angeben. Um die Entwicklung des
Interesses zu erfassen, wurde dieses jeweils zu allen vier Untersuchungszeitpunkten (bzw.
tir Pellworm drei Erhebungszeitpunkten) erhoben. Da sich fur Soziologie und Psychologie
keine fir unser Forschungsinteresse relevanten Entwicklungen abzeichneten, wurden diese
Fachgebiete aus zeitbkonomischen Griinden fiir Heidelberg und Halle nur pra und post et-
fasst und fiir die Pellwormer Akademie ganz weggelassen.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die meisten Mittelwerte Gber 2.50 liegen. Bei den Aka-
demieteilnehmerinnen handelt es sich, so ldsst sich schlieBen, um vielseitig interessierte
junge Frauen. Somit werden mit den Interessenausprigungen, die im Folgenden diskutiert
werden, lediglich Interessenschwerpunkte betrachtet.

Bevor auf Details der einzelnen Akademien eingegangen wird, sollen die Interessenschwer-
punkte in der Gesamtstichprobe beleuchtet werden. In Tabelle 6 sind dafiir die Interessen
nach der Rangfolge der Mittelwerte zum pra-Erhebungszeitpunkt geordnet angegeben. Das
hochste Interesse besteht in der Gesamtstichprobe an Mathematik, gefolgt von dem Inte-
resse an Umwelt(-schutz). In beiden Fillen liegen die Werte bei vergleichsweise kleiner
Standardabweichung im oberen Bereich der Ratingskala, die fir ,,sehr viel” Interesse steht.
Dass Umwelt(-schutz) das zweithochste Interesse erfahrt, spricht dafiir, dass die Freirdume
zur Auseinandersetzung mit bzw. die starke Bezugnahme auf Nachhaltigkeitsfragen bei al-
len drei Akademien, den Interessen der Teilnehmerinnen entgegenkommt und sich als ge-
eigneter Kontext erweist, um positive Zuginge zu MINT zu férdern bzw. zu stabilisieren.
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M (§D) Gesamtstichprobe

Item pri post Sfollow-up-1 Sfollow-up-2
Mathematik 3.47 (73) 3.49 (.66) 3.37 (.80) 3.28° (73)°
Umwelt(-schutz) 3.34 (77) 3.20 (78) 3.05 (:89) 3.10° (83)°
Physik 3.01 (.95) 2.83 (1.02) 2.78 (1.06) 2.69° (1.06)°
Chemie 3.01 (1.06) 2.80 (1.13) 2.78 (1.11) 2.65° (1.17)°
Biologie 2.94 (94) 2.92 (1.02) 2.85 (1.01) 2.71° (1.10)°
Informatik/IT 2.90 (98) 3.01 (86) 2.51 (1.00) 2.58° (92)°
Technik 2.89 (79) 2.81 (87) 2.51 (:84) 2.69° (1.06)°
Psychologie 2.85° (.99)° 2.74° (93)° / /
Medizin 2.80 (1.01) 2.78 (1.00) 2.67 (1.13) 2.84° (.93)°
Ethik 2.76 (.90) 2.59 (.93) 2.59 (1.00) 2.48° (.89)°
Sprachen 2.68 (.98) 2.55 (:99) 2.44 (87) 2.35° (.99)°
Politik 2.65 (87) 2.59 (97) 2.61 (:83) 2.63° (79)°
Sport 2.52 (1.13) 2.51 (1.09) 2.53 (1.01) 2.38° (1.04)°
Soziologie 2.47° (97)° 2.28° (:88)° / /
Kunst und Design 2.43 (1.05) 2.47 (1.02) 2.30 (1.02) 2.28° (1.02)°

Tabelle 6: Ranking des Interesses an Fachgebieten fiir die Gesamtstichprobe u allen Erbebungszeitpunkten nach
den pra-Mittelwerten (,,[1] gar nicht* bis ,,[4] sebr viel*)

Dass auf den nachfolgenden Interessenringen alle finf weiteren MINT-Disziplinen landen
— Physik, Chemie, Biologie, Informatik/IT und Technik — ist ein Hinweis darauf, dass zu
der auf Freiwilligkeit beruhenden Teilnahme an den Akademien vornehmlich solche Schii-
lerinnen animiert werden konnen, die bereits eine hohe Affinitit zu MINT mitbringen und
deshalb tiber sehr glinstige Voraussetzungen verfiigen, durch die Akademien in diesen In-
teressen bestirkt zu werden. Diese ebenfalls hohen Mittelwerte, die zwischen Mppysix = 3.01
und Mrechnix = 2.89 liegen, gehen allerdings zum Teil mit gréleren Standardabweichungen
einher, die verdeutlichen, dass die Interessen der Schiilerinnen fiir die einzelnen Disziplinen
heterogener ausfallen (SDtechnik = -79 bis SDchemie = 1.06).

Unterschiede zwischen den Interessenausprigungen zu den verschiedenen Erhebungszeit-
punkten werden auf Ebene der Gesamtstichprobe nur fiir einzelne Fachgebiete signifikant.
So sinkt das Interesse an Chemie und Umwelt von pra zu post, wihrend es fiir Informatik
ansteigt. Eine Interpretation dieser Verdnderungen ist in diesem Fall allerdings eher auf
Ebene der Einzelstichproben méglich, wihrend fiir die Gesamtstichprobe lediglich die
Tendenz, dass Interessenausprigungen zu den spiteren Erhebungszeitpunkten niedriger
ausfallen, festzuhalten ist.

In Tabelle 7 sind die Interessenauspragungen detaillierter fiir die einzelnen Stichproben
angegeben, so dass daran Spezifika der Akademien diskutiert werden kénnen, die zeigen,
dass sich die Rangfolgen des Interesses auf dieser Auflésungsebene bisweilen anders dar-

stellen.
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Heidelberg

Halle
M (SD)
Pellworm
Gesamtstichprobe
Item pri post Sfollow-up-1 Sfollow-up-2
3.57 (.60) 3.35 (.49) 3.50 (.67) 3.35 (.70
3.32 (75 3.46 (.78 3.00 (.85 3.20 (.78
Mathematik (7 ¢79) (59 78
3.51 (78) 3.59 (.67) 3.53 (.80) /
3.47 (.73) 3.49 (.66) 3.37 (.80) 3.28° (.73)°
3.05 (79) 3.05 (.78) 2.58 (.90) 2.53 (1.07)
. 2.75 (74 2.67 (.82 2.33 (.65 2.87 (1.06
Technik (74) (:82) (:65) (1.06)
2.89 (.83) 2.78 (94) 2.59 (.94) /
2.89 (.79) 2.81 (.87) 2.51 (.84) 2.69° (1.06)°
2.62 (97) 2.40 (.89) 2.67 (1.16) 2.44 (96)
3.04 (.86 2.87 (.82 2.58 (1.08 2.53 (.83
Ethik (:86) (:82) (1.08) (:83)
2.66 (.87) 2.50 (1.02) 2.53 (87) /
2.76 (.90) 2.59 (.93) 2.59 (1.00) 2.48° (.89)°
2.60 (.94) 2.74 (:99) 2.42 (1.08) 2.31 (1.08)
Biolooi 3.04 (1.00) 3.04 (1.04) 3.25 (97) 3.13 (99)
tologle 3.06 (87) 2.94 (1.05) 2.88 (93) /
2.94 (.99) 2.92 (1.02) 2.85 (1.01) 2.71° (1.10)°
2.85 (.88) 2.85 (75) 2.83 (.84 3.19 (.83)
3.40 (71 3.25 (.68 3.00 (1.04 3.00 (.85
Umwelt(-schutz) ¢ Loy (09 (5
3.59 (61) 3.38 (:83) 3.24 (83) /
3.34 (.77) 3.20 (.78) 3.05 (.89) 3.10° (.83)°
3.43 (.60) 3.35 (.67) 3.00 (.95 2.88 (93)
. 2.46 (1.10 2.57 (90 1.92 (79 2.21 (.80
Informatik/IT (10 0 7 (50
2.89 (.93) 3.13 (83) 2.59 (1.00) /
2.90 (.98) 3.01 (.86) 2.51 (1.00) 2.58° (.92)°
3.00 (.89) 2.95 (.85) 2.67 (.99) 2.56 (.81)
. 2.88 (.93) 2.88 (.95) 3.17 (1.12) 3.13 (.99)
Medizin
2.62 (1.13) 2.61 (1.12) 2.27 (1.16) /
2.80 (1.01) 2.78 (1.00) 2.67 (1.13) 2.84° (.93)°
2.67 (107) 2.47 (91) / /
, 3.00 (91) 2.96 (91) / /
Psychologie
yenolog / / / /
2.85° (.99)° 2.74° (.93)° / /
2.86 (1.21) 2.65 (1.23) 2.50 (1.17) 2.31 (1.20)
. 3.28 (.98) 3.13 (1.19) 3.08 (1.00) 3.13 (1.07)
Chemie
2.91 (1.01) 2.66 (1.00) 2.76 (1.15) /
3.01 (1.06) 2.80 (1.13) 2.78 (1.11) 2.65° (1.17)°
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2.36 (1.14) 2.26 (:99) 2.00 (1.04) 2.24 (97)
i 2.52 (1.16) 2.75 (1.11) 2.42 (1.00) 2.33 (1.11)
Kunst und Design 2.40 (95) 2.38 (94) 2.44 (103) /
2.43 (1.05) 2.47 (1.02)) 2.30 (1.02) 2.28° (1.02)°
2.77 (87) 2.90 (:91) 2.42 (1.00) 2.53 (1.13)
. 3.20 (.82 3.13 (.95 3.00 (.85) 2.87 (.99)
Physik 3.03 (1.07) 2.81 (1.15) 2.88 (1.22) /
3.01 (.95) 2.83 (1.02) 2.78 (1.06) 2.69° (1.06)°
2.59 (1.18) 2.55 (1.10) 2.83 (:94) 2.65 (1.06)
2.32 (1.22) 2.33 (1.24) 2.25 (1.06) 2.07 (.96)
Sport
2.63 (1.03) 2.63 (:98) 2.50 (1.03) /
2.52 (1.13) 2.51 (1.09) 2.53 (1.01) 2.38° (1.04)°
2.80 (89) 2.84 (.90) 2.67 (:65) 2.82 (81)
. 2.44 (92) 2.42 (1.06) 2.42 (1.00) 2.40 (74)
Politik
2.71 (.83) 2.56 (:95) 2.71 (85) /
2.65 (.87) 2.59 (.97) 2.61 (.83) 2.63° (.79)°
2.30 (92) 2.11 (:66) / /
Soziolood 2.60 (1.00) 2.42 (1.02) / /
0z10 ogle / / / /
2.47° (.97)° 2.28° (.88)° / /
2.65 (.99) 2.70 (87) 2.42 (1.08) 2.50 (1.10)
2.68 (1.11) 2.50 (1.06) 2.58 (79) 2.20 (.86)
Sprachen 2.69 (90) 2,50 (1.02) 2.35 (79) /
2.68 (-98) 2.55 (:99) 2.44 (.87) 2.35° (.99)°

Tabelle 7: Interesse an Fachgebieten fiir alle Akademien zn allen Erbebungszeitpunkten (,,[1] gar nicht* bis
/4] sebr viel“)

In Heidelberg ist Mathematik mit M = 3.57 das Fachgebiet, fiir das die Teilnehmerinnen
das grofite Interesse mitbringen (vgl. Tabelle 7) und welches zudem mit SD = 0.60 neben
Informatik die kleinste Standardabweichung besitzt. Demnach besteht unter den Teilneh-
merinnen ein relativ grofler Konsens im hohen Interesse an Mathematik. In Halle und Pell-
worm liegt Mathematik pri jeweils an zweiter Stelle mit vergleichbar kleinen Standardab-
weichungen.

Bei diesen beiden Akademien bestand zum pri-Erhebungszeitpunkt hingegen das groB3te
Interesse fir Umwelt(-schutz) mit My, = 3.40 und Mpe) = 3.59, wobei hier auch jeweils die
grofite Einigkeit (SDyy = 0.71; SDpe = 0.61) herrschte. Die Mittelwerte des Interesses an
Umwelt(-schutz) liegen fir Halle und Pellworm im Vergleich zu Heidelberg fir pri um die
Differenzen AMyei/pa1 = 0.55 und AMyei/pel = 0.74 hoher und unterscheiden sich laut Mann-
Whitney-U-Tests jeweils signifikant von dem entsprechenden Mittelwert der Heidelberger
Stichprobe (Heidelberg/Halle Z = —2.162, 0 = .031; Heidelberg/Pellworm Z = —3.195, 0 =
.001). Angesichts dieser Differenzen liegt es nahe, einen Zusammenhang zur Fridays for
Future-Bewegung und der damit einhergehenden politischen und medialen Aufmerksam-
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keit fir das Thema anzunehmen, die zeitlich zwischen der Heidelberger und Hallenser Aka-
demie mit den ersten Klimastreiks im Dezember 2018 und den weltweiten Demonstratio-
nen im Mirz 2019 begann. Dass die Forderungen der Fridays for Future-Bewegung nach
einer verdnderten Klimapolitik die Teilnehmerinnen bewegen, beschiftigen und zum Nach-
denken anregen, hat sich auch in den Interviews gezeigt (vgl. Abschnitt 11).

Informatik ist das Fachgebiet, fiir das in Heidelberg das zweitgrofite Interesse mit M = 3.43
besteht. Das passt zu der thematischen Ausrichtung dieser Akademie und der entsprechen-
den Ansprache potentieller Teilnehmerinnen in den Werbemal3nahmen: ,,Informatik und
IT als Motor fur soziale Innovationen®. Dennoch fallt das Interesse fur Informatik im Ver-
lauf der Erhebungen ab, sodass zwischen pri und follow-up-2 letztlich sogar signifikante Un-
terschiede mittels eines Wilcoxon-Paarvergleichstests ermittelt werden konnten (Z =
—2,309, 0 =.021). In Halle dagegen liegt das Interesse an Informatik zum Erhebungszeit-
punkt prd mit M = 2.46 recht weit hinten auf Platz 13 von 15. Bei der Bewerbung dieser
Akademie wurde Informatik lediglich als ein Teil von MINT benannt. Fir Pellworm liegt
das Interesse an Informatik mit M = 2.89 im Mittelfeld. Hier wurde zwar auch mit MINT
geworben, aber auch damit ,,Konzepte fiir soziale Innovationen [...] in einer eigenen App
um|[zusetzen]|“.

Neben Mathematik, Umwelt(-schutz) und Informatik wurde bei den Hallenser und Pell-
wormer Akademien auch fur die einzelnen Naturwissenschaften — Chemie, Physik und Bi-
ologie — ein recht hohes Interesse angegeben. Da die zugehorigen Kruskal-Wallis-Tests
keine signifikanten Ergebnisse lieferten, konnte eine Korrelationsanalyse nach Spearman
Uber die Gesamtstichprobe durchgefiihrt werden. Diese ergab, dass die Interessen an Ma-
thematik, Technik und Physik erwartungskonform jeweils statistisch signifikant positiv mit-
einander korrelieren (vgl. Tabelle 8). Es handelt sich dabei um Korrelationen bis zu mittle-
rer Stirke, die einerseits dafiir sprechen, dass die Interessen miteinander verbunden sind,
gleichzeitig aber auch verdeutlichen, dass es innerhalb des MINT-Bereichs einer detaillier-
ten Aufschlisselung nach Fachgebieten bedarf, da es sich um unterschiedliche Konstrukte
handelt. Zu den weiteren MINT-Fachgebieten Chemie, Informatik und Biologie lassen sich
keine solchen systematischen Korrelationen finden. So zeigt sich beispielsweise zwischen
Biologie und Mathematik eine negative Korrelation und Chemie weist mit keinem der an-
deren Fachgebiete eine statistisch signifikante Korrelation auf. Diese Befunde konnten da-
rauf hinweisen, dass Mathematik, Technik und Physik innerhalb des MINT-Bereichs noch-

mal eine stirker zusammenhingende Fachersubgruppe bilden.
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Interesse am Fach Technik Physik
r 224 344
Mathematik o 045 .002
N 80 81
r 1 37
Technik o .000
N 81 81

Tabelle 8: Korrelationen zmwischen den Interessenlagen in Mathematik, Physik und Technik fiir die
Gesamtstichprobe zum Erbebungszeitbunkt pra

Richtet man den Blick nun weiter auf die Ebene der Gesamtstichprobe (vgl. Tabelle 6),
lisst sich bei den meisten Probandinnen ein geringeres Interesse an Kunst und Design,
Soziologie und Sport feststellen, wobei hier die Interesseneinschitzungen besonders stark
divergieren.

Wie bereits erwihnt, ergeben Vergleiche der Mittelwerte der unterschiedlichen Erhebungs-
zeitpunkte eines Fachgebiets mittels Wilcoxon-Paarvergleichstests erwartungskonform nur
vereinzelt signifikante Unterschiede, die keine Systematik erkennen lassen. Da es sich beim
Interesse zum einen um eine relativ stabile Orientierung handelt (Brandstitter, Schiler,
Puca, & Lozo, 2018) und die Teilnehmerinnen zudem mit einem hoch ausgeprigten Inte-
ressenniveau in die Akademien starten, ist dieser Befund nicht uberraschend.

Allerdings fillt bei der — angesichts des groen Dropouts vorsichtigen — Betrachtung der
lingsschnittlichen Datenanalyse (vgl. Tabelle 7) auf, dass fir alle Naturwissenschaften so-
wie fur Technik das Interesse von pri zu follow-up-1 tendenziell abfallt, was sich bei follow-
up-2 (fur Heidelberg und Halle) in dhnlicher Weise fortsetzt. So finden sich beispielsweise
tir das Interesse am Fach Technik zwischen prd und follow-up-1 tur die Heidelberger Stich-
probe bei zwolf Teilnehmerinnen sechs Bindungen, fiinf negative Ringe und nur ein posi-
tiver Rang. Womoglich lasst sich dieser Abfall Giber Testeffekte erkliren wie z.B. den Mor-
talititseffekt (Doring & Bortz, 20106), der aus den reduzierten Stichproben resultiert. Da er
jedoch fiir alle Akademien unabhingig voneinander und auch fiir einige Themen jenseits
von MINT auftritt, ist zu vermuten, dass noch weitere Einfliisse hineinspielen. Eine An-
nahme konnte darin bestehen, dass das Umfeld der Akademien, aber auch die Erhebungs-
situation bestimmte (naturwissenschaftliche) Interessen situativ triggern und verstirken.
Auch ein Antwortverhalten im Sinne von sozialer Erwlnschtheit ist denkbar, denn die Teil-
nehmerinnen sind sich bewusst, dass die Akademien auf MINT ausgerichtet sind. Aul3er-
dem kann der tendenzielle Interessenabfall in den Monaten nach den Akademien eventuell
darauf zuriickgefuhrt werden, dass keine verbindlichen Anschlussaktivititen im Sinne der
Akademiethemen stattfanden. Stattdessen erleben die jungen Frauen MINT wieder ver-
starkt in schulischen Zusammenhangen, die typischerweise auf Kompetenzerwerb in Rich-
tung Hochschulreife ausgerichtet sind und MINT nicht in gleichem Ausmaf3 an lebenswelt-
liche Kontexte anbinden wie die MINT-Zuginge der Akademien.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Teilnehmerinnen vielseitig interessiert sind und
ein vergleichsweise hohes MINT-Interesse mitbringen, das bei den einzelnen Akademien
leicht unterschiedlich gelagert ist und vermutlich deren thematische Ausrichtung reflektiert.
Die Teilnahme an den Akademien konnte ein erhohtes situatives Interesse am MINT-Be-
reich hervorgerufen haben, das sich aber nicht lingerfristig in verinderten Interessen der
Akademieteilnehmerinnen niederschligt bzw. verfestigt.

7.2 Assoziationen zu Technik und Physik

Um einen Einblick in die individuellen Vorstellungen der Teilnehmerinnen und ihre Zu-
ginge zu Technik und Physik zu gewinnen, wurden offene Fragen verwendet (vgl. Frage-
bogen Heidelberg pri: Fragen 3-6). Die Antworten werden hier qualitativ und beschreibend
ausgewertet. Angesichts des kleinen Stichprobenumfangs wird auf eine zusitzliche Katego-
risierung und Quantifizierung verzichtet. In den Antworten wurden einige Begriffe von
mehreren Teilnehmerinnen genannt, z.B. werden mit Technik vielfach technische Gerite,
Computer und Roboter assoziiert. Viele Teilnehmerinnen betonen hier zudem die Alltags-
relevanz dieser Gerite. Mehrfach fallen Begriffe wie ,,Innovation®, ,,Digitalisierung® oder
wtechnischer Fortschritt®. Einige Teilnehmerinnen nennen hier technische Bereiche/Fach-
gebiete wie Elektrotechnik oder Medizintechnik. Vereinzelt wird Technik als Anwendung
der Physik bezeichnet. Fast nie wird Technik spontan mit Menschen verkniipft — einmal
wird jedoch der ,,Vater (Autos)* damit verbunden und eine andere Teilnehmerin denkt an
,wotreit zuhause®. In Heidelberg und Pellworm wird hier jeweils zweimal eine Mannerdomi-
nanz in technischen Berufen benannt. Interessant ist, dass hier kaum jemand eine Verbin-
dung zu Schule oder gar zu Unterricht nennt und dies, obwohl einige Teilnehmerinnen
Technik-Unterricht besuch(t)en (vgl. Besuch Technikunterricht in 7.4.1). Nur eine Proban-
din der Pellwormer Akademie denkt an ihren Technik-Unterricht, in dem sie ,,schlechte
Erfahrungen gemacht habe®. Nur zweimal werden an dieser Stelle Nachteile oder Gefahren
benannt, die von Technik ausgehen kénnen.

Ausfihrlicher werden diese Aspekte in den Gruppendiskussionen am Ende der Akademien
thematisiert (vgl. Abschnitt 10.3.2). Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Teilneh-
merinnen zu Beginn der Akademien eher neutrale bis positive Vorstellungen mit dem Be-
griff Technik verbinden und fiir sie vor allen Dingen die technischen Gerite/ Anwendun-
gen ihres Alltags relevant sind.

Zur Frage nach der Rolle, die Technik im eigenen Lebensalltag spiele, wird sehr haufig eine
,»(sehr) gro3e Rolle* konstatiert und vor allem die alltagliche Nutzung von technischen Ge-
genstainden wie Handy und Computer genannt. Die Nutzung von Technik erleichtere, aber
bestimme auch den eigenen Alltag. Hin und wieder wird angemerkt, dass die Beschaftigung
mit Technik so alltdglich sei, dass diese z.T. sogar unbewusst stattfinde. Interessant ist, dass
sich sehr viele Teilnehmerinnen in ihren Antworten auf moderne Technologien beziehen.
Nur eine Pellwormer Teilnehmerin denkt an ,,den Aufbau von Mébeln® und schlussfolgert
daraus, dass Technik eine ,,eher nicht so gro3e Rolle® spiele. Auffallend hiufig wird zudem
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von den Pellwormer Probandinnen die Lebenserleichterung durch Technik im schulischen
und privaten Kontext wihrend der Corona-Pandemie positiv hervorgehoben.

Welche Rolle Technik fir unsere Gesellschaft spiele, wurde auch hiufig als ,,(sehr) gro3*
bzw. ,,riesig” bezeichnet, im Gegensatz zum eigenen Alltag wurde hier differenzierter ge-
antwortet. Auch hier wird hdufig von einer positiven und essenziellen Rolle, die die Gesell-
schaft voranbringe und nicht mehr wegzudenken sei und welche laut den Pellwormer Teil-
nehmerinnen mit der Corona-Pandemie nochmal wichtiger geworden sei, gesprochen.
Mehrfach wird benannt, dass Technik zum Klimaschutz beitragen kénne. Es wird jedoch
auch angemerkt, dass Technik ,,mit sozialer Ungerechtigkeit verbunden [sei], da der Zugang
zu technischen Innovationen meistens vom Einkommen abhing]e]“. Des Weiteren wird
die Gefahr gesehen, dass Technik (durch die ,,Uberbenutzung von Handy und Co.*) zur
sozialen Unfihigkeit fiihren kénne. D.h. Technik wird hier danach bewertet, ob sie gut oder
schlecht bzw. hilfreich oder gefihrlich sei (Brandt, 2011).

Somit sind sich viele Teilnehmerinnen der grof3en Bedeutung von Technik in ihrem Leben
und in der Gesellschaft iiberhaupt bewusst und sehen in dieser sowohl Stirken als auch
Schwichen bzw. bestimmte Risiken. Sie scheinen diesbeziiglich bereits in einen Reflexions-
prozess eingetreten zu sein.

Im Vergleich zu Technik wird Physik am haufigsten mit (Physik-)Unterricht und den darin
vorkommenden Formeln und z.T. auch mit Unterrichtsversuchen in Verbindung gebracht.
Wenn dies mit einem Zusatz versehen wird, dann ist dieser meist positiv konnotiert wie
,,ein Schulfach, das ich mag®. Vereinzelt wird dieser jedoch auch mit Aussagen wie ,,Phy-
sikunterricht, der mir leider nicht sondetlich viel Spal} gemacht hat* kommentiert. Hiufig
werden auch Fachgebiete der Physik wie z.B. Astrophysik oder Quantenphysik genannt.
Weniger hiufig wird hier Physik als Naturwissenschaft in den Blick genommen — als etwas,
das z.B. ermoglicht , kleinste Dinge zu verstehen® oder den ,,Alltag zu erkliren®. Vereinzelt,
aber dennoch hiufiger als beim Stichwort Technik, werden einzelne Personen genannt, wie
z.B. Mitschiiler*innen, der Vater, der Physiker ist, oder bekannte (allerdings ausschlief3lich
minnliche) Physiker wie Newton, Einstein oder Hawking. Demnach ist der Zugang zur
Physik bei vielen Teilnehmerinnen stark durch den erlebten Physikunterricht geprigt und
wird eher (allgemein) mit einzelnen Unterrichtsinhalten verkniipft als mit Vorgehensweisen
zur Erkenntnisgewinnung. Dies entspricht auch den Ergebnissen bisheriger Forschung
(Tesch, 2010) und hat sich dhnlich in einigen Interviews gezeigt.

7.3 Nature of Science

Die Erfassung von Vorstellungen tiber die Natur der Naturwissenschaften (NoS) bzw. der
erkenntnistheoretischen Uberzeugungen in den Naturwissenschaften ist dahingehend inte-
ressant, dass reifere NoS-Vorstellungen hiufig mit héherem Interesse und héherer Leis-
tungsmotivation in den entsprechenden Bereichen einhergehen (Urhahne & Hopf, 2004).
Zur Erfassung dieser NoS-Vorstellungen wurde der von Urhahne & Hopf (2004) weiter-
entwickelte Fragebogen eingesetzt, nachdem er hinsichtlich geschlechtergerechter Sprache
angepasst wurde (vgl. Hinweise zur Sprache in Abschnitt 1). Um den Fragebogen kurz zu
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halten, wurde die Skala zur Dimension der Sicherheit weggelassen, zumal diese laut
Urhahne & Hopf (2004) keine befriedigende Messsicherheit geliefert hatte. Die eingesetz-
ten NoS-Skalen (mit 5-stufiger unipolarer Ratingskala: ,,[1] stimme stark zu® bis ,,[5] stimme
stark nicht zu®) zu Vorstellungen zur ,,Quelle des Wissens®, ,,Rechtfertigung des Wissens*
und ,,Entwicklung des Wissens* bestehen aus drei Itemblocks mit fiinf, neun bzw. sechs
Items. Die Skala ,,Quelle des Wissens® bezieht sich auf Vorstellungen zu allwissenden Au-
torititen, die das Wissen von aullen an Lernende herantragen. Die Dimension zur ,,Recht-
fertigung des Wissens* umfasst die Rolle des Experiments und wie Personen naturwissen-
schaftliche Erkenntnisse erkliren. Hierzu zihlt beispielsweise, dass ein Experiment ein gu-
ter Weg ist, ,,um herauszufinden, ob etwas wahr ist.”“ Vorstellungen zur Entwicklung von
Naturwissenschaften als Disziplin und wie sich Konzepte und Theorien auf der Grundlage
neuer Daten und Beweise verindern kénnen, gehéren zur Dimension der Wissensentwick-
lung. Niheres hierzu findet sich in Urhahne & Hopf (2004).

Urspriinglich war geplant, die NoS-Skalen nicht nur bei den pri- und post-Erhebungen ein-
zusetzen, sondern auch beim zweiten follow-up-Zeitpunkt. Das Ausfillen dieser Skalen ist
aufgrund der komplizierten Satzgefiige allerdings zeitaufwindig und zudem gaben die Pro-
bandinnen das mundliche Feedback, dass die Beantwortung dieser Skalen sehr anstrengend
und viel gewesen sei. Insofern bestand die Gefahr, dass Probandinnen durch diese Skalen
tir die Teilnahme an weiteren Untersuchungszeitpunkten abgeschreckt werden kénnten.
Aus einer Kosten-Nutzen-Abwigung heraus wurden die NoS-Skalen weder zu weiteren
Untersuchungszeitpunkten in Heidelberg noch bei den Untersuchungsdurchlaufen der Hal-
lenser und Pellwormer Akademien eingesetzt.

Eine Reliabilititsanalyse zeigt, dass die von Urhahne & Hopf (2004) intendierten Kon-
strukte zu der ,,Quelle des Wissens®, der ,,Rechtfertigung des Wissens* und der ,,Entwick-
lung des Wissens® bei unserer Stichprobe vor allem fiir den pos-Zeitpunkt sehr reliable
Ergebnisse liefern (s. Cronbachs Alpha in Tabelle 9). Aus diesem Grund werden im Fol-
genden nur die Mittelwerte der Konstrukte diskutiert.

Wie aus Abschnitt 7.1 hervorgeht, ldsst sich die Gruppe der Akademieteilnehmerinnen als
naturwissenschaftlich interessiert bezeichnen. Fur eine solche Gruppe von Schiller*innen
konnten Urhahne & Hopf (2004) feststellen, dass diese mehr tber die Rolle von Experi-
menten fur den naturwissenschaftlichen Wissenserwerb wissen und stiarker an die Entwick-
lung des Wissens glauben, als weniger naturwissenschaftlich interessierte Schiiler*innen. In
diesem Bereich besitzen auch die Teilnehmerinnen der Akademien reifere NoS-Vorstellun-
gen. Demgegentber glauben die bei Urhahne & Hopf (2004) befragten naturwissenschaft-
lich interessierten Schiler*innen aber auch stirker an Autorititen als Wissensvermittler*in-
nen. Bei der Gruppe der Akademieteilnehmerinnen zeichnet sich ein dhnliches Bild ab (s.
Tabelle 9).

Ein Blick in die Daten zeigt, dass von pri zu post keine signifikanten Verinderungen hin-
sichtlich der epistemologischen Vorstellungen erkennbar sind.
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M (§D) Cronbachs Alpha
Konstrukt pri post pri post
Rechtfertigung des Wissens 1.56 (41) 1.45 (45) 74 91
Quelle des Wissens 3.10 (59 3.09 (.69) .63 .82
Entwicklung des Wissens 1.72 (36) 1.73 (48) .68 85

Tabelle 9: Nature of Science-Konstrukte fiir die Heidelberger Akademie zu den Erhebungszeitpunkten pra und
post (,,/1] stimme stark zn* bis ,,[5] stimme stark nicht 2u*)

7.4 Selbstwirksamkeitserwartungen

7.4.1 Schulfachspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen

Wie in Abschnitt 2.5.2 bereits ausgefithrt lassen sich Selbstwirksamkeitserwartungen (im
Folgenden SWE, Singular und Plural!) als (subjektive) Kompetenzerwartungen definieren.
Sie beziehen sich also auf die Selbsteinschitzung, zu einer bestimmten Handlung fihig zu
sein (Neyer & Asendorpf, 2018) bzw. ,,zukiinftige schwierige Herausforderungen bewalti-
gen zu kénnen® (Feng, et. al., 2015). SWE beeinflussen Durchhaltevermégen und Anstren-
gungsbereitschaft und stehen in Zusammenhang mit der Qualitit zuktnftiger Leistungen.
Umgekehrt haben auch die leistungsbezogenen Anforderungen im Kontext von Schule
Einfluss auf die Entwicklung der individuellen SWE. Bisherige Untersuchungen haben ei-
nen Zusammenhang zwischen der fachbezogenen SWE und den Leistungen im gleichen
Fach ermittelt. Es ist anzunehmen, dass sich die Erwartungen, bestimmte akademische
Leistungen erbringen zu kénnen, nach Schulfichern differenzieren lassen (Feng, et. al.,
2015). Im Hinblick darauf erscheint es sinnvoll, die SWE fiir unterschiedliche Ficher zu
erheben und hier neben den klassischen MINT-Fichern auch das Fach Deutsch zu wihlen.
Deutsch bietet sich an, weil es in Alltagsdiskursen haufig als ,,natirlicher Gegenpol zu
Physik verhandelt wird und sich beide Unterrichtsticher (Physik und Deutsch) als ,,verge-
schlechtlichte Bereiche® betrachten lassen (Willems, 2010). Aus zeitbkonomischen Griin-
den wurden die SWE nur prd und post ethoben.

Zur simultanen, respektive zur effizienten Erfassung der schulfachspezifischen SWE mit-
tels gleichartig formulierter Itemstimme wurde das SWE-Gitter von Feng et al. (2015) ein-
gesetzt. Bei diesem werden die SWE beziiglich einzelner Ficher (hier Physik, Mathematik,
Deutsch und Technik) anhand von jeweils 6 Items, denen eine 6-stufige unipolare numeri-
sche Ratingskala (,,[1] trifft gar nicht zu® bis ,,[0] trifft genau zu*) zugrunde liegt, erhoben.
Um die SWE im Fach Technik zu erheben, wurde zunichst erfragt, ob in der Schule Er-
fahrungen mit Technik als Unterrichtsfach, in einer AG oder in einem Projekt gesammelt
wurden. Diese Angaben wurden fir die Auswertung zusammengefasst. Die Anzahl der
Teilnehmerinnen, die Technik in einer dieser drei Formen belegt haben, ist in Tabelle 10

angegeben.
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Akademie insgesamt|  Fach AG Projekt
Heidelberg 7 6 5 5
Halle 13 6 7 8
Pellworm 15 7 5 10
Gesamtstichprobe 35 19 17 23

Tabelle 10: Anzabl der Teilnehmerinnen, die in der Schule Technik belegt hatten, entweder als Unterrichtsfach
(Fach), als AG oder in Form eines Projekts

Die Gesamtzahl der Teilnehmerinnen pro Akademie ist im Vergleich zur Summe der Be-
sucherinnen der verschiedenen Technik-Angebote geringer, da einige Teilnehmerinnen
mehrere Angebote wahrgenommen haben. Damit konnte bereits eine gréBere Gruppe
(32%, 52% bzw. 43%) der Akademieteilnehmerinnen Technik-Erfahrungen in der Schule
sammeln. Allerdings haben, auler auf Pellworm (n = 15), nicht alle von ihnen die Spalte
zur Technik-SWE ausgefiillt, in Heidelberg nur n = 6 und in Halle n = 11. Die eine bzw.
zwei fehlenden Personen lassen sich méglicherweise darauf zuriickfithren, dass bei den pa-
per-pencil-Fragebogen zwischen den Frageblocken zur schulischen Begegnung mit Tech-
nik (Frage 8) und zu den SWE (Frage 9) einmal umgeblittert werden musste und kein neu-
erlicher Hinweis vorhanden war. Bei der Online-Variante, die fiir Pellworm eingesetzt
wurde, konnte diese Schwierigkeit mittels Pfadlogik umgangen werden.

Die Reliabilititsanalysen ergeben, dass die eingesetzten Skalen in allen Stichproben reliabel
sind. Alle Cronbachs Alpha-Werte sind groB3er als 0.7 und im post-Test liegen viele sogar
tber 0.9 (vgl. Tabelle 11).

Heidelberg Halle Pellworm Gesamtstichprobe
Schulfach pri post pri post pri post pri post
Physik .80 92 91 93 92 94 90 93
Mathematik 77 92 .86 91 90 95 .87 93
Deutsch .86 91 90 93 .83 91 .86 92
Technik .76 .83 .88 96 95 94 90 94

Tabelle 11: Cronbachs Alpha fiir die SWE-Skalen

Mit Blick auf die Mittelwerte der SWE-Skalen (vgl. Tabelle 12) fillt auf, dass diese alle im
oberen Bereich der sechsstufigen Antwortskala liegen. Am hochsten ausgeprigt sind in der
Gesamtstichprobe und bei allen einzelnen Akademien die SWE fiir das Fach Mathematik.
Hier liegen die Werte im Mittel so hoch, dass sich die Frage stellt, ob die SWE in dieser
speziellen Stichprobe hinreichend gut erfasst werden kénnen bzw. ob ein Deckeneffekt
vorliegt.

Am zweithochsten liegen die SWE fiir das Fach Deutsch. Das ist mit Blick auf die Beschrei-
bung der Stichprobe insofern interessant, als sich die Schiilerinnen nicht nur beziiglich der
MINT-Ficher als selbstwirksam einschitzen, sondern hohe SWE auch zu Deutsch aufwei-
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sen als einem schulischen Kernfach, das hiufig unreflektiert als Gegenpol zu MINT wahr-
genommen wird. Dieser Befund passt sehr gut zu der Beobachtung, dass die jungen Frauen
sehr breit geficherte und hohe Interessen aufweisen (vgl. Abschnitt 7.1). Ahnlich positive
Voraussetzungen scheinen sie auch bei ithren SWE mitzubringen. An dritter bzw. vierter
Stelle, aber weiterhin mit sehr hohen SWE-Ausprigungen, folgen die Ficher Physik und
Technik.

M (D)
Heidelberg Halle Pellworm Gesamtstichprobe
Schulfach pri post pri post pri post pri post
Physik 4.32 (80) 4.42 (91) 4.56 (1.11) 4.48 (1.19) 4.68 (1.19) 4.66 (1.17) 4.56 (1.08)  4.54 (1.06)

Mathematik | 5.20 (61) 5.10 (95) 4.94 (88) 5.06 (96) 5.24 (96) 5.17 (1.15) 5.14 (.86)  5.11 (1.00)
Deutsch 4.63 (96)  4.56 (96) 4.87 (1.01) 5.03 (92) 4.73(92) 4.66 (98) 4.75 (.95)  4.76 (.98)
Technik 422 (81) 5.06 (35 4.06 (1.12) 4.15 (1.26) 4.34 (1.26) 4.17 (1.31) 4.22 1.12) 4.25 (1.22)

Tabelle 12: SWE in den Féchern Physik, Mathematik, Deutsch und Technik getrennt nach Akademien fiir pra
und post (,,/1] trifft gar nicht zu* bis ,,[6] trifft genan 3u")

Weitere Datenanalysen lassen erkennen, dass sich fir Physik, Mathematik und Deutsch von
pri zu post keine messbaren Anderungen hinsichtlich der SWE der Teilnehmerinnen erge-
ben haben.

Betrachtet man die Zusammenhinge zwischen den SWE, dann gibt es jeweils paarweise
stark positive Korrelationen zwischen den SWE in Mathematik, Physik und Technik (vgl.
Tabelle 13). Die SWE fir das Fach Deutsch korrelieren hingegen nicht mit den SWE fur
Mathematik und sehr gering mit den SWE zu Physik. Demnach scheinen die Korrelationen
zwischen den einzelnen SWE der drei Ficher Mathematik, Physik und Technik, die eine
Subgruppe des MINT-Bereichs darstellen, dhnlich stark auszufallen (610 < r < .665). Au-
Berdem scheinen die SWE zu Mathematik und Deutsch am stirkten unabhingig voneinan-

der zu sein.
SWE Mathematik Deutsch Technik
r .665 .260 .651
Physik o .000 .022 .000
N 77 77 32
r 1 139 .610
Mathematik o 225 .000
N 79 78 32
r 1 460
Deutsch o .008
N 80 32

Tabelle 13: Korrelationen der SWE in Physik, Mathematik, Deutsch und Technik fiir die Gesamtstichprobe
gum pra-Erhebungszeitpunkt
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Es liegt nahe, dass die SWE zu den einzelnen Fichern mit den Interessen der Teilnehme-
rinnen (vgl. Abschnitt 7.1) zusammenhingen, was durch weitere Korrelationsanalysen nach
Spearman fiir die Gesamtstichprobe zum pri-Zeitpunkt bestitigt werden kann (vgl. Tabelle
14). Die Korrelationen zwischen den SWE und dem Interesse bezogen auf dasselbe Fach-
gebiet werden in allen betrachteten Fillen bei mittlerer bis hoher Stirke signifikant. Wah-
rend die SWE fiir Physik und Mathematik jeweils auch mit geringer bis mittlerer Stirke mit
den Interessen an den anderen Fiachern korrelieren, ist das fiir die Technik-SWE nicht der
Fall, was vermutlich darauf zurickzufihren ist, dass, wie oben beschrieben, nur ein Teil der
Teilnehmerinnen Erfahrungen mit Technik im schulischen Zusammenhang sammeln
konnte und damit die Stichprobengréfie sehr klein ist.

SWE Physik SWE Mathematik ~ SWE Technik

r .629 327 344

Interesse Physik o .000 003 054
N 78 79 32

r .269 .500 157

Interesse Mathematik | o .018 .000 399
N 77 78 31

r 230 323 .670

Interesse Technik o .044 .004 .000
N 77 79 32

Tabelle 14: Korrelationen zaischen den Interessenlagen und den SWE in Mathematik, Physik und Technik fiir
die Gesamtstichprobe 3um pra-Erhebungszeitpunkt

Eine Wirkrichtung kann aus der Korrelationsanalyse nicht abgeleitet werden. Ob also Inte-
resse oder SWE in einem Fach vorgingig zu der Ausprigung des jeweils anderen Kon-
strukts beitragen, ldsst sich auf Basis der Daten nicht beantworten. Anzunehmen ist auf
Grundlage der theoretischen Konstruktbeschreibungen eine wechselseitige Beeinflussung.

7.4.2  Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf Technik

Da zu erwarten war, dass die Teilnehmerinnen in Schule und Unterricht sehr begrenzt mit
Technik in Berithrung kommen, wurde versucht die SWE hinsichtlich Technik erginzend
mit einer weiteren Skala zu erfassen. Da hierfir keine bereits etablierte Skala gefunden wer-
den konnte, wurde diese unter Rickgriff auf Erkenntnisse zur Formulierung von SWE-
Items (Meinhardt, Rabe, & Krey, 2018) selbst entwickelt, wobei sich inhaltlich an Skalen
von Acatech VDI (2009) orientiert wurde. Hierbei handelt es sich um eine 4-stufige unipo-
lare Ratingskala (,,[1] trifft nicht zu® bis ,,[4] trifft genau zu®) bestehend aus drei Items. Eine
explorative Faktorenanalyse ergab, dass die drei Items auf ein gemeinsames Konstrukt la-
den. Reliabilititsanalysen fir die einzelnen Erhebungszeitpunkte der jeweiligen Akademien
zeigen gute bis sehr gute Werte fir Cronbachs Alpha (vgl. Tabelle 15).
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Akademie pri post Sfollow-up-1
Heidelberg 12 90 78
Halle .70 75 .85
Pellworm .85 .83 78
Gesamtstichprobe .79 .82 .82

Tabelle 15: Cronbachs Alpha fiir die SWE in Bezug anf Technik fiir pra, post und follow-up-1

Angesichts der Mittelwerte (vgl. Tabelle 16) bestatigt sich der Befund aus Abschnitt 7.4.1,
dass die Teilnehmerinnen mittlere bis hohe SWE hinsichtlich Technik aufweisen. Signifi-
kante Unterschiede zwischen den Stichproben sind mit einem Kruskal-Wallis-Test nicht
festzustellen. Auch auf dieser Skala haben sich die SWE der Stichproben hinsichtlich des
Umgangs mit Technik im Laufe der Zeit nicht signifikant verandert.

M (D)
SWE-Technik pri post Sfollow-up-1
Heidelberg 2.95 (:60) 2.89 (62) 3.10 (61)
Halle 2.74 (.56) 2.86 (.66) 2.83 (77)
Pellworm 2.99 (.76) 3.18 (.70) 3.25 (.61)
Gesamtstichprobe 2.91 (.66) 3.01 (.67) 3.09 (.70)

Tabelle 16: Technik-SWE fiir pra, post und follow-up-1 (,,/1] trifft nicht 3u* bis ,,[4] trifft genan ")

7.5 Wahrgenommene Ambitionen und Finstellungen der Eltern

Archer & DeWitt (2015) stellen fest, dass die (wahrgenommene) Einstellung der Eltern zu
Naturwissenschaften ein wichtiger Faktor hinsichtlich naturwissenschaftlicher Bestrebun-
gen von Schiiler*innen ist. Diese Einstellungen und Aspirationen kénnen sich direkt in
Form von konkretem Férderverhalten (z.B. in Form gemeinsamer Besuche von Science
Centren) oder indirekt niederschlagen, indem die Wahrnehmung der Elterneinstellungen
durch die Schiiler*innen wiederum deren Verhalten und Einstellungen pragt.

Wie die Akademieteilnehmerinnen diese Vorstellungen und Aspirationen ihrer Eltern wahr-
nehmen, soll deshalb mit zwei Skalen ermittelt werden, die aus dem ASPIRES-Projekt
(Archer & DeWitt, 2015) entlehnt, ins Deutsche Gbersetzt und durch einzelne Items erwei-
tert wurden. Eingesetzt wurde eine 4-stufige unipolare Ratingskala (,,[1] trifft nicht zu* bis
,»[4] trifft genau zu®) fir insgesamt acht Items, davon funf zur wahrgenommenen Einstel-
lung der Eltern zu Naturwissenschaften (mit einem Schwerpunkt auf Physik und Technik)
und drei zu den wahrgenommenen Ambitionen der Eltern hinsichtlich der Zukunft der
Teilnehmerinnen. Dieser Fragenblock wurde jeweils nur einmal (prd) eingesetzt, da nicht
mit messbaren Verdnderungen dieser Wahrnehmungen zu rechnen war.

Fir die zwei Skalen wurden Reliabilititsanalysen durchgefiihrt. Die erste Skala (vgl. Tabelle
17; Beispielitem: ,,Meine Eltern finden es wichtig, dass ich Physik lerne.®) ist fiir alle Stich-
proben reliabel, da alle Cronbachs Alpha-Werte Gber 0.7 liegen (aye; = .796; aya = .704;
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ape) = .846; ay = .794). Die zweite Skala, die sich auf die Zukunft der Probandinnen be-
zieht (Beispielitem: ,,Meine Eltern mdchten, dass ich spiter mal einen guten Beruf habe.®),
ist fiir Halle (@ =.708) und Pellworm (& = .688) annihernd reliabel, fiir Heidelberg aller-
dings nicht (a = .575). Fir die Gesamtstichprobe liegt die Reliabilitit entsprechend bei a =
.676.

Die Betrachtung der Mittelwerte (s. Tabelle 17) zeigt, dass die Einschitzungen der Teilneh-
merinnen recht positiv ausfallen. Die wahrgenommenen Ambitionen der Eltern fiir ihre
Kinder, die sich nicht spezifisch auf den MINT-Bereich beziehen, fallen héher aus. Das
kann so gedeutet werden, dass die Teilnehmerinnen den Eindruck haben, dass es ihren
Eltern wichtiger ist, dass sie spiter generell beruflich erfolgreich sind, als dass sie einen
Beruf mit naturwissenschaftlichem Bezug ergreifen.

M (SD)

Gesamt-

Wahrgenommene... Heidelberg Halle Pellworm .
stichprobe

... Einstellungen der Eltern hin-
sichtlich Naturwissenschaften, 2.69 (.66) 2.67 (.64) 2.93 (73) 2.78 (.69)
(Physik) und Technik

... Vorstellungen/Aspirationen der
Eltern fur die Zukunft ihrer T6ch- 3.00 (:69) 3.29 (.68) 2.94 (87) 3.06 (.77)
ter

Tabelle 17: Wabrgenommene Einstellungen der Eltern hinsichtlich Naturwissenschaften und Technik, sowie
wabrgenommenene Ambitionen der Eltern fiir die Zukunft ihrer Tochter getrennt nach Akademien fiir pra (/1]
trifft nicht zu* bis ,, [4] trifft genau zu*)

Ein statistisch signifikanter korrelativer Zusammenhang zwischen den wahrgenommenen
Einstellungen der Eltern hinsichtlich Naturwissenschaften und Technik und dem eigenen
Interesse an den Fachgebieten Physik, Mathematik oder Technik konnte allerdings nur fir
letzteres und mit sehr geringer Stirke festgestellt werden (s. Tabelle 18). Korrelationen mit
den wahrgenommenen Aspirationen ergeben sich zu keiner der Interessenausprigungen.
Jedoch korrelieren auf Ebene der Einzelitems die Interessen an Physik bzw. Technik mit
den zugehorigen fachspezifischen Einstellungen der Eltern. So ergeben sich beispielsweise
fir das Interesse der Teilnehmerinnen an Physik mit den elterlichen Interessen in Physik
eine mittlere Korrelation (r(78) =.342, ¢ =.002) und zu den elterlichen Aspirationen fiir
das Fach Physik eine niedrige bis mittlere Korrelation (r(75) =.305, o =.007).
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Wahrgenommene Einstel- Wahrgenommene Vorstel-
lungen der Eltern hinsicht- lungen/Aspirationen der El-
lich Naturwissenschaften,  tern fiir die Zukunft ihrer
(Physik) und Technik Tochter
r 228 .041
Interesse Physik o 052 733
N 73 73
r .098 -211
Interesse Mathematik o 412 .073
N 73 73
r 261 127
Interesse Technik o .027 283
N 72 73

Tabelle 18: Korrelationen znvischen den Interessenlagen in Physik, Mathematik und Technik und den wabrge-
nommenen Einstellungen und Aspirationen der Eltern fiir die Gesamistichprobe zum pra-Erbebungszeitpunkt

Ahnlich verhilt es sich mit den Korrelationen zu den SWE der Teilnehmerinnen (vgl. Ta-
belle 19). Lediglich zwischen den SWE zu Mathematik und den wahrgenommenen Einstel-

lungen der Eltern und zwischen den SWE zu Deutsch und den Aspirationen ergeben sich

signifikante Korrelationen geringer Stirke.

Wahrgenommene Einstellungen
der Eltern hinsichtlich Natur-
wissenschaften, (Physik) und

Wahrgenommene Vorstellun-
gen/Aspirationen der Eltern fir
die Zukunft ihrer T6chter

Technik

r 220 062

SWE Physik o .067 .606
N 70 71

r 303 -.034

SWE Mathematik| o .010 776
N 71 73

r -.066 248

SWE Deutsch o 582 .036
N 72 72

r 314 .070

SWE Technik o 104 714
N 28 30

Tabelle 19: Korrelationen zwischen den SWE in Physik, Mathematik, Dentsch und Technik und den wabrge-
nommenen Einstellungen und Aspirationen der Eltern fiir die Gesamistichprobe zum pra-Erbebungszeitpuntkt
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Insgesamt legen die dargestellten Datenauswertungen nahe, dass die Auspriagungen der In-
teressen und der SWE der Akademieteilnehmerinnen nicht unmittelbar abhingig von den
wahrgenommenen Einstellungen und Ambitionen der Eltern zu sein scheinen. Fiir weitere
Erhebungen mag es allerdings sinnvoll sein, die Einstellungen zu MINT aufgeschliisselt
nach den einzelnen Teilbereichen zu erheben, um Zusammenhinge differenzierter nach-

weisen oder ausschlie3en zu konnen.

7.6 Wahrgenommene Zukunftsrelevanz von Physik

Fir Bildungswegentscheidungen zu Naturwissenschaften bzw. Physik sind nicht nur die
Interessen zu den Inhalten und Selbsteinschitzungen zu den eigenen Kompetenzen rele-
vant, sondern auch die Uberlegung, ob Physik fiir die (eigene) berufliche Zukunft relevant
sein wird. Deshalb wurden die Teilnehmerinnen der Akademien mit drei Items aus dem
ASPIRES-Projekt (Archer & DeWitt, 2015) dazu befragt, fiir wie bedeutsam sie Physik fiir
die eigene Biographie halten (z.B. ,,Physik zu lernen ist nttzlich, um spiter einen guten
Beruf zu bekommen.*). Die Items wurden auf einer vierstufigen unipolaren Antwortskala
von ,,[1] trifft nicht zu® bis ,,[4] trifft genau zu* beantwortet. Die Reliabilitit der Skala er-
weist sich in der Gesamtstichprobe als grenzwertig, fiir die einzelnen Akademien liegt Cron-
bachs Alpha als Reliabilititsmal3 zum Teil auch unterhalb einer akzeptablen Grof3e (s. Ta-
belle 20). Die Ursachen fiir die insgesamt durftigen Ergebnisse zu dieser Skala konnten in
inhaltlichen Inkonsistenzen, aber auch in der niedrigen Itemzahl liegen. Die im Folgenden
berichteten Befunde kénnen vor diesem Hintergrund nur vorsichtig interpretiert und als

noch nicht verlisslich eingeschatzt werden.

Konstrukt Heidelberg Halle Pellworm  Gesamtstichprobe
Zukunftsrele- |M (§D) 2.40 (.60) 2.65 (:55) 2.62 (.70) 2.58 (.63)
vanz a .507 431 723 .614

Tabelle 20: Einschdtzung der Zukunfisrelevang; von Physik getrennt nach Akademien fiir den pra-
Erbebungszeitpunkt (,,[1] trifft nicht zu* bis ,, [4] trifft genau zu*)

Insgesamt deutet der Mittelwert fiir die Gesamtstichprobe, der dem theoretischen Skalen-
mittel nahezu entspricht, darauf hin, dass Physik weder als irrelevant noch als deutlich re-
levant fir die eigene Zukunft angesehen wird.

Ein Blick auf die einzelnen Items in der Gesamtstichprobe zeigt aber, dass diesen sehr
unterschiedlich zugestimmt wird. So lehnen die Befragten im Mittel die Aussage ab, dass
man Physik lerne, um Physikerin zu werden (M = 1.69). Der Aussage ,,Physik zu lernen ist
nutzlich, um spiter einen guten Beruf zu bekommen® (M = 2.78) wird hingegen im Mittel
cher, wenn auch nicht sehr deutlich, zugestimmt.

Zusammenhinge der wahrgenommenen Zukunftsrelevanz von Physik mit weiteren Skalen
werden im folgenden Abschnitt (7.7) zusammen mit den Wahrnehmungen zum Physikun-
terricht dargestellt. Aullerdem ist fiir zukiinftige Erhebungen an dieser Stelle zu tiberlegen,
ob cher allgemeiner nach der Zukunftsrelevanz von MINT gefragt werden sollte.
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7.7 Etlebter Physikunterricht

Wie in den Abschnitten 2.5.4 und 2.5.5 ausgefiihrt, sind der erlebte Fachunterricht und die
Lehrpersonen als signifikante Andere sehr relevant fiir Zuginge zu Naturwissenschaften,
die Ausprigung von motivationalen Aspekten und fir Bildungswegentscheidungen. Des-
halb ist es auch im Kontext der Akademien von Interesse zu erfassen, wie die Teilnehme-
rinnen ihren erlebten Physikunterricht und ihre Physiklehrpersonen und deren Verhalten
einschitzen und bewerten. Die Skalen wurden ebenfalls aus dem ASPIRES-Projekt (Archer
& DeWitt, 2015) tbernommen, ins Deutsche tibersetzt und lediglich aus dem Prisens ins
Prateritum ibertragen, um so auch die Einschitzungen der Teilnehmerinnen zu erfassen,
die aufgrund des bevorstehenden Abiturs oder aufgrund von Wahlentscheidungen in der
Oberstufe zum Zeitpunkt der Befragung keinen Physikunterricht mehr besuchten. Es
wurde eine 4-stufige unipolare Ratingskala (,,[1] trifft nicht zu“ bis ,,[4] trifft genau zu®)
eingesetzt.

Eine Reliabilititsanalyse ergibt, dass die Items zur Einschitzung der Physiklehrer*innen
eine reliable Skala mit verschiedenen inhaltlichen Facetten ergeben (bestehend aus finf
Items). Gleiches gilt fiir die Einschitzung des Physikunterrichts (bestehend aus funf Items)
— vgl. Tabelle 21.

Konstrukt Heidelberg Halle Pellworm  Gesamtstichprobe
Erlebter Phy- M (SD) 2.73 (52) 2.94 (53) 3.02 (:67) 2.93 (.60)
sikunterricht | 671 708 .830 777
Physiklehrer- |M (8D) 2.97 (58) 3.11 (65) 2.76 (79) 2.92 (.71)
*Innen a 748 770 .899 .843

Tabelle 21: Einschitzung des erlebten Physikunterrichts und der*dem eigenen Physiklebrer*in getrennt nach
Abkademien fiir den pra-Erbebungsgeitbunkt (,,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft genan zn")

Zunichst fillt auf, dass die Teilnehmerinnen sowohl den erlebten Physikunterricht als auch
die Physiklehrer*innen im Mittel positiv einschitzen. Dabei liegt der Mittelwert der Bewer-
tung der Physiklehrer*innen bei den Schiilerinnen in Heidelberg und Halle im Vergleich
zur Einschitzung des erlebten Physikunterrichts tendenziell héher. Signifikant wird hinge-
gen die hohere Einschitzung des erlebten Physikunterrichts gegentiber den Physikleh-
rer*innen bei der Pellwormer Stichprobe (Z = —2.900, o = .004; Wilcoxon-Paarvergleichs-
test), was gef. auf die unterrichtlichen Rahmenbedingungen wihrend der Pandemie zurtick-
zuftihren ist, in denen eine direkte Interaktion mit den Lehrpersonen oft nur eingeschrinkt
moglich war.

Eine Korrelationsanalyse zwischen Einzelitems beider Konstrukte fir die Gesamtstich-
probe (vgl. Tabelle 22) hat zudem ergeben, dass das Erleben des Physikunterrichts als inte-
ressant deutlich mit der Einschitzung korreliert, dass die Physiklehrer*in das eigene Inte-
resse an Physik gefoérdert hat und mit der allgemeinen Einschitzung, ob die Physiklehrper-
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son gut gefunden wird. Die Wahrnehmung der eigenen Zensuren hingegen hingt mit ge-
ringerer Stirke, aber dennoch signifikant mit der Interesseférderlichkeit des Unterrichts
und der Gesamteinschitzung der Lehrperson zusammen.

Was ich im Physﬂ{'un't cr Ich habe gute Zensuren in
richt gelernt habe, ist inte- :
Physik bekommen.
ressant.
Meine Physiklehrer*innen | 7 515 241
haben mein Interesse an o .000 .034
Physik geférdert. N 77 78
Leh find . ' r 364 .268
ch finde meine™n Physik-| 001 018
lehrer*in gut.
N 77 78

Tabelle 22: Korrelationen fiir einzelne Items aus den Konstrukten ,,Einschatzung zu Physiklebrer<innen* und
\erlebter Physikunterricht

Was sich hier auf Ebene der Finzelitems andeutet, zeigt sich auch in der
Korrelationssmatrix auf Skalenebene (s. Tabelle 23), wobei die Skala zur wahrgenommenen
Zukunftsrelevanz (7.6) in die Analyse einbezogen wurde.

Physiklehrer*innen  Zukunftsrelevanz
' r .620 .360
Erl(?bter Physikun- s 000 002
terricht

N 73 74

r 1 225

Physiklehrer*innen| o 054
N 75 74

Tabelle 23: Korrelationen zwischen erlebten Physikunterricht, Physiklebrer*innen und der Zukunfisrelevang von
Physik fiir die Gesamtstichprobe zum pra-Erbebungszeitpunkt

Die Einschitzungen zum erlebten Physikunterricht korrelieren hochsignifikant und stark
mit denjenigen zu den Physiklehrpersonen. Die wahrgenommene Zukunftsrelevanz hinge-
gen hingt mit geringerer Stirke mit dem Erleben des Physikunterrichts zusammen, nicht
jedoch mit der Einschitzung der Lehrpersonen. Allerdings sei an dieser Stelle daran erin-
nert, dass die Reliabilitit der Skala zur Zukunftsrelevanz noch nicht ausreichend abgesichert
ist und damit auch diese und die nachfolgenden Korrelationen mit Vorsicht zu betrachten
sind.

Den obigen Befunden auf Ebene einzelner Items kann weiter nachgegangen werden, indem
die Zusammenhinge der hier diskutierten Skalen mit den Interesseneinschitzungen unter-
sucht werden, die in Abschnitt 7.1 beschrieben wurden.
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Erlebter I.)hysﬂ(un— Physiklehrer*innen  Zukunftsrelevanz
terricht
r .686 492 .526
Interesse Physik o .000 .000 .000
N 74 75 77
r 325 119 397
Inte.resse Mathe- - 005 308 000
matik
N 74 75 77
r .155 .090 270
Interesse Technik| o .190 444 .019
N 73 74 76

Tabelle 24: Korrelationen zwischen den Interessenlagen in Physik, Mathematik und Technik und erlebtem Phy-
sikunterricht, Physiklehrer*innen und der Zukunfisrelevanz von Physik fiir die Gesamistichprobe 3um pra-
Erbebungszeitpunkt

Ohne auf Ursache-Wirkungszusammenhinge schlieBen zu konnen, ldsst sich der Korrela-
tionsmatrix entnehmen, dass das Interesse an Physik sehr stark mit dem etrlebten Physik-
unterricht zusammenhangt und ebenfalls beachtlich mit der Einschitzung der Physiklehr-
person sowie der wahrgenommenen Zukunftsrelevanz von Physik korreliert (s. Tabelle 24).
Zwischen dem Interesse an Mathematik und der Einschitzung der Physiklehrperson gibt
es erwartungskonform keinen statistisch signifikanten Zusammenhang. Hingegen korreliert
es schwach ebenfalls mit dem erlebten Physikunterricht und der Zukunftsrelevanz. Vor
dem Hintergrund, dass auch schulischer Physikunterricht schon erfahrbar macht, dass Phy-
sik eng mit mathematischen Modellierungen verkniipft ist, erscheint auch dieser Befund
nachvollziehbar. Dass schlief3lich das Interesse an Technik nur schwach mit der wahrge-
nommenen Zukunftsrelevanz korreliert, lasst sich ggf. dahingehend plausibilisieren, dass
(im Gegensatz zur Mathematik) die Verknipfung von Physik und Technik im Physikunter-
richt weniger explizit thematisch wird und die Schiilerinnen, wie in Abschnitt 7.4 beschrie-
ben, auch nur begrenzt institutionelle Erfahrungen mit Technik aufweisen.

Die Korrelationen zwischen den Skalen zum Physikunterricht, der Physiklehrperson und
der Zukunftsrelevanz mit den erhobenen Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen Tabelle

25 entnommen werden.
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Erlebter Physikun— Physiklehrer*innen  Zukunftsrelevanz
terricht

r .658 378 361

SWE Physik o .000 .000 002
N 72 73 74

r 276 018 144

SWE Mathematik| o 018 .881 218
N 73 74 75

r 024 -.020 -.023

SWE Deutsch o .838 .864 .847
N 73 74 76

r 436 124 212

SWE Technik o 020 515 269
N 28 30 29

Tabelle 25: Korrelationen zischen den SWE in Physik, Mathematik, Dentsch und Technik und erlebtens Phy-
sikunterricht, Physiklehrer<innen und der Zukunfisrelevanz von Physik fiir die Gesamistichprobe zum pra-

Erhebungszeitpuntet

Wie schon beim Interesse fallen die Korrelationen zwischen den SWE zu Physik auf der
einen Seite und den drei Skalen andererseits durchgingig signifikant aus. Der Zusammen-
hang zwischen SWE und dem erlebten Physikunterricht ist dabei besonders stark ausge-
prigt. Schwicher ist hingegen die Korrelation zwischen den SWE zur Mathematik und der
Einschitzung des eigenen Physikunterrichts. Dass die SWE zur Technik im Vergleich stir-
ker mit dem erlebten Physikunterricht zusammenhingen, kann hier nicht ohne weiteres
erklart werden, ist aber ein interessanter Befund, dem weiter nachzugehen wire. Eine Ver-
mutung kénnte in die Richtung gehen, dass im Physikunterricht auch (implizite) Technik-
bildung stattfindet, in dem Sinne, dass Erfahrungen zum Beispiel in Experimentierphasen
gesammelt werden und dass Technik als Anwendungskontext fur Physik haufig thematisiert
wird.

AbschlieBend wurde auch noch tiberprift, ob sich Korrelationen zwischen den Einstellun-
gen und Aspirationen der Eltern mit den Einschitzungen zum erlebten Physikunterricht,
der Physiklehrpersonen und der Zukunftsrelevanz ergeben.
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Erlebter Physik-  Physiklehrer*in-  Zukunftsrele-

unterricht nen vanz
Wahrgenommene Finstel- r 007 014 036
lung der Eltern hinsichtlich | 954 911 770
Naturwissenschaften, (Phy-
sik) und Technik N 68 69 70
Wahrgenommene Vorstel- r -.012 072 019
lungen/ Aspirationen der El- | 923 554 874
tern fir die Zukunft ihrer
Téchter N 69 69 70

Tabelle 26: Korrelationen zwischen den wahrgenommenen Einstellungen und Aspirationen der Eltern und erleb-
tem Physikunterricht, Physiklehrertinnen und der Zukunfisrelevang von Physik fiir die Gesamtstichprobe zum
pra-Erbebungszeitbunkt

Wie Tabelle 26 zeigt, wird keiner der Zusammenhinge auch nur annihernd signifikant. Das
lisst sich positiv so deuten, dass die Einstellungen der Eltern sich nicht unmittelbar darauf
auswirken, wie die Schiilerinnen dem Physikunterricht und den Physiklehrpersonen begeg-
nen. Hinsichtlich der Zukunftsrelevanz wire ein Zusammenhang mit den elterlichen Ein-
stellungen und Ambitionen allerdings nicht tiberraschend gewesen, aber auch hier lasst sich
zumindest nicht auf direkte Einflisse schlieBen.

7.8 Einschitzung der Mitschilerinnen

Die eigenen Mitschiiler*innen stellen eine wichtige Bezugsgruppe dar, um die eigenen Fi-
higkeiten und Einstellungen abzugleichen und einzuschitzen (Simon & Trétschel, 2007).
Wie Eltern und Lehrkrifte sind auch Peers und Mitschiiler*innen also relevante Andere in
dem Prozess, wie sich junge Menschen den Naturwissenschaften anndhern (s. Abschnitt
2.5.4). Vor diesem Hintergrund erscheint es interessant zu betrachten, wie die Akademie-
teilnehmerinnen ihre Mitschtlerinnen (gemeint sind hier ausschliefllich weibliche) hinsicht-
lich Physik, Technik und Schule einschitzen. Die Einengung auf weibliche Personen er-
schien im Kontext des Prototypenabgleichs sinnvoll, um an diejenige Personengruppe den-
ken zu lassen, die potentiell als dhnlich zu sich selbst hinsichtlich der Eigenschaft Gender
wahrgenommen wird. Die eingesetzte Skala wurde dem ASPIRES-Projekt (Archer &
DeWitt, 2015) entlehnt, ins Deutsche tibersetzt und durch einzelne Items fiir Physik und
Technik erginzt. Die insgesamt sieben Items werden auf einer 5-stufigen Ratingskala mit
folgenden Stufen bewertet: ,,[1] keine, [2] wenige, [3] einige, [4] viele, [5] alle”. Eingesetzt
wurden die Items aus zeitbkonomischen Griinden und da keine Verinderungen durch die
Teilnahme an den Akademien zu erwarten waren nur zu den pra-Untersuchungszeitpunk-

ten.
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Median (Spannweite)

Item W1e viele Deiner Mitschille- Heidelberg Halle Pellworm (.}esamt-

rinnen ... stichprobe

1 .. moégen Physik? 2.0 @ 202 200 204

2 .. mogen Technik? 2.0 3 2.0 2 2.0 3 2.0 (3
... denken, dass es cool ist,

3 sich mit Technik zu be- 2.5 ) 3.0 3) 3.0 3) 3.0 3
schaftigen?

4 bekommen gute Zensuren 30 30 6 200 3.0 @
in Physik?
... halten es fiir wichtig, dass

5 siein der Schule gute Zen- 4.0 3 4.0 3 4.0 (4) 4.0 4)
suren bekommen?
... ermutigen Dich, in der

6 Schule gute Leistungen zu 3.0 4 3.0 3.0 3.0 4
erbringen?

7 ... sind wirklich intelligent? 3.5 03) 3.0 3) 3.50) 3.0 3)

Tabelle 27: Median und Spannweite fiir die Einschétzung der Mitschiilerinnen in Bexug anf Physik, Technik
und Schule fiir die Gesamistichprobe fiir pra (,[1] keine, [2] wenige, [3] einige, [4] viele, [5] alle”)

In der Wahrnehmung der Akademieteilnehmerinnen insgesamt halten viele Mitschtlerin-
nen es fur wichtig, dass sie in der Schule gute Noten erhalten (Item 5), wohingegen nur
einige Mitschulerinnen auch gute Zensuren in Physik erhalten (Item 4), in der Einschitzung
der Pellwormer Stichprobe sind es sogar nur wenige. Ebenso sind es einige mit Tendenz
zu vielen Mitschilerinnen, die fiir wirklich intelligent gehalten werden (Item 7) und einige
Mitschiilerinnen ermutigen die Befragten dazu, selbst gute Leistungen zu erbringen (Item
6). Wihrend auch einige Mitschiilerinnen in der Wahrnehmung der Akademieteilnehmerin-
nen es fir cool halten, sich mit Technik auseinander zu setzen (Item 3), sind es jeweils nur
noch wenige, die Physik mégen (Item 1) oder Technik mégen (Item 2).

Wihrend also die Akademieteilnehmerinnen den Anteil ihrer Mitschilerinnen, die eine
hohe schulische Leistungsmotivation und hohe Fihigkeiten allgemein aufweisen, recht
hoch abschitzen, liegt der wahrgenommene Anteil entsprechender Mitschiilerinnen deut-
lich niedriger, wenn es um Physik oder Technik geht. Angesichts des hohen eigenen Inte-
resses und der hoch ausgepragten Selbstwirksamkeitserwartungen zu MINT der befragten
Schilerinnen einerseits und der hier vorgenommenen Einschitzungen zu Mitschtlerinnen
andererseits kann die Vermutung aufgestellt werden, dass sich die Akademieteilnehmerin-
nen in ihrem schulischen Alltag als different zu vielen anderen Mitschilerinnen hinsichtlich

thres MINT-Zugangs wahrnehmen durften.
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7.9 Einschitzung von Menschen, die in technischen Berufen arbeiten

Wie in Abschnitt 2.5.3 ausfiihrlicher dargestellt, sind die Assoziationen und Vorstellungen
Heranwachsender zu Menschen die mit MINT verbunden sind, ebenfalls relevant dafiir,
wie sich diesem Feld im Rahmen der eigenen Identitit und hinsichtlich Bildungswegent-
scheidungen angenihert wird. Um solche Einschitzungen zu Menschen, die in technischen
Berufen arbeiten, zu erfassen, wurde eine weitere Gruppe an Items aus dem ASPIRES-
Projekt (Archer & DeWitt, 2015) entlehnt und ins Deutsche ibersetzt. Die insgesamt 11
Items werden auf einer 4-stufigen unipolaren Ratingskala (,,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft
genau zu‘) beantwortet. Bei der Itemformulierung wird auf einen Hinweis verzichtet, dass
Gender bei der Einschitzung eine Rolle spielen konnte, indem auf den Begriff Mensch
zurlickgegriffen wird. Im folgenden Abschnitt 7.10 wird im Rahmen eines semantischen
Differentials spezifischer auf einen ,,gegenderten® Prototypen eingegangen.

Heidelberg
Halle
MED) Pellworm
Gesamtstichprobe
Ttem ifg:istcei,er.lj die in technischen Berufen prid post followup-1 follow-up-2
3.33 (48) 3.30 (47) 3.50 (.52) 3.65 (49)
. . 3.32 (48) 3.54 (51) 3.50 (.52) 3.60 (:51)
1 ... konnen etwas in der Welt bewegen. 3.49 (56 366 (55) 371 @) )
3.40 (52)  3.53(53)  3.59 (50) 3.63° (.49)°
3.00 (55  3.20 (41)  292(52)  3.12(33)
) 3.04 (.69) 3.17 (48) 3.08 (:29) 3.00 (.00)
2 - verdienen gut. 3.09 (51) 3.10 (61) 3.14 (.66) /
3.05 (.57) 3.15 (.52) 3.05 (.52)  3.06° (.25)°
3.30 (47) 3.30 (.57) 3.75 (45) 3.53 (51)
3.42 (.58) 3.54 (.59) 3.50 (.67) 3.73 (406)
3 .. haben spannende Berufe. 334 (68) 339 (56) 3.41 (62 )
3.35 (.60) 3.41 (.57) 3.54 (.60)  3.63° (.49)°
2.80 (62  328(58)  3.20(42)  3.07 (48)
) e ) 3.04 (56) 327 (46) 320 (42  3.07 (27)
4 .. sind wirklich intelligent. 3,24 (51 341 (50) 3,33 (49 y
3.06 (.58) 3.21 (-50) 3.25 (44)  3.07° (.38)°
1.76 (63)  1.76 (56)  2.08 (.79) 1.75 (.68)
) 1 1.60 (76)  1.67 (76)  1.50 (.67) 1.60 (.63)
5 . sind merkwiirdig. 157(66) 18365  1.53(52) /
1.63 (.68) 1.76 (.67) 1.69 (.69)  1.68° (.65)°
3.00 (.67) 3.00 (47) 3.10 (32 2.94 (.66)
... werden von anderen Menschen res- | 2.92 (76) 3.09 (.60) 3.10 (74) 3.00 (:54)
pektiert. 2.85 (.56) 2.97 (:56) 2.81 (.66) /
2.91 (.65) 3.01 (.54) 2.97 (.61)  2.97° (.60)°
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2.00 (73) 1.61 (61) 1.58 (.67) 1.82 (53)
. ) . 2.24 (.66) 1.92 (72) 1.83 (39) 1.80 (:68)
7 ... arbeiten meistens allein. 226 (67 2.00 (66 218 (73 y
219 (68)  1.87(68)  1.90 (.66)  1.81° (.59)°
1.76 (.70) 1.89 (.57) 1.64 (51) 1.82 (53)
hab, . q 1.68 (63  1.75(79 136 (51)  1.67 (82)
8 ... haben wenige andere Interessen. 174 (61 1.69 (66 167 (72 /
173 (63) 176 (68)  1.57 (.60)  1.75° (.67)°
3.36 (49)  332(48  350(52  3.65 (49)
) ) 3.52(51)  3.58(50)  3.83(39)  3.53(52)
9 ... leisten wertvolle Arbeit. 3,54 (51) 3,63 (49) 3,56 (51 )
3.49 (50)  3.53(50)  3.63 (49)  3.59° (.50)°
2.89(66)  3.11(58)  2.91(30)  3.00 (82
. .. ) L 292 (86)  3.42(65  3.08(67)  2.93 (26)
10 ... mussen bei ihrer Arbeit kreativ sein. 3.00 (75 316 (63 3,36 (63 )
2.99 (76)  3.23(63)  3.14 (59)  2.97° (.61)°
310 (64 329(59)  325(62  3.29 (69)
. ) . 292 (64 32267  291(54  3.00(78)
11 ... arbeiten vorwiegend im Team. 297 (56 2,97 (56) 2,88 (60 )
2.99 (.60) 3.13 (.62) 3.00 (.60)  3.16° (.74)°

Tabelle 28: Einschatzung von Menschen, die in technischen Berufen arbeiten, getrennt nach Akademien fiir alle
Erbebungszeitbunkte (,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft genan 3u")

Betrachtet man die Daten in Tabelle 28, so fallt auf, dass sich die Einschitzungen der
Teilnehmerinnen der drei verschiedenen Akademien kaum voneinander unterscheiden und
die geringen Standardabweichungen deuten darauf hin, dass die Teilnehmerinnen sehr dhn-
liche Vorstellungen tiber diese Personengruppe haben. Um besser nachvollzichen zu
konnen, welchen Aussagen besonders stark und welchen eher weniger zugestimmt wurde,
sind die Items in Tabelle 29 nach den Mittelwerten der Gesamtstichprobe zum pri-
Zeitpunkt geordnet dargestellt.

Die hochste Zustimmung erhilt die Aussage, dass Menschen, die in technischen Berufen
arbeiten, wertvolle Arbeit leisten (Item 9), gefolgt davon, dass sie etwas in der Welt bewegen
konnen (Item 1) und spannende Berufe haben (Item 3). Damit kommen die jungen Frauen
bereits mit einem sehr positiven Bild von Menschen in diesen beruflichen Feldern zu den
Akademien und es scheint sich mit der Zeit bis zu den follow-up-Zeitpunkten zwar nicht
durchgingig signifikant, aber tendenziell weiter zu verstirken. Signifikant unterscheiden
sich jeweils die Mittelwerte der Items 1, 3, 7 und 9 fir die Erhebungszeitpunkte prai zu follow-
up-1. Im Hinblick auf die thematische Ausrichtung der Akademien, die ja jeweils soziale
und okologische Herausforderungen fir die Gesellschaft aufgreifen, ist es interessant, dass
die Items, die die gesellschaftliche Relevanz der Arbeit in technischen Berufen anklingen
lassen, so klar positiv bewertet werden, dass sich fast ein Deckeneffekt andeutet.

Am anderen Ende der Rangfolge finden sich dazu passend genau die drei Items die echer
negativ konnotiert gelesen werden konnen. Die Aussagen, dass Menschen, die in
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technischen Berufen arbeiten, meistens alleine arbeiten (Item 7), wenige andere Interessen
haben (Item 8) und merkwiirdig sind (Item 5), erhalten mit Mittelwerten, die auf der unteren
Hilfte der Ratingskala liegen, eher geringe Zustimmung.

M (8D) Gesamtstichprobe
Tte ilgzistcei,er.lj die in technischen Berufen pri post followup-1 follow-up-2
9 .. leisten wertvolle Arbeit. 3.49 (50)  3.53(50)  3.63(49)  3.59° (.50)°
1 .. kénnen etwas in der Welt bewegen. | 3.40 (52) 3.53 (53) 3.59 (50)  3.63° (49)°
3 ... haben spannende Berufe. 3.35 (.60) 3.41 (57) 3.54 (60)  3.63° (49)°
4 .. sind wirklich intelligent. 3.06 (.58 3.21 (51) 3.25 (44)  3.07° (38)°
2 .. verdienen gut. 3.05 (57) 3.15 (52) 3.05(52)  3.06° (25)°
10 ... mussen bel ihrer Arbeit kreativ sein. | 2.99 (76) 3.23 (:63) 3.14 (59)  2.97° (61)°
11 ... arbeiten vorwiegend im Team. 2.99 (.60) 3.13 (62) 3.00 (60)  3.16° (74)°
6 Wc?rden von anderen Menschen res- 291 (65) 301 (54 20761 2.97° (60)°
pektiert.
7 ... arbeiten meistens allein. 2.19 (.68) 1.87 (.68) 1.90 (66)  1.81° (59)°
8 ... haben wenige andere Interessen. 1.73 (.63) 1.76 (.68) 1.57 (60)  1.75° (.67)°
5 ... sind merkwiirdig. 1.63 (.68) 1.76 (.67) 1.69 (69)  1.68° (.65)°

Tabelle 29: Ranking der Einschétzung von Menschen, die in technischen Berufen arbeiten, fiir die
Gesamtstichprobe u allen Erbebungszeitpunkten nach den pra-Mittelwerten (,,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft

genau n")

Die groite Standardabweichung findet sich bei der Aussage, dass die Menschen in
technischen Berufen bei ihrer Arbeit kreativ sein miissen (Item 10), wobei sich der
Mittelwert dieses Items zum pra-Zeitpunkt genau in der Mitte des Rankings befindet. Im
Anschluss an die Akademie liegt der Mittelwert des Items dann auf dem vierten Rangplatz,
um dann im follow-up wieder auf die Ausgangssituation zurtickzufallen. Hier deutet sich
eventuell an, dass das Etleben von technischen Berufen im Rahmen der Akademien
kurzfristic dazu fihrt, die Kreativitit in technischen Tatigkeitsfeldern deutlicher
wahrzunehmen.

Insgesamt haben die Teilnehmerinnen somit ein recht homogenes und positives Bild von
Menschen, die in technischen Berufen arbeiten. Dieses Bild ist teilweise wahrend und sogar

Uber die Akademie hinaus noch positiver geworden.

7.10 Semantisches Differential

Bei einem semantischen Differential handelt sich um eine spezielle psychometrische Skala,
mit der sich u.a. soziale Prototypen erfassen lassen (Bortz & Déring, 2006). Unter einem
Prototyp resp. Stereotyp lassen sich die sozial geteilten Annahmen (Wissen, Uberzeugun-
gen und Erwartungen) tiber Mitglieder einer sozialen Gruppe verstehen. Diese Annahmen
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umfassen sowohl Persénlichkeitsmerkmale als auch Verhaltensweisen der Gruppenmitglie-
der (Hannover & Kessels, 2002a; Pendry, 2014). Die Begriffe Prototyp und Stereotyp wer-
den im Folgenden synonym verwendet.

Wie in Abschnitt 2.5.3 dargestellt, ist davon auszugehen, dass sich Schiilerinnen bei der
Beurteilung, wie gut oder wie wenig gut ihnen ein Schulfach gefillt, selbst mit einer, in ihrer
Vorstellung prototypischen Schiilerin, die dieses Fach als Lieblingsfach hat, abgleichen. Wie
Hannover & Kessels (2002a) zeigen, hingt die wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen der
eigenen Person und dem Prototypen mit der Zuwendung zum Interessengebiet des Proto-
typen positiv zusammen.

Im Rahmen der Fragebogenstudie wurde deshalb der sogenannte Prototypen-Selbstab-
gleich durchgeftihrt. Fiir den Prototypen-Selbstabgleich fiir ,,das typische Méddchen, was
sich gern mit Technik beschiftigt” wurde das von Hannover & Kessels (2002a) entwickelte
Messinstrument adaptiert. Die im Original zur Einschitzung angebotenen 40 Adjektive, die
acht verschiedenen Dimensionen (soziale und physische Attraktivitit, soziale Integration
und soziale Kompetenz, Selbstbezogenheit und Arroganz, Intelligenz und Motivation, Kre-
ativitit und Emotionalitit, Maskulinitit, Feminitit, Attribute zu Ingenieur*innen; in Abbil-
dung 6 sind die Dimensionen von unten nach oben angeordnet und unterschiedlich schat-
tiert) zugeordnet werden, wurden aus zeitokonomischen Griinden auf 34 Adjektive redu-
ziert. Aus jeder Dimension wurde hochstens ein Adjektiv entfernt.

Anhand einer numerischen 7-stufigen unipolaren Ratingskala (,,[1] trifft gar nicht zu* bis
»|7] trifft vollig zu®) sollten die Schillerinnen beurteilen, wie stark oder wie schwach die
einzelnen Adjektive auf sie selbst zutreffen. In einem weiteren Durchgang wurden diesel-
ben Adjektive von ihnen im Hinblick darauf bewertet, wie sie ihrer Meinung nach auf ,,das
typische Midchen, das sich gern mit Technik beschiftigt®, zutreffen. Um die Selbst- und
Fremdeinschitzung nicht unmittelbar aufeinander folgen zu lassen, wurden die beiden
Itembl6écke an unterschiedlichen Stellen des Fragebogens, also getrennt voneinander, plat-
ziert. Aufgrund der hohen Bearbeitungszeit wurden diese Einschitzungen nur zum prd-
Zeitpunkt der Akademien eingeholt.
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Abbildung 6: Semantisches Differential zur eigenen Person (SDIch_all) und semantisches Differential um
wypische[n] Mddchen, was sich gern mit Technik beschaftigt™ (SDTec_all) fiir die Gesamistichprobe zum pri-
Erhebungszeitpunkt (,,[1] trifft gar nicht zu* bis ,,[7] trifft villig zu*)
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In Abbildung 6 sind die Selbsteinschitzungen und die Einschitzungen zum Prototypen fiir
die einzelnen Adjektive deskriptiv, d.h. anhand der Mittelwerte, dargestellt. Zunichst zeigt
sich dhnlich wie bei Hannover & Kessels (2002a), dass die Adjektiv-Paare, unabhingig da-
von, ob sie sich auf die eigene Person oder den Prototypen beziehen, sehr unterschiedlich
eingeschitzt werden. Das durchschnittliche Antwortspektrum der Gesamtstichprobe reicht
auf der 7-stufigen Skala von 2.07 bis 6.65. Da sich die Einschitzungen fiir die einzelnen
Akademien nicht deutlich unterscheiden, bezieht sich die Auswertung und Interpretation
im Folgenden auf die Gesamtstichprobe.

Gleichfalls ist festzustellen, dass trotz Differenzen auf den einzelnen Items der prinzipielle
Verlauf der beiden Kurven fiir die Selbsteinschitzung und die Einschitzung eines protypi-
schen Madchens, das sich gerne mit Technik beschiftigt, sehr ahnlich ist.

In Tabelle 30 sind die zu bewertenden Adjektive nochmal zusammen mit den Mittelwerten
und Standardabweichungen im Rahmen der semantischen Differenziale zur eigenen Person
und zu dem Midchen, das sich gern mit Technik beschiftigt, aufgefiihrt. Zusitzlich ist die
Differenz der Mittelwerte angegeben und es sind die Adjektive markiert, bei denen sich die
Mittelwerte statistisch signifikant unterschieden. Geordnet sind die Items in dieser Darstel-
lung nach der GroBe der Differenz. Eine Differenz >0 bedeutet, dass die Selbsteinschit-
zung hoher liegt, eine Differenz <0, dass die Einschiatzung zum Prototypen eine hohere
Auspragung hat.

Die Akademieteilnehmerinnen bewerten sich im Durchschnitt in den Dimensionen ,,sozi-
ale und physische Attraktivitit® (schon, attraktiv, beliebt, angesehen), ,,soziale Integration
und Kompetenz®“ (kontaktfreudig, verklemmt, langweilig, einsam, aufgeschlossen) sowie
,Kreativitit und Emotionalitit™ (kreativ, einfihlsam, redegewandt, romantisch) durchgin-
gig positiver als den Prototypen. Dabei ist zu berticksichtigen, dass einige der Adjektive
umgepolt zu denken sind.

Die Adjektive, die bei Hannover & Kessels (2002a) als ,,feminine® Attribute gelabelt wer-
den — einfithlsam, romantisch, gefithlsbetont und sanft, sind alle im oberen Viertel der Ta-
belle zu finden, weil bei ihnen die Selbstzuschreibung im Mittel deutlich hoher ausfillt als
die Zuweisung bei dem Prototypen. Dabei unterscheiden sich diese Einschitzungen signi-
fikant. Anders formuliert sehen die jungen Frauen im Mittel ,,feminine* Eigenschaften stir-
ker an sich selbst als bei Madchen, die sich gern mit Technik beschiftigen.

Betrachtet man im oberen Bereich der Tabelle alle Items, bei denen ein signifikanter Mit-
telwertunterschied mit positivem Differenzwert auftritt, dann finden sich darunter keine
Adjektive, die im Alltag auf den ersten Blick negativ konnotiert werden. Kontaktfreudig,
aufgeschlossen, beliebt, angesehen sind beispielsweise weitere Attribuierungen, die im Mit-
tel fur sich selbst stiarker ausfallen.

Anders verhalt es sich im unteren Bereich der Tabelle. Unter den Adjektiven, fiir die das
Rating fiir das Médchen, das sich gerne mit Technik beschiftigt, deutlich hoher ausfillt,
finden sich unter anderem einsam, streberhaft, verklemmt, fiihlt sich tiberlegen oder lang-
weilig. Allerdings fillt die Differenz unter denjenigen mit negativem Vorzeichen fir das
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Adjektiv intelligent am zweithéchsten aus: Das Midchen, das sich gern mit Technik be-
schiftigt, wird also hinsichtlich ihrer Intelligenz im Mittel deutlich héher eingeschitzt, als
die jungen Frauen sich im Mittel selbst einschitzen. Intelligent ist das Attribut, das fir den
Prototypen die zweithéchste Zustimmung von allen 34 angebotenen Adjektiven insgesamt
erhilt und dabei die geringste Standardabweichung aufweist. Zu den weiteren besonders
starken Zuschreibungen zum Prototypen — erkennbar am hohen Mittelwert — gehéren lo-
gisch denkend, gebildet, ehrgeizig, fleilig und genau. Fir all diese Adjektive gilt, dass sie
sich — trotz der durchgingig signifikanten Mittelwertunterschiede — auch unter den am
starksten sich selbst zugeschriebenen Attributen befinden. Mit Blick auf die in den Items
enthaltenen Dimensionen, schitzen die jungen Frauen in der Dimension ,,Intelligenz und
Motivation® also sowohl den Prototypen als auch sich selbst sehr hoch ein, den Prototypen
allerdings durchgingig hoher.
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M (SD)

. . . Semantisches Differential Differenz Statistisch
Gesamtstichprobe Semant@ches Differendal  zum Médchen_, was Sic,},l der Mittel-  Signifikanter
zur eigenen Person gern mit Tetchl?lk beschif- werte Unterschied

einfuhlsam 5.30 (1.57) 3.44 (1.48) 1.86 X
kontaktfreudig 4.87 (1.62) 3.35 (1.56) 1.52 X
aufgeschlossen 5.09 (1.56) 3.76 (1.55) 1.33 X
romantisch 4.18 (1.80) 2.88 (1.37) 1.30 X
beliebt 4.20 (1.30) 2.95 (1.36) 1.25 X
gefithlsbetont 4.10 1.71) 2.93 (1.39) 1.17 X
sanft 4.38 (1.42) 3.27 (1.40) 1.11 X
angeschen 4.57 (1.41) 3.54 (1.66) 1.03 X
feinfithlig 4.71 (1.65) 3.86 (1.57) 0.85 X
schon 4.37 (1.36) 3.56 (1.36) 0.81 X
attraktiv 4.26 (1.42) 3.49 (1.39) 0.77 X
redegewandt 4.47 (1.60) 3.75 (1.60) 0.72 X
stark 4.46 (1.79) 4.24 (1.61) 0.22 -
kreativ 4.83 (1.83) 4.71 (1.70) 0.12 -
gewissenhaft 5.76 (1.28) 5.88 (1.17) -0.12
selbstbezogen 2.89 (1.44) 3.04 (1.44) -0.15 -
hartnickig 5.01 (1.27) 5.38 (1.32) -0.37 -
chrgeizig 5.98 (1.16) 6.37 (78) -0.39 X
ordentlich 4.53 (1.79) 5.02 (1.76) -0.49 X
arrogant 2.07 (1.28) 2.57 (1.45) -0.50 X
geduldig 4.88 (1.65) 5.43 (1.39) -0.55 X
besserwissetrisch 3.91 (1.57) 4.53 (1.70) -0.62 X
logisch denkend 6.00 (1.04) 6.65 (.79) -0.65 X
tleiBlig 5.56 (1.46) 6.25 (1.02) -0.69 X
langweilig 2.44 (1.46) 3.16 (1.78) -0.72 X
organisiert 5.06 (1.58) 5.87 (1.33) -0.81 X
gebildet 5.56 (1.21) 6.38 (:86) -0.82 X
tihlt sich iberlegen 2.60 (1.59) 3.44 (1.48) -0.84 X
unerschrocken 3.98 (1.53) 4.85 (1.61) -0.87 X
verklemmt 2.96 (1.55) 3.87 (1.73) -0.91 X
genau 5.33 (1.38) 6.24 (.88) -0.91 X
streberhaft 4.11 (1.67) 5.20 (1.61) -1.09 X
intelligent 5.40) (1.38) 6.60 (.65) -1.20 X
einsam 2.68 (1.64) 3.93 (1.66) -1.25 X

Tabelle 30: Ranking nach der Differens, der Mittelwerte der Semantischen Differentiale ur eigenen Person und
zum Prototypen fiir die Gesamtstichprobe ([1] ,,trifft gar nicht zu bis [7] ,,trifft vollig zu")
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Ferner wurden die Mittelwerte der Standardabweichungen der Prototypen und der eigenen
Person miteinander verglichen. Hierbei konnte die Tendenz eruiert werden, dass die Stan-
dardabweichungen der Adjektive zur eigenen Person im Durchschnitt grof3er ausfallen als
die zum Prototypen gehoérigen. Fir die Gesamtstichprobe ist diese Tendenz signifikant.
Diese Beobachtung spricht dafiir, dass mit dem semantischen Differential zum Midchen,
das sich gern mit Technik beschiftigt, tatsichlich ein Prototyp erfasst wurde, denn Stereo-
type sind kulturell und sozial geteilt und werden meist automatisch aktiviert (Pendry, 2014).
Die groB3eren Standardabweichungen bei dem semantischen Differential zur eigenen Per-
son sind insofern plausibel, als die Teilnehmerinnen z.B. heterogene Interessenschwer-
punkte und Selbsteinschitzungen mitbringen (vgl. Standardabweichungen in den Abschnit-
ten 7.1 und 7.4). Vor diesem Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass unter den Teilneh-
merinnen die Einschitzung des Prototypen homogener ausfillt, als die zur der eigenen Per-
son.

Auffallend ist, dass selbst in einer Gruppe mit einer positiven Grundeinstellung zu MINT
in Relation zur Einschitzung der eigenen Person der Prototyp fir Technik-Interessierte
hinsichtlich sozialer und emotionaler Attribute eher negativer als die eigene Person einge-
schitzt bzw. entlang gesellschaftlicher Stereotype attribuiert wird. Diese Ergebnisse decken
sich im Wesentlichen mit denen von Hannover & Kessels (2002a). Die Ahnlichkeit der
Ergebnisse ist insofern nicht iiberraschend, da es sich bei Hannover und Kessels Pro-
band*innen um Schiler*innen ,,handelt, die freiwillig wihrend der Schulferien ein Kursan-
gebot zum Thema Naturwissenschaften und Technik® besuchen (Hannover & Kessels,
2002a, S. 355) und so bei thnen, ebenso wie bei den Teilnehmerinnen der helpING-Aka-
demie, ein erh6htes MINT-Interesse und fir eine solche Gruppe spezifische Vorstellungen
zu erwarten sind.

Da anzunehmen ist, dass Jugendliche bei Bildungswegentscheidungen wie Kurswahlen und
der Aushandlung weiterfithrender Bildungsangebote, wie z.B. Studienwahlen, ihr Selbst mit
dem jeweiligen Prototypen abgleichen und ihre Entscheidungen (intuitiv) von der Ahnlich-
keit, die sie zwischen beiden sehen, abhidngig machen (Hannover & Kessels, 2002a), scheint
es sinnvoll, auch MINT-interessierte junge Frauen, wie die Akademieteilnehmer*innen,
durch Kennenlernen von Frauen, die im MINT-Bereich titig sind, ein Arbeiten an ihren
prototypischen Vorstellungen zu erméglichen.
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8 Studien- und Berufswahl

8.1 Grunde gegen die Wahl eines Studienfaches

,»Was wiren fiir Dich wichtige Griinde, ein bestimmtes Fach awf keinen Fall zu studierenr
— diese Formulierung wurde im Fragebogen gewihlt, um potentielle (bewusste) Griinde der
Teilnehmerinnen bei der Entscheidung fiir oder gegen ein bestimmtes Studienfach zu er-
fassen. Es wurde sich hier fiir den Konjunktiv ,,wiren® entschieden, um auch bei moglichen
Ausbildungsinteressentinnen Beweggriinde im Entscheidungsprozess aufzunehmen. Den-
noch wurde der Fokus hier bewusst auf die Entscheidung hinsichtlich eines Studiums ge-
richtet, da aufgrund der Ausrichtung der Akademien ein hohes Interesse an akademischen
Berufen unter den Teilnehmerinnen zu erwarten war, welches sich tiberdies bestitigt hat
(vgl. Abschnitt 8.5).

Das zugehérige Messinstrument wurde aus Acatech VDI (2009) tibernommen und weiter-
entwickelt (vgl. Fragebogen Heidelberg pra). Hierbei handelt es sich um sechs Items, die
auf einer 4-stufigen unipolaren Ratingskala von ,,[1] nicht wichtig* bis ,,[4] wichtig* beant-
wortet wurden. Diese Items wurden fiir alle Akademien zu den ersten drei Untersuchungs-
zeitpunkten eingesetzt. Fiir den jeweils vierten Zeitpunkt wurden sie lediglich aus zeitoko-

nomischen Grinden entfernt.
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Heidelberg
Halle
M (D)
Was wiren fiir dich wichtige Griinde, Pellworm
Item um ein bestimmtes Studienfach auf Gesamtstichprobe
keinen Fall zu studieren? pri post follow-up-1
1.14 (35) 1.15 (37) 1.15 (.62)
1 Wenn dieses Fach fast nur Minner stu- 1.16 (37) 1.08 (28) 1.00 (.00)
dieren. 1.20 (41) 1.28 (46) 1.47 (72)
1.17 (-38) 1.18 (-39) 1.27 (.59)
1.45 (.86) 1.65 (:88) 1.50 (.80)
5 Wenn dieses Fach fast nur Frauen stu- 1.28 (61) 1.21 (51) 1.08 (:29)
dieren. 1.20 (41) 1.31 (54) 1.47 (72)
1.29 (.62) 1.37 (.65) 1.37 (.66)
) o . 2.50 (.86) 2.85 (.59) 2.58 (.90)
Wenn ich damit bei gleicher Qualifika-
. . . . . 2.24 (1.01) 2.50 (72 2.58 (.90)
3 tion deutlich weniger verdienen wiirde
. 2.68 (1.07) 2.78 (.98) 2.50 (.97)
als ein Mann.
2.49 (1.00) 2.71 (.81) 2.55 (.90)
, . 2.50 (1.00) 2.65 (81) 2.67 (.65)
A y.ftnn.mh.hmf r.}tl r kaum.ghancen 2.64 (91) 2.21 (83 2.64 (1.12)
itte, in eine Leitungsposition zu ge- 2,66 (57 275 (95 271 (85
langen.
2.61 (.91 2.55 (.90) 2.68 (.86)
W i der Niih . Hei 1.43 (.68) 1.53 (.61) 1.50 (.80)
enn in der Nihe meines eimatortes 1,52 (71 1.63 (71 1.83 (103
5 kein entsprechendes Studienangebot
. 1.49 (78) 1.47 (62) 1.53 (.72)
bestiinde.
1.48 (.73) 1.53 (.64) 1.61 (.83)
3.05 (.92 3.16 (77) 2.67 (.99)
6 Wenn ich damit spiter Familie und Be- 3.20 (.96) 3.04 (1.04) 2.67 (99)
ruf nur schwer vereinbaren konnte. 2.71 (1.02) 2.72 (.96) 2.94 (97)
2.95 (.99) 2.93 (.95) 2.78 (.96)

Tabelle 31: ,,/...] wichtige Griinde, um ein bestimmites Studienfach auf keinen Fall gu studieren?” getrennt nach
Akademien fiir pra, post und tollow-up-1 (,, /1] nicht wichtig* bis ,,[4] wichtig")

Bei der Beantwortung der letzten vier Items (s. Tabelle 31) wurden nahezu alle Antwort-
moglichkeiten ausgeschopft und auch die eher groBen Standardabweichungen deuten da-
rauf hin, dass die Argumente gegen ein bestimmtes Studienfach bei den jungen Frauen
dieser Gruppe sehr unterschiedlich gelagert sind.

Die Streuung der Antworten ist hingegen bei den ersten beiden Items, die als einen Gegen-
grund bei der Studienfachwahl angeben, dass dieses Fach fast nur Minner resp. Frauen
studieren, deutlich geringer und zudem liegen auch die Mittelwerte nur sehr knapp tGber
»[1] nicht wichtig®. Die meisten jungen Frauen sehen also in einer Genderdisbalance der
Zusammensetzung der Studierendenschaft eines Studienganges keinen Hinderungsgrund
fir die Aufnahme eines bestimmten Studienganges.
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Bei fast allen Items — eine Ausnahme ist das Item 6 — ist die Zustimmung, dass es sich um
einen wichtigen Grund gegen ein bestimmtes Studienfach handeln kénnte, tendenziell zum
Jfollow-up-Zeitpunkt hoher als zum prd Zeitpunkt. Eine mogliche Ursache konnte darin lie-
gen, dass einige der jungen Frauen in diesem Zeitraum ihre Bildungswegentscheidungen
(und auch Identititen) weiter ausgehandelt haben bzw. ihnen solche Ubergangsentschei-
dungen zeitlich niher geriickt sind und in diesem Prozess ihr Problembewusstsein fir Hin-
derungsgrinde gestiegen ist.

Was wiren fir dich wichtige Griinde, M (D) Gesamtstichprobe
Item um ein bestimmtes Studienfach auf i
keinen Fall zu studieren? pra post Jollow-up-1
Wenn ich damit spiter Familie und Be-
ruf nur schwer vereinbaren konnte.

2.95 (.99) 2.93 (.95) 2.78 (:96)

Wenn ich hinterher kaum Chancen
4 hitte, in eine Leitungsposition zu ge- 2.61 (91) 2.55 (.90) 2.68 (.86)
langen.

Wenn ich damit bei gleicher Qualifika-
3 tion deutlich weniger verdienen wiirde 2.49 (1.00) 2.71 (81) 2.55 (.90)
als ein Mann.

Wenn in der Nahe meines Heimatortes
5 kein entsprechendes Studienangebot 1.48 (73) 1.53 (64) 1.61 (83)
bestinde.

5 g(i/ermrll dieses Fach fast nur Frauen stu- 1.29 (62) 137 (69 137 (66)
eren.

1 Wenn dieses Fach fast nur Manner stu- 117 (38) 118 (39) 1.27 (59
dieren.

Tabelle 32: Ranking der ,,/...] wichtige[n] Griinde, um ein bestimmtes Studienfach auf keinen Fall u
studieren?* fiir die Gesamtstichprobe nach den pra-Mittehverten (,,[1] nicht wichtig bis ,,/4] wichtig")

Ein Blick auf das Ausmal3 der Zustimmung zu den einzelnen Items im Vergleich zu einan-
der verdeutlicht die Relevanzsetzungen der jungen Frauen, die sich auch lingerfristig nicht
zu dndern scheinen. Tabelle 32 zeigt die Items geordnet nach dem Grad der Zustimmung
in der Gesamtstichprobe zum pri-Zeitpunkt.

Am wichtigsten ist den Teilnehmerinnen im Mittel und bei recht groBler Zustimmung die
spatere Vereinbarkeit von Familie und Beruf (Item 6). Die hohe Standardabweichung deu-
tet jedoch darauf hin, dass dieser Grund individuell sehr unterschiedlich bewertet wird.
Diese sehr unterschiedlichen Perspektiven zeigen sich ebenfalls in den Interviews (s. Ab-
schnitt 11.3) mit einzelnen Teilnehmerinnen. Auffillig ist, dass diesem Item jeweils auch in
der post- und follow-up-Erhebung im Vergleich zu den anderen Items die héchste Wichtigkeit
zugesprochen wird. Gleichzeitig ist aber die (nicht signifikante) Tendenz zu erkennen, dass
die Zustimmung sinkt, sich also gegenlaufig zu der Beantwortung der weiteren Items ver-
andern kénnte.
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Die folgenden zwei ebenfalls fir die jungen Frauen wichtigen Griinde, ein bestimmtes Stu-
dienfach nicht zu studieren, beziehen sich ebenfalls auf die Arbeitsbedingungen bzw. Kar-
rierechancen im Anschluss an das Studium. Fehlende Chancen auf eine Leitungsposition
und geringere Verdienstaussichten im Vergleich zu minnlichen Personen sprechen dem-
nach aus Sicht der Befragten eher gegen die Auswahl eines Studienfachs, das in solche Be-
rufsfelder fihrt. Diese beiden Aspekte korrelieren zudem positiv miteinander (r(77) =
0.407, ¢ < .001).

Deutlich weniger relevant ist die Nihe des Studienortes zum eigenen Heimatort bei der
Entscheidung fiir oder gegen ein Studienfach. Dass dieser Aspekt allerdings individuell sehr
unterschiedlich bewertet wird und sich die Haltung dazu auch innerhalb einer Person mit
der Zeit deutlich dndern kann, geht wiederum aus den Befunden der Einzelinterviews her-
vor, in denen flir einzelne Teilnehmerinnen die Nihe zum Heimatort ein entscheidender
Aushandlungsfaktor bei der Wahl eines Studienortes und damit auch bei der Wahl eines
Studiums ist. Gleichzeitig gab es in den Interviews jedoch auch Hinweise darauf, dass dieser
Wunsch nicht immer explizit formuliert wird, sondern sich erst iiber einen rekonstruktiven
Zugang zu Interviewdaten erschlieBen lésst.

Auf den unteren drei Rangplitzen der Griinde gegen ein Studienfach liegen die Items, die
sich auf die Umstiande des Studiums selbst beziehen. Noch irrelevanter als der Studienort
scheint fur die Teilnehmerinnen, wie oben bereits dargestellt, im Mittel die Frage zu sein,
ob es sich um einen Studiengang mit hauptsichlich weiblichen oder méinnlichen Studieren-
den handelt. Zudem herrscht hier (statistisch betrachtet) im Vergleich zu den starker ge-
wichteten Grinden auch groBlere Einigkeit hinsichtlich der geringen Bedeutung solcher
Aspekte.

8.2 Griinde fir die Wahl eines Berufsangebots

Mit dem nichsten Instrument sollten ,,mégliche Griinde dafiir, spiter ein bestimmtes Be-
rufsangebot anzunehmen® erfasst werden. Das Instrument wurde dem ASPIRES-Projekt
(Archer & DeWitt, 2015) entlehnt, ins Deutsche tibersetzt und um einzelne Items erweitert.
Eingesetzt wurde dann eine 4-stufige unipolare Ratingskala (,,[1] nicht wichtig® bis ,,[4]
wichtig®) fiir insgesamt 14 Items, die alle dem Muster ,,Ich nehme ein bestimmtes Berufs-
angebot an, um [einzelner Grund]* folgen.

Betrachtet man die Daten in Tabelle 33, so ist erkennbar, dass sich die Einschitzung der
angebotenen Griinde wiahrend des lingsschnittlichen Untersuchungszeitraums nicht ver-
andert. Entsprechende Mittelwertvergleiche mittels Wilcoxon-Paarvergleichstests zeigen,
dass es sich grofitenteils um nicht signifikante Abweichungen handelt. Aus diesem Grund
wird im Folgenden, wenn nicht anders angegeben, nur der pra-Zeitpunkt diskutiert. Dass
signifikante Verdnderungen von pri zu post ausbleiben, zeigt, dass die Teilnahme an den
helpING-Akademien auf Ebene der Teil- bzw. Gesamtstichproben nicht zu messbaren
Anpassungen der eigenen Berufswahlmotive kommt. Diese erweisen sich im Rahmen der
Fragebogenerhebung vielmehr als stabil. Im Kontrast dazu stehen Befunde der Inter-
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viewstudie 11, die auf individueller Ebene durchaus auf (teils retrospektive) Verschiebun-

gen der Studien- und Berufswahlmotive schlieBen lassen. Dort sind die Motive allerdings

von vornherein sehr viel spezifischer und von der jeweiligen Person selbst formuliert, was

im Rahmen einer Fragebogenerhebung natirlich nicht zu leisten ist.

Heidelberg
M (SD Halle
(D) Pellworm
Itemn Lch nehme ein bestimmtes Gesamtstichprobe
Berufsangebot an, ... pri post Sollow-up-1 follow-up-2
3.35 (.75) 3.25 (.64) 3.42 (52) 3.35 (.70
1 ... um Zeit fur Hobbies und| 3.32 (.69) 3.46 (59) 3.17 (:84) 3.27 (.80)
Interessen zu haben. 3.23 (77) 3.22 (.66) 3.24 (75) /
3.29 (.73) 3.30 (.63) 3.27 (1) 3.31° (.74)°
N 3.19 (81) 3.21 (92) 2.91 (94) 3.18 (73)
. um Beruf und Farmhe gut| g (104 3.00 (1.06) 2.67 (137) 2.87 (1.06)
2 rr%‘ltemander vereinbaren zu 274 (89) 278 (o1 3,00 (9% y
koénnen.
2.96 (.93) 2.96 (.97) 2.88 (1.07) 3.03° (.90)°
2.63 (.96) 2.65 (81) 2.55 (1.04) 2.59 (:94)
3 ... um mit Menschen zu ar- 2.36 (.95) 2.50 (.78) 2.55 (1.04) 2.40 (91)
beiten, statt mit Dingen. 2.26 (92) 2.23 (.96) 2.44 (1.03) /
2.38 (.94) 2.43 (.87) 2.50 (1.01) 2.50° (.92)°
3.14 (91) 2.95 (.62) 3.00 (.60) 3.00 (:61)
4 ... um anderen Menschen zu | 3.20 (87) 3.21 (78) 3.42 (79) 2.93 (.70)
helfen. 3.09 (.74) 3.06 (.76) 3.19 (75) /
3.14 (.82) 3.08 (.73) 3.20 (.72) 2.97° (.65)°
3.00 (.78) 2.89 (.76) 2.92 (.67) 2.94 (.85)
5 ... um etwas in der Welt zu 3.32 (.80) 3.25 (:85) 3.25 (.87) 3.07 (.70)
verindern 3.46 (61) 341 (7) 3.41 (62) /
3.30 (.73) 3.23 (.79) 3.22 (.73) 3.00° (.78)°
2.82 (.59 2.85 (.75) 3.08 (.52 2.88 (.70
- um etwas zu erschaffen, 3.20 (.65) 3.17 (.70) 3.33 (.89) 3.13 (.83)
6 32 fesmlt@n oderzuerfin- |5 0 o) 3.06 (80) 3.06 (83 /
3.05 (.75) 3.04 (.76) 3.15 (.76) 3.00° (.76)°
2.60 (1.05) 2.78 (.65) 2.50 (52) 3.00 (52)
7 ... um einen Beitrag zum 3.04 (74) 3.04 (81) 3.00 (:85) 2.73 (.80)
Umweltschutz zu leisten. 3.37 (73) 3.22 (91) 3.24 (97) /
3.08 (.87) 3.05 (-83) 2.95 (.87) 2.87° (.67)°
2.24 (77) 2.26 (.65) 2.33 (.65) 2.19 (75
3 ... um handwerklich arbei- 2.00 (87) 2.04 (.96) 2.42 (1.08) 2.20 (1.01)
ten. 2.09 (.93) 2.19 (.90) 2.35 (.86) /
2.10 (.87) 2.16 (.86) 2.37 (.86) 2.19° (.87)°
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2.85 (.93) 2.74 (73) 2.45 (93) 2.82 (.95)
9 ... um viel Geld zu verdie- 2.56 (.65) 2.70 (.82) 2.82 (.98) 2.60 (:63)
nen. 2.80 (.96) 2.69 (.78) 3.00 (.71) /
2.74 (.87) 2.70 (.77) 2.79 (.86) 2.72° (.81)°
2.52 (1.08) 2.42 (84) 2.83 (94) 2.88 (.72)
10 ... um meine eigene Chefin 2.12 (.78) 2.33 (.76) 2.27 (47) 2.33 (:62)
sein. 2.65 (:88) 2.58 (:89) 2.76 (.90) /
2.45 (.93) 2.46 (.83) 2.65 (.83) 2.61° (.712)°
1.32 (.48) 1.53 (.61) 1.55 (52) 1.53 (.51)
11 um berithmt zu werden. 1.24 (44) 1.25 (44 1.25 (.62 1.47 (.64)
1.62 (70) 1.75 (92) 1.76 (75) /
1.42 (.59) 1.53 (.74) 1.55 (.68) 1.50° (.57)°
1.41 (.50 1.35 (49) 1.33 (.49) 1.35 (.61)
12 ... um es meinen Eltern 1.38 (:50) 1.25 (44) 1.50 (:67) 1.33 (49)
recht machen. 1.43 (70) 1.48 (77) 1.35 (.61) /
1.41 (.59) 1.37 (.61) 1.39 (.59) 1.34° (.55)°
3.15 (81) 3.16 (69 3.08 (:67) 3.00 (:79)
13 ... um einen sicheren At- 3.04 (.79) 3.25 (74) 3.45 (.69) 3.33 (49)
beitsplatz zu haben. 3.14 (81) 3.16 (.82) 3.24 (.90) /
3.11 (-80) 3.19 (.75) 3.25 (.78) 3.16° (.68)°
3.21 (79) 3.11 (81) 3.08 (:52) 3.31 (.60)
14 ... um Verantwortung zu 3.08 (91) 3.21 (78) 3.18 (.87) 2.73 (.70)
ubernehmen. 3.23 (:84) 3.16 (82) 2.93 (.70) /
3.18 (.84) 3.16 (.79) 3.05 (.70) 3.03° (.71)°

Tabelle 33: Wichtigkeit der Griinde, um spater ein bestimmites Berufsangebot angunebmen getrennt nach
Akademien fiir alle Erhebungszeitpunkte (,,[1] nicht wichtig* bis ,[4] wichtig")

Fir die Gesamtstichprobe zum pra-Zeitpunkt sind die Items in Tabelle 34 danach gerankt
dargestellt, wie stark ithnen als méglicher Grund, ein bestimmtes Berufsangebot anzuneh-
men, zugestimmt wurde. Den héchsten Mittelwert erhilt das Item ,,um etwas in der Welt
zu verandern®, das einen eher distalen Grund formuliert, der sich nicht auf das nahe Umfeld
der Befragten bezieht. Wechselt man die Analyseebene auf die einzelnen Akademien, dann
ist Tabelle 33 zu entnehmen, dass dieses Item bei den Akademien durchaus unterschiedlich
hoch eingeschitzt wurde. Ein Mann-Whitney-U-Test fir die pri-Erhebungen der Heidel-
berger und der Pellwormer Akademie ergibt einen statistisch signifikanten Unterschied (Z =
—2.216, 0 = .027). Zudem werden finf andere Items in der Heidelberger Gruppe als wich-
tigere Griinde fur die Annahme eines Berufsangebots angegeben (Items 1, 2, 4, 13 und 14).
Das Motiv, etwas in der Welt zu verdndern, korreliert statistisch signifikant mit dem Motiv
Verantwortung zu tbernehmen (Item 14) (r(76) =.387, 0 <.001), was auf inhaltlicher
Ebene durchaus plausibel erscheint, da sich darin ein gewisses Zustindigkeitsgefiihl fir
gesellschaftliche Belange vermuten lasst.

Nahezu genauso relevant wie der idealistisch konnotierte Grund, etwas in der Welt zu ver-
indern, ist das stark proximal gelagerte Item um Zeit fiir Hobbies und Interessen zu haben
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(Item 1), das darauf hinweist, dass fiir die jungen Frauen nicht nur Karriereaspekte im en-
geren Sinne wichtig sind, sondern auch das, was heute oft als ,,work-life-balance® bezeich-
net wird (auch wenn der Ausdruck insofern ungliicklich ist, als er suggerieren kénnte, Ar-
beit sei kein wichtiger und erfilllender Bestandteil des Lebens). In der Bewertung dieses
Items sind sich die einzelnen Stichproben der Akademien sehr dhnlich.

M (SD) Gesamtstichprobe

Ich neh i i Be-

Item 1'::1 fs;lrfg?)f)fil})isummtes © pri post Sfollow-up-1  follow-up-2

5  --umetwasinder Welt zuverin-l ;0 o0 500 000 35505 3000 (78
dern

1 .- um Zeit fir Hobbies und In- 3.29 (.73) 3.30 (.63) 3.27 (71) 3.31° (74)°
teressen zu haben.

{4 --um Verantwortung zu Uber- 318 (84 316 (79) 305070 3.03° (71)°
nehmen.

4  --umanderenMenschenzuhel-\ o0 o0 S0 300 2070 e
fen.

13 ... um einen sicheren Arbeitsplatz 311 (80) 319 (75) 325 (79 316° (68
zu haben.
... um einen Beitrag zum Um- o

7 ] 3.08 (87) 3.05 (:83) 2.95 (87) 2.87° (67)°
weltschutz zu leisten.

6 ... um etwas zu erschaffen, zu ge- 305 (75) 3.04 (76) 315 (76) 3.00° (76)°
stalten oder zu erfinden.

2 ” . u.nd Familie g?t mit- 2.96 (.93) 2.96 (97) 2.88 (1.07)  3.03° (90)°
einander vereinbaren zu konnen.

9 ... um viel Geld zu verdienen. 2.74 (87) 2.70 (77) 2.79 (.86) 2.72° (81)°

10 ... um meine eigene Chefin sein. 2.45 (.93) 2.46 (83) 2.65 (:83) 2.61° (72)°

3 o um mit MenSChen zu arbeiten, 2.38 (94) 2.43 (87) 250 (1.01)  2.50° (92)°
statt mit Dingen.

8 ... um handwerklich arbeiten. 2.10 (.87) 2.16 (.86) 2.37 (.86) 2.19° (.87)°

11 ... um berihmt zu werden. 1.42 (:59) 1.53 (74) 1.55 (.68) 1.50° (.57)°

12 Chlelrrfl es meinen Bltern recht ma-) ) ) (:59) 1.37 (61) 139 (59)  1.34° (55°

Tabelle 34: Ranking der Wichtigkeit der Griinde, um spdter ein bestimmtes Berufsangebot anzunebmen fiir die
Gesamtstichprobe nach den pra-Mittelwerten (,,[1] nicht wichtig bis ,,[4] wichtig*)

Als weitere wichtige Griinde werden um Verantwortung zu Gbernehmen (Item 14), um
anderen Menschen zu helfen (Item 4) und um einen sicheren Arbeitsplatz zu haben (Item
13) ebenfalls hoch eingeschitzt, ohne dass sich weitere bedeutsame Unterschiede zwischen
den Akademien zeigen.

Interessant ist wiederum ein genauerer Blick auf das Item ,,um einen Beitrag zum Umwelt-
schutz zu leisten®, das in dem Ranking auf einem mittleren Platz auftaucht, aber mit einem
Mittelwert von M = 3.08 (SD = .87) ebenfalls als ein wichtiger Grund, der fur die Annahme
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eines Berufsangebots spricht, bewertet wird. Es sind wiederum die Stichproben der Hei-
delberger und der Pellwormer Akademien, die sich zum pri-Zeitpunkt signifikant vonei-
nander unterscheiden (Mann-Whitney-U-Test: Z = —2.740, 0 = .006). Auch wenn die Ursa-
chen daftir mit den vorliegenden Daten nicht nachgepriift werden kénnen, ldsst sich einer-
seits ein Zusammenhang zu der Fridays for Future Bewegung vermuten, wie schon beim
Interesse (vgl. 7.1). Zudem konnte sich die inhaltliche Ausrichtung der Pellwormer Akade-
mie auf Aspekte des Umweltschutzes auch in der Zusammensetzung der Stichprobe wider-
spiegeln.

Der Wunsch nach der Vereinbarkeit von Familie und Beruf (Item 2) korreliert dabei mo-
derat (r(78) = .288, o = .010) positiv mit dem Bedurfnis nach Sicherheit bzgl. des Arbeits-
platzes (Item 13). Zudem korreliert das Bediirfnis nach der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf bei der Entscheidung fiir ein Berufsangebot sehr stark mit dem entsprechenden Be-
durfnis bei der Wahl eines Studienangebots (r(78) =.833, 0 <.001; vgl. Abschnitt 8.1).
Demnach ist die Vereinbarkeitsfrage fiir die jungen Frauen sehr relevant. Gleichzeitig deu-
tet sich an, dass bei Studien- und Berufswahl dhnliche Motive zum Tragen kommen bzw.
diese Entscheidungen selbstverstindlich nicht unabhingig voneinander getroffen werden.
Dass die Vereinbarkeit von Familie und Beruf fir viele Teilnehmerinnen ein wichtiger Aus-
handlungsfaktor bei der Studien- und Berufswahl als Teil der Bildungswegentscheidungen
ist, aber diesbeziiglich die Meinungen z.T. stark auseinander gehen, hat sich bereits in Ab-
schnitt 8.1 gezeigt und wird ebenso in den Interviews (vgl. 11) und in den Gruppendiskus-
sionen (vgl. 10) deutlich.

Als kaum relevante Grunde fir die Annahme eines Berufsangebots gelten den jungen
Frauen Bertihmtheit zu erlangen (Item 11) und es den Eltern recht zu machen (Item 12).
Zudem weisen die eher geringen Standardabweichungen darauf hin, dass sich die Teilneh-
merinnen in dieser Einschitzung recht einig sind.

Exemplarisch soll anhand von zwei Items andiskutiert werden, auf welche Grenzen die
Interpretation der verwendeten Items st6f3t. So ist es, wie bereits angedeutet, den Akade-
mieteilnehmerinnen im Mittel recht wichtig anderen Menschen zu helfen (Item 4), zum
Beispiel ist dies 86% der Heidelbergerinnen (prd) ,,cher wichtig* bis ,,wichtig*. Gleichzeitig
gibt es bei allen Akademien auch Teilnehmerinnen, denen es ,,nicht wichtig® ist, ein Be-
rufsangebot anzunehmen, um anderen Menschen Hilfe zu leisten. Wenn man dieser de-
skriptiven Beobachtung weiter nachgehen méchte, wire es allerdings wichtig und interes-
sant zu wissen, wie die Aussage ,,anderen Menschen zu helfen® interpretiert wird. Wird
beispielsweise an unmittelbare Hilfe (face to face) gedacht oder wird das Helfen eher mit
indirekter Hilfe verbunden wie zum Beispiel durch die Entwicklung von neuen Technolo-
gien im Bereich von Mobilitit, Energie oder Umwelt. Dazu zeigt sich in den Gruppendis-
kussionen, dass die Teilnehmerinnen sehr unterschiedliche Zuginge zu Technik und Ver-
antwortung haben (s. Abschnitt 10.3.2)

Fir einen groB3en Teil der Teilnehmerinnen scheint es (eher) nicht wichtig zu sein, ,,mit
Menschen zu arbeiten, statt mit Dingen® (Item 3; z.B. Halle pri 56%). Allerdings korreliert
dieses Item in der Gesamtstichprobe stark mit dem eben diskutierten Item 4 (r(77) = .560,
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o <.001), so dass sich die eben aufgeworfene Frage, auf welche Weisen ,,helfen interpre-
tiert wird, einmal mehr stellt.

8.3 Relevanz von inhaltlichen Beztigen im zukiinftigen Beruf

Um zu erfassen, welche Vorstellungen die Akademieteilnehmerinnen hinsichtlich der in-
haltlichen Ausrichtung ihres zukiinftigen Berufs haben, wurde die Wichtigkeit ,,moglicher
inhaltlicher Beztige fiir den zukiinftigen Beruf™ anhand einer 4-stufigen Ratingskala (,,[1]
nicht wichtig® bis ,,[4] wichtig®) erfasst. Hierzu wurden von den Verantwortlichen der Be-
gleitstudie elf Bezugsrichtungen identifiziert und als Einzelitems eingesetzt. Zudem gab es
die Méglichkeit, eine weitere Bezugsrichtung selbst zu erginzen und anhand der gegebenen
Skala einzuschitzen. Erfasst wurden die inhaltlichen Beziige bei allen Akademien zu den
Erhebungszeitpunkten pra, post und follow-up-1. Die Ergebnisse sind in Tabelle 35 dargestellt.

Heidelberg
M 5D Halle
($D) Pellworm
Gesamtstichprobe
... Beztige pri post Sfollow-up-1
3.29 (72) 3.45 (69) 3.00 (95)
. ) 3.60 (.65) 3.58 (:58) 3.67 (:65)
naturwissenschaftliche 3.69 (:58) 3.66 (.65) 3.71 (59)
3.56 (.65) 3.58 (.64) 3.49 (.78)
2.29 (90) 2.50 (1.00) 2.42 (1.08)
medizinische/pflegerische 25292 2.38 (1.10) 2.58 (1.0
2.17 (1.01) 2.06 (.98) 1.76 (1.09)
2.31 (.96) 2.28 (1.03) 2.20 (1.12)
2.76 (.70) 2.84 (83) 2.67 (:89)
ingenieurwissenschaftliche/technische 24409 263 (70 2178
2.83 (89) 2.90 (1.00) 3.00 (87)
2.69 (.77) 2.79 (.87) 2.66 (.94)
2.10 (91) 2.37 (.83) 2.25 (1.06)
. 1.92 (91) 2.42 (79) 2.25 (75)
SpraCthhe 2.03 (.97 2.19 (.95) 2.12 (.86)
2.01 (:93) 2.31 (.86) 2.20 (.87)
2.90 (.55) 3.11 (89) 3.17 (:58)
computertechnische 200 (82 229 (1.00) 2.08 (79
2.63 (1.00) 2.78 (87) 2.41 (1.12)
2.50 (.91 2.71 (:96) 2.54 (.98)
2.00 (1.02) 2.11 (94 2.00 (.85)
.. . 2.12 (1.05) 2.42 (1.06) 2.00 (1.13)
kunstlerische
2.06 (1.00) 2.13 (1.04) 2.18 (1.07)
2.06 (1.01) 2.21 (1.02) 2.07 (1.01)
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2.62 (74) 2.50 (61) 2.67 (89)
verwaltungstechnische/organisatori- 2.32 (.85) 2.08 (:88) 2.18 (.98)
sche 2.23 (1.00) 2.09 (.89) 2.18 (81)
2.36 (.90) 2.20 (.83) 2.33 (.89)

2.24 (83) 2.11 (81) 2.25 (.97)

. . 1.92 (:86) 2.04 (75) 1.75 (75)
wirtschaftliche 2.20 (83) 2.09 (86) 212 (78)
2.12 (.89) 2.08 (.80) 2.05 (.84)

2.48 (93) 2.53 (.84) 2.42 (79)

2.84 (.90) 2.88 (.95) 2.67 (.89)

Umwelt-

3.14 (97) 3.13 (91) 3.00 (1.08)

2.88 (.97) 2.89 (.92) 2.73 (.95)

2.14 (99 2.05 (91) 1.83 (.58)

S . 2.20 (96) 2.33 (1.01) 2.25 (75)
sozialwissenschaftliche 217 (86 213 (87, 218 (88
2.17 (.90 2.17 (.92) 2.10 (.77)

2.10 (83) 2.05 (.76) 1.92 (79)

. ) 2.04 (84) 2.08 (1.02) 2.50 (1.17)
padagogische 2.00 (1.00) 1.91 (.96) 1.76 (1.03)
2.04 (.90) 2.00 (.92) 2.02 (1.04)

Tabelle 35: Wichtigkeit von inbaltlichen Beziigen fiir den spdteren Beruf getrennt nach Akademien fiir pra, post
und tollow-up-1 (,, /1] nicht wichtig bis ,, [4] wichtig*)

Das hohe naturwissenschaftliche Interesse (vgl. Abschnitt 7.1) schldgt sich deutlich in der
Wichtigkeit naturwissenschaftlicher Beztge fiir den zukinftigen Beruf nieder. In allen drei
Stichproben wird den inhaltlichen Beziigen zu Naturwissenschaften die gro3te Wichtigkeit
zugeschrieben. Dementsprechend steht bei einem Ranking der Wichtigkeit fir die Gesamt-
stichprobe dieses Item auch an erster Stelle (s. Tabelle 36). Dabei unterscheidet sich die
Wichtigkeit hier zwischen den Heidelberger und Pellwormer Stichproben signifikant
(Mann-Whitney-U-Test: Z = —2.474, 0 = .013), letztere schitzen die Bedeutung naturwis-
senschaftlicher Bezlige bei der Berufswahl signifikant héher ein. Insgesamt bestitigt sich
hier, dass mit der Ausrichtung der Akademien vermehrt solche junge Frauen angezogen
werden, die bereits iiber eine berufliche Orientierung in den MINT-Bereich ernsthaft nach-
denken. Diese Teilnehmerinnen miissen insofern vermutlich nicht noch iiberzeugt werden,
dass Bildungswegentscheidungen in Richtung von MINT tberhaupt denkbar wiren, son-
dern sie sollten in ihrer grundsitzlich positiven Haltung bestirkt werden und durch diffe-
renzierende Einblicke weitere Unterstiitzung und Orientierung erhalten.

Fir zukiinftige Erhebungen in stark naturwissenschaftlich interessierten Gruppen erscheint
es in Anbetracht der Einschitzung der Niutzlichkeit von Physik fiir den spiteren Beruf (vgl.
Abschnitt 7.6) und der heterogenen Interessenverteilung innerhalb der Naturwissenschaf-
ten (vgl. 7.1) sinnvoll, die naturwissenschaftlichen Beziige in ihren einzelnen Disziplinen
getrennt voneinander zu erfassen, um ein feiner aufgeléstes Bild zu erhalten.
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Nach den naturwissenschaftlichen Bezligen folgen bei den Heidelbergerinnen computer-
technische Bezlige und bei den Hallenser- und Pellwormerinnen Umweltbezlige. Dieser
Unterschied zwischen den Akademiegruppen in Bezug auf Computer/Informatik und Um-
welt hat sich bereits bei der Interesseneinschitzung zu Informatik und Umwelt(-schutz) in
Abschnitt 7.1 gezeigt. Ebenso konnte diese Differenz in Abschnitt 8.2 bei den Griinden
fir die Wahl eines konkreten Berufsangebots festgestellt werden. Fiir die Wichtigkeit in-
haltlicher Beziige bei der Berufswahl zeigt nun ein Kruskal-Wallis-Test, dass es im Ant-
wortverhalten der Teilnehmerinnen der verschiedenen Akademien signifikante Unter-
schiede gibt. So bewerten die Heidelberger und die Pellwormer Stichproben computertech-
nische Beztuige jeweils signifikant hoher als die Hallenser Stichprobe (Mann-Whitney-U-
Tests Heidelberg/Halle: Z = —3.709, ¢ < .001; Halle/Pellworm: Z = —2.439, ¢ = .015). Au-
Berdem wird die Relevanz von Umweltbeziigen von der Pellwormer Stichprobe im Ver-
gleich zu den Teilnehmerinnen der Heidelberger Akademie signifikant hoher eingeschitzt
(Mann-Whitney-U-Test: Z = —2.455, 0 = .014). Als Ursachen sind weiterhin sowohl die je-
weilige inhaltliche Ankiindigung und Ausrichtung der Akademien denkbar — in Heidelberg
der Schwerpunkt zu IT, fiir Pellworm der Fokus auf Umweltaspekte — aber es kommen
auch Einflisse durch die aktuellen gesellschaftspolitischen Themen — die Fridays for Future
Bewegung und die Erfahrungen mit der Digitalisierung im Kontext der Covid-19-Pandemie
—in Betracht.

M (§D) Gesamtstichprobe
... Beztige pri post Sfollow-up-1
naturwissenschaftliche 3.56 (.65) 3.58 (.64) 3.49 (.78)
Umwelt- 2.88 (97) 2.89 (92) 2.73 (.95)
gi?if;ﬁif:wha&h_ 2.69 (77) 2.79 (87) 2.66 (:94)
computertechnische 2.50 (91) 2.71 (.96) 2.54 (.98)
;f;mmﬁsl;c:}llrégstechmsche /otgani- 2,36 (50) 2,20 (83 2.33 (89
medizinische/pflegerische 2.31 (.96) 2.28 (1.03) 2.20 (1.12)
sozialwissenschaftliche 2.17 (90) 2.17 (92) 2.10 (77)
wirtschaftliche 2.12 (.84) 2.08 (.80) 2.05 (.84)
kiinstlerische 2.06 (1.01) 2.21 (1.02) 2.07 (1.01)
pidagogische 2.04 (90) 2.00 (92) 2.02 (1.04)
sprachliche 2.01 (93) 2.31 (86) 2.20 (.87)

Tabelle 36: Ranking der Wichtigkeit von inhaltlichen Beziigen fiir den spdteren Beruf fiir die Gesamtstichprobe
nach den pra-Mittelwerten (,,[1] nicht wichtig* bis ,,[4] wichtig")

Eher wenig wichtig sind allen Gruppen ,kinstlerische®, ,,padagogische®, ,,sozialwissen-
schaftliche®, ,,sprachliche® und insbesondere bei den Hallenserinnen ,,wirtschaftliche Be-
zuge.

109



In Tabelle 37 sind die Befunde zum Interesse und zu den Berufsbezligen einander in einem
Ranking fir die Gesamtstichprobe gegentibergestellt. Deutlich wird, dass sich die Reihen-
folgen der Mittelwerte sehr dhneln und insofern die Einschitzungen sehr konsistent wirken.
Dartiber hinaus korrelieren die Interessenitems mit den inhaltlich dazugehérigen Berufsbe-
ziigen oftmals statistisch signifikant. Exemplarisch seien hier die Korrelationen zwischen
Physik/naturwissenschaftliche Beziige (r(79) = .402, 0 <.001), Informatik/computertech-
nische Beztge (r(77) = .725, 0 <.001) und Technik/technische Beziige (r(78) = .606, g <
.001) genannt.

Ranking Interesse M (D) Ranking Berufsbeziige M (§D)

1 Mathematik 3.47 (73) 1 naturwissenschaftliche 3.56 (.65)

2 Umwelt(-schutz) 3.34 (77) 2 Umwelt- 2.88 (97)

3 Physik 3.01 (.95)

4  Chemie 3.01 (1.06)

5 Biologie 2.94 (94

6 Informatik/TT AE | 5 el SR e g e
nische

7  Technik 2.89 (.79) 4 computertechnische 2.50 (:91)

8 Psychologic 2850 (99 | 5 Verwaltungstechnische/organi- ) 5 g
satorische

9 Medizin 2.80 (1.01) 6 medizinische/pflegerische 2.31 (.96)

10 Ethik 2.76 (.90) 7  sozialwissenschaftliche 2.17 (:90)

11 Sprachen 2.68 (.98) 8  wirtschaftliche 2.12 (84)

12 Politik 2.65 (.87) 9 kunstlerische 2.06 (1.01)

13 Sport 252 (1.13) | 10 padagogische 2.04 (.90)

14 Soziologie 2.47° (97° | 11  sprachliche 2.01 (.93)

15 Kunst und Design 2.43 (1.05)

Tabelle 37: Vergleich des Interesses an einem Fach mit der Wichtigkeit von inbaltlichen Beziigen fiir den spateren
Beruf fiir die Gesamtstichprobe nach den pra-Mittelwerten

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich die Interessen an Fachgebieten in dem
Wunsch nach inhaltlichen Beziigen im spiteren Beruf zu groflen Teilen widerspiegeln.

8.4 Einschitzung von Chancengleichheit in (MINT-)Berufen

Die Fragen zur allgemeinen Chancengleichheit im Bereich von MINT wurden dem ,,Nach-
wuchsbarometer Technikwissenschaften® (Acatech VDI, 2009) entlehnt, umformuliert und
durch eigene Items erginzt, sodass schlieBlich vier Items, die auf einer 4-stufigen Ra-
tingskala (,,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft genau zu®) einzuschitzen sind, zu allen vier
Erhebungszeitpunkten eingesetzt wurden. Wihrend die Items 1, 2 und 4 jeweils so formu-
liert sind, dass Minner und Frauen in Beruf und Familie jeweils gleichen Anforderungen
bzw. Chancen gegentberstehen, stellt Item 3 die These auf, dass Frauen gré3ere Heraus-
forderungen fiir eine Karriere meistern missen (s. Tabelle 38). Die ersten drei Items sind
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spezifisch auf mit Technik verkntipfte Bereiche bezogen, Item 4 zur Vereinbarkeit von Fa-
milie und Beruf ist allgemein formuliert.

Mit Ausnahme von Item 3 treten zum pra-Erhebungszeitpunkt keine Mittelwertunter-
schiede zwischen den drei Stichproben auf, so dass im Folgenden auf die Auswertung der
Gesamtstichprobe fokussiert wird. Fur keines der Items sind signifikante Unterschiede zwi-
schen den Mittelwerten der Erhebungszeitpunkte pri und post festzustellen.

Heidelberg
Halle
M (D
#D) Pellworm
Gesamtstichprobe
Item pri post— follow-up-1 follow-up-2

Wenn Jungen und Midchen fiir Technik 3.00 (63)  3.12(70)  273(65  2.71(77)
das gleiche Talent besitzen, werden sie spa- | 2.84(69)  3.09 (73)  3.18 (60)  2.93 (59)
ter ohne Probleme eine entsprechende Be- | 2.82(83)  2.69 (86)  2.71 (85) /
rufsausbildung durchlaufen kénnen. 2.88 (74) 292 (.80) 2.85(.75) 2.81° (.69)°
2.57 (.68) 3.06 (.90) 2.33 (.78) 2.53 (.80)
2.63 (77) 2.79 (.83) 2.83 (72 2.93 (.80)
24290 21079 218 (73) /

2.53 (.80)  2.56 (.92) 2.41(77) 2.72° (.81)°
2.30 (.80) 2.20 (.78) 2.83 (.84) 2.88 (.86)
271(81)  279(78) 273 (65  2.80 (86)
297 (87) 316 (72  3.18 (.64) /

2.72 (.87) 2.83(.83) 2.95(71) 2.84° (.85)°
2.05 (74) 2.33 (.81) 2.00 (.78) 2.00 (71)
212(83) 238 (1.01) 233 (1.07)  2.00 (76)
2.00 (.94) 1.88 (:94) 1.71 (92 /

2.05 (.85) 2.15(.99) 1.98 (.95) 2.00° (.72)°

Frauen und Minner haben die gleichen
2 Chancen einen Beruf im Technik-Bereich
zu ergreifen.

Frauen miissen sich mehr anstrengen als
3 Minner, um eine Kartriere im Technik-Be-
reich zu verfolgen.

Frauen und Minner stehen vor den glei-
4 chen Herausforderungen, um Familie und
Beruf zu vereinbaren.

Tabelle 38: Einschatzung der Chancengleichheit von Frauen und Mdnnern in (Technik-)Berufen getrennt nach
Akadenien fiir alle Erbebungszeitpunkte (,,[1] trifft nicht zu* bis ,,[4] trifft genau zu*)

In Item 1 wird am wenigsten auf den Vergleich zwischen Minnern und Frauen abgehoben,
sondern es wird lediglich formuliert, dass Jungen und Midchen ohne Probleme eine ent-
sprechende Berufsausbildung durchlaufen koénnen, wenn sie das gleiche Talent besitzen.
Das Item erfihrt in der Gesamtstichprobe im Vergleich die héchste Zustimmung, die al-
lerdings mit einem Mittelwert von M = 2.88, (SD =.74) immer noch sehr moderat ausfallt.
Ebenfalls als eher zutreffend wird allerdings Item 3 eingeschatzt, das besagt, dass Frauen
sich mehr anstrengen mussen als Méinner, um eine Karriere im Technik-Bereich zu verfol-
gen. In dieser Gruppe stark MINT-interessierter Schiilerinnen wird hier zwar im Mittel
keine eklatante Chancenungleichheit wahrgenommen, aber es gibt eine Tendenz, dass sol-
che Ungleichheiten gesehen werden. Bei Item 3 tritt wie erwihnt ein Unterschied zwischen
den Mittelwerten der Stichproben auf. Der Mittelwert der Heidelberger Stichprobe ist sig-
nifikant niedriger als der der Pellwormer Stichprobe (Mann-Whitney-U-Test: Z = —2.704,
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o =.007). Dabei kann es sich um ein Artefakt handeln, es wire aber gef. auch zu mutmalen,
dass sich bei der Pellwormer Stichprobe Erfahrungen bzw. Beobachtungen wihrend der
Covid19-Pandemie niederschlagen, dass deutlich hiufiger Frauen ihre eigenen beruflichen
Ambitionen oder Karrieren zuriickstellen. Erharten ldsst sich diese Annahme aber mit den
vorliegenden Daten nicht.

Dass Frauen und Minner die gleichen Chancen haben, einen Beruf im Technik-Bereich zu
ergreifen (Item 2), scheint im Mittel der Gesamtstichprobe neutral gesehen zu werden. Der
Mittelwert liegt nahezu auf dem theoretischen Skalenmittelwert, also zwischen den Bewer-
tungsmoglichkeiten ,,trifft eher nicht zu* und ,,trifft eher zu®.

Item 4 ,,Frauen und Minner stehen vor den gleichen Herausforderungen, um Familie und
Beruf zu vereinbaren® wird im Mittel als eher nicht zutreffend eingeschitzt (M = 2.05,SD =
.85). Beispielsweise geben in Heidelberg prid 81% der Probandinnen an, dies ,,treffe nicht
zu® bzw. ,treffe cher nicht zu“. Dieser Aspekt ist insbesondere dahingehend interessant,
dass flr viele Akademieteilnehmerinnen die Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowohl
fiir ihre Studienfachwahl (vgl. 8.1), als auch fiir ihre Berufswahl (vgl. 8.2) eine wichtige Rolle
spielt.

8.5 Berufswunsche

Mit einer offenen Frage wurden die Berufswiinsche/-ideen der Akademieteilnehmerinnen
erfasst, wobei z.T. auch mehrere Wiinsche verschiedener Richtungen angegeben wurden.
In Heidelberg prid macht die groBBte Gruppe (sieben Teilnehmerinnen) keine Angabe dazu,
was die Beobachtung einer méglichen Entwicklung zwar erschwert, aber eben auch ver-
deutlicht, dass einige Teilnehmerinnen zu diesem Zeitpunkt noch unentschlossen hinsicht-
lich ihrer Bildungswegentscheidungen sind. Drei Schiilerinnen formulieren dies auch expli-
zit. Fanf Teilnehmerinnen duflern die Vorstellung ,,etwas mit Informatik® zu machen, was
darauf hinweisen kénnte, dass die inhaltliche Ausrichtung der Akademie im Vorfeld beson-
ders Schiilerinnen angesprochen hat, die sich bereits mit diesem Themenfeld als Zukunfts-
perspektive auseinandergesetzt haben. Drei der jungen Frauen denken dariiber nach, Arztin
zu werden. Jeweils vereinzelt wurde Interesse an Berufen in den Bereichen Psychologie,
Physik, Chemie, Ingenieurswissenschaften und Lehramt gedul3ert. Eine Teilnehmerin for-
mulierte, sie mochte ,,Wissenschaftlerin® werden. Fur post ist insbesondere die Zahl derer
gestiegen, die keine Angabe gemacht haben, was ein Hinweis darauf sein konnte, dass die
Teilnahme an der Akademie das Nachdenken tiber berufliche Perspektiven nochmal inten-
siviert und eventuell wieder geoffnet hat.

Aufschlussreich ist ein exemplarischer Blick auf die Angaben einzelner Personen zu den
verschiedenen Erhebungszeitpunkten, der zeigt, dass sich Bildungswegentscheidungen
tber einen langen Zeitraum erstrecken und der Einfluss der Akademieteilnahme auf ein-
zelne Teilnehmerinnen auf der lingeren Zeitskala sichtbar wird: Eine Teilnehmerin, die vor
der Akademie (pra) ,,etwas mit Chemie* machen wollte, beabsichtigt nach der Akademie
(posi) ,,etwas im Bereich Informatik oder Chemie® zu machen. Vier Monate spiter (follow-
up-1) hat sich ihr Wunsch ganz zur ,, Informatikerin® hin verschoben, sodass sie weitere acht
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Monate spater (follow-up-2) die Zusage fiir einen Studienplatz fiir ein duales Informatikstu-
dium hat. In den Interviews hat sich gezeigt, dass diese Teilnehmerin die Akademie mit der
Entwicklung ihres Berufswunsches als ,,Informatikerin® in Verbindung bringt. Bei einer
weiteren Teilnehmerin ist neben Informatik noch das Feld ,,Softwareentwicklung® hinzu-
gekommen (posi), ein Jahr spiter (follow-up-2) kann sie sich immer noch nicht festlegen (,,0f-
fen, Interesse fiir I'T-Sicherheit ist groB3“). So sind die Berufswiinsche der Heidelberger
Akademieteilnehmerinnen sehr vielseitig mit einem auffillig hohen Informatikinteresse,
was sowohl zu dem hohen Interesse am Fach (s. 7.1), als auch den inhaltlichen Berufsbe-
zugen (8.3) passt.

Unter den Hallenser Akademieteilnehmerinnen nannten zehn als Berufswunsch einen Be-
ruf mit einem ,,naturwissenschaftliche[n] Bezug® bzw. eine Naturwissenschaft (Chemie,
Physik, Biologie, Biochemie usw.). Fiinf gaben an, sich noch nicht sicher zu sein. Fiinfmal
tauchte der Wunsch nach Medizin bzw. Zahnmedizin auf. Dreimal wurde explizit Infor-
matik als Wunsch geduBlert. Auch dreimal wurde Graphikdesign/Modedesign bzw. Kunst
genannt, zweimal Psychologie bzw. Wirtschaftspsychologie. So spiegelt sich in den Wiin-
schen der Hallenser Akademieteilnehmerinnen bei aller Vielfalt doch ein deutliches Inte-
resse an Berufen mit einem MINT-Schwerpunkt wider, was sich sowohl mit den erhobenen
Interessen (vgl. Abschnitt 7.1) sowie mit den Angaben zu dem Wunsch nach inhaltlichen
Beztgen im zukinftigen Beruf (vgl. Abschnitt 8.3) in Einklang bringen lasst.

Von den 35 Pellwormer Akademieteilnehmerinnen dullerten 25, (,,vielleicht™) in die MINT-
Richtung gehen zu wollen, wobei auch hier einige Mehrfachantworten vorkamen. Fiir sechs
Teilnehmerinnen kamen Naturwissenschaften ohne weitere Spezifikation der Richtung in-
frage. Funf gaben Technik bzw. Ingenieurswissenschaften an. Vier interessierten sich fiir
einen Weg in Richtung Biologie und ebenso vier fiir Informatik. Auch fiir Mathema-
tik/Physik (meist als Kombination) gab es vier Interessentinnen. Drei kénnen sich vorstel-
len in Richtung Chemie zu gehen und drei Richtung Umwelt(-schutz)/Nachhaltigkeit. Et-
ginzt wurden diese MINT-Ambitionen durch vier junge Frauen, die in Richtung Medizin
gehen wollen und eine Schilerin mit dem Berufswunsch Pilotin. Alle weiteren gaben an
,»noch keine Vorstellung® zu haben oder es ,,noch nicht zu wissen®. Neben ihren naturwis-
senschaftlichen Ambitionen kénnen sich noch drei Teilnehmerinnen zusatzlich vorstellen,
Richtung Design (zweimal) oder Darstellendes Spiel (einmal) zu gehen. In der Gesamtschau
gab keine Schilerin eine Berufsrichtung an, die ginzlich losgelost von MINT steht. Das
unterstitzt die bereits mehrfach angesprochene Annahme, dass sich fur eine MINT-Aka-
demie auch vorrangic MINT-interessierte junge Frauen bewerben. Zudem wurde der
Wunsch nach einer akademischen Laufbahn (iber das Studium hinaus!) auffallend deutlich
geaullert. So gaben vier Teilnehmerinnen an, spiter in der Forschung arbeiten zu wollen
und weitere zwei mochten spiter (Mathe-)Professorin werden.

Fur alle Akademien ist der hohe Anteil an Berufswiinschen im akademischen Bereich auf-
fallig. Dieser steht vermutlich in engem Zusammenhang mit der Ausrichtung der Akade-
mien, die sich an Oberstufenschulerinnen richten und der ,,Berufs- und Studienwahlorien-
tierung® dienen (vgl. www.helping.academy). Die Berufswiinsche selbst sind hingegen sehr
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vielfiltig; viele der jungen Frauen sind noch offen fir eine grofle Breite an inhaltlichen
Beziigen in ihrem spiteren Beruf (vgl. Abschnitt 8.3). AuBlerdem erweisen sich die Befunde
zum Fachinteresse und zu den gewiinschten inhaltlichen Bezligen im zukinftigen Beruf
einerseits und die frei gedulerten Berufswiinsche auf Ebene der Gesamtstichprobe als mit-

einander konsistent.
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9 Zusammenfassung der Fragebogenstudienergebnisse

Bei der Gruppe der Akademieteilnehmerinnen handelt es sich (vorwiegend) um Oberstu-
tfenschiilerinnen, die sich freiwillig fiir eine MINT-Akademie angemeldet haben und iiber-
wiegend in ithren Ferien an den Akademien teilnehmen. Deshalb liegt es auf der Hand, dass
sie nicht als reprisentativ fiir alle deutschen Oberstufenschiilerinnen zu sehen sind, sondern
spezifische Eingangsvoraussetzungen (d.h. bestimmte Interessen, Einstellungen und Hin-
tergriinde) einer MINT-affinen Stichprobe mitbringen. Die Ergebnisse der Fragebogenstu-
die, die diese Annahme untermauern, werden im Folgenden kurz zusammengefasst und
geben so einen Uberblick tiber die Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmerinnen sowie
deren Entwicklungen im Verlauf der Zeit.

Die Fragebogenergebnisse legen einen relativ hohen soziokomischen Hintergrund der
Akademieteilnehmerinnen im Vergleich zur Gesamtbevélkerung nahe, so dass eventuell
solche Jugendliche durch die Akademien angesprochen wurden, die in dieser Hinsicht tiber
glinstige Voraussetzungen verfiigen (vgl. Abschnitt 6.4).

Alle Akademiegruppen bringen bereits ein stark ausgeprigtes Interesse am MINT-Bereich
mit. Die Heidelbergerinnen weisen zudem passend zur thematischen Ausrichtung der Aka-
demie ein erhohtes Interesse an Informatik auf, wohingegen die Hallenser und Pellwormer
Teilnehmerinnen sich besonders fir Umwelt und Umweltschutz interessieren (vgl. Ab-
schnitt 7.1). Korrespondierend zu dem besonders hohen Interesse an Mathematik besitzen
die Akademieteilnehmerinnen im Mittel fiir dieses Fach im Vergleich zu weiteren Fachern
die groBten Selbstwirksamkeitserwartungen. Bemerkenswert ist jedoch auch, dass die SWE
fur alle Fiacher hoch sind (vgl. Abschnitt 7.4.1). Auch die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Teilnehmerinnen im Umgang mit Technik sind relativ hoch (vgl. Abschnitt 7.4.2). So
ist auch ihr Zugang zu Technik von positiven Assoziationen geprigt, wobei Technik vor-
wiegend mit moderner Alltagstechnik/-gerdten (Handy, Computer, usw.) verkniipft wird.
Die Wahrnehmung von Physik hingegen scheint stark durch den erlebten Physikunterricht
gepragt zu sein. So wird Physik eher (oberflachlich) mit einzelnen Inhaltsgebieten des Phy-
sikunterrichts verkniipft (vgl. Abschnitt 7.2). Interessant ist, dass Physik, auch in dieser
Gruppe von Schilerinnen mit hohem Interesse und positiven Selbstwirksamkeitserwartun-
gen zu Physik, keineswegs durchgingig als nutzlich fiir deren spateren Beruf angesehen
wird (vgl. Abschnitt 7.6). Aul3erdem ist auffallend, wie stark das Interesse am Fach mit der
jeweiligen Lehrperson, dem erlebten Fachunterricht und der wahrgenommenen Zukunfts-
relevanz zusammenhangt. Der Einfluss von Schule und Unterricht auf die Einstellungen
der Schiilerinnen sollte vor diesem Hintergrund nicht unterschitzt werden. Die Wahrneh-
mung des erlebten Physikunterrichts ist im Mittel positiv und korreliert stark mit der eben-
falls eher positiven Wahrnehmung der Physiklehrperson sowie mit mittlerer Stirke mit der
Zukunftsrelevanz von Physik (vgl. Abschnitt 7.7).

In der Wahrnehmung der Teilnehmerinnen werden weder Physik noch Technik von ihren
Mitschilerinnen in gleichem Mal3e positiv bewertet wie von ihnen selbst, was vermuten
lisst, dass sich die Akademieteilnehmerinnen mit ihrem eigenen Einstellungsprofil nicht als
reprisentativ fiir alle Oberstufenschiilerinnen sehen (vgl. 7.8).
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Zwischen der Selbsteinschitzung der Teilnehmerinnen und der Einschitzung eines ,,typi-
schen Midchens, das sich gern mit Technik beschiftigt™ als Prototypen, werden im Ver-
gleich signifikante Unterschiede sichtbar. So werden dem Prototypen beispielsweise femi-
nine Eigenschaften in geringerem Mal3e zugeschrieben als sich selbst, dieser wird aber als
wintelligenter und stirker ,logisch denkend* eingeschitzt (vgl. 7.10). Der Prototyp kann
dabei auch als Stereotyp verstanden werden, in dem sich gingige gesellschaftliche Vorstel-
lungen zu Frauen und Technik widerspiegeln. Die Befunde sprechen dafiir, dass sich auch
die jungen Frauen in dieser Stichprobe, die ja wie beschrieben eine positive Grundeinstel-
lung zu MINT haben, in Relation zu einem vorgestellten technik-affinen Prototypen als
deutlich anders wahrnehmen. Vor diesem Hintergrund scheint es sinnvoll, auch MINT-
interessierten jungen Frauen wie den Akademieteilnehmerinnen durch Begegnungen mit
moglichst heterogenen Frauen, die im MINT-Bereich titig sind, zu ermdglichen, ihre Vor-
stellungen zu Frauen im MINT-Bereich zu diversifizieren (vgl. 7.10).

Zwischen den Interessen beztglich eines Fachgebiets (vgl. 7.1) und dem Wunsch nach in-
haltlichen Beziigen im zukiinftigen Beruf (vgl. 8.3) zeigen sich deutliche Uberschneidungen.
Sowohl in den inhaltlichen Beztigen fiir den zukiinftigen Beruf, als auch bei den konkreten
Berufswiinschen sind bei den Stichproben jeweils Beztige zu den jeweiligen Akademiethe-
men (Heidelberg — Informatik und Halle/Pellworm — Umwelt) erkennbar, was die These
untermauert, dass durch die thematische Ausgestaltung der Akademien auch nochmal leicht
unterschiedliche Subgruppen der MINT-affinen jungen Frauen angesprochen wurden.

Bei den Griinden gegen die Wahl eines Studienfaches und ebenso bei der Wahl fur ein
spiteres Berufs(-angebot) hat sich gezeigt, dass fir viele Akademieteilnehmerinnen die Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf ein sehr relevanter Aspekt ist. Diese Relevanz besteht
bereits bei der — im Rahmen des Fragebogens lediglich antizipierten — Wahl des Studiums
(vgl. 8.1) und ebenfalls bei der (fiktiven) Wahl eines moglichen konkreten Berufsangebots
(vgl. 8.2). Gleichzeitig sehen die jungen Frauen die bestehenden Herausforderungen, Fami-
lie und Beruf miteinander zu vereinbaren, eher als fiir Frauen und Minner unterschiedlich
an (vgl. 8.4).

Es konnte also insgesamt erwartungskonform festgestellt werden, dass das Fachinteresse
und die gewlinschten inhaltlichen Beziige fiir den Beruf zusammenhingen. Fir alle Akade-
mien ist der hohe Anteil an Berufswiinschen im akademischen Bereich auffallig, welcher
vermutlich eng mit der Ausrichtung der Akademien zusammenhingt und auch zum insge-
samt hohen sozio6konomischen Hintergrund der Teilnehmerinnen passt. Die Berufswiin-
sche selbst sind sehr vielfaltig. Viele der jungen Frauen sind dabei nach wie vor offen fir
eine groB3e Breite an moglichen Berufsrichtungen (vgl. 8.5). Die Bildungswegentscheidun-
gen stehen demnach noch nicht fest und der Aushandlungsprozess ist nicht abgeschlossen.
Die drei Gruppen der Akademieteilnehmerinnen unterscheiden sich nur in wenigen Fillen
signifikant voneinander, sondern haben tiberwiegend sehr dhnliche Einstellungen, Ein-
schiatzungen und Interessen hinsichtlich MINT und Bildungswegentscheidungen. Aller-
dings lasst sich die unterschiedliche inhaltliche Ausrichtung der Akademien dennoch bei
genauerer Analyse in den Interessenauspragungen und den beruflichen Orientierungen der
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jeweiligen Teilnehmerinnen wiederfinden. Es lassen sich auch weitere Faktoren wie Verin-
derungen im gesellschaftlichen und politischen Diskurs — Fridays for Future und die Co-
vid19-Pandemie — vermuten, die aber in der Begleitstudie nicht systematisch aufgedeckt
werden konnen.

Dass sich die Teilnahme an den Akademien messbar und nachhaltig in verinderten Ein-
stellungen auf Ebene der Stichproben niedergeschlagen hatte, ldsst sich anhand der Frage-
bogendaten nicht nachweisen. Exemplarisch zeigt z.B. das Antwortverhalten auf die Frage
nach ,,moéglichen Griinden dafir, spiter ein bestimmtes Berufsangebot anzunehmen*®, wie
stabil die Vorstellungen und Ansichten der Akademieteilnehmerinnen sind (vgl. 8.2). Zu-
dem schienen die Akademien bspw. (nur) situatives Interesse zu triggern (vgl. 7.1) und
ebenfalls nicht die Einschitzungen zur Chancengleichheit zu beeinflussen (vgl. 8.4).

Dass auf individueller Ebene dennoch Reflexionsprozesse zu den eigenen Bildungswegent-
scheidungen und MINT angeregt wurden, zeigt sich im Zusammenhang mit den Gruppen-
diskussionen und Interviews.
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10 Gruppendiskussionen

10.1 Methode und Ablauf der Gruppendiskussionen

Am Ende der Akademien (pos?) wurden in vier bzw. funf Kleingruppen (4 4-7 Teilnehme-
rinnen) Gruppendiskussionen durchgefiihrt und dabei das Erleben der Akademien und das
Verhiltnis von Naturwissenschaften, Technik, Verantwortung und Berufswahl themati-
siert. So zielen die Gruppendiskussionen darauf ab, die komplexen Einstellungs-, Orientie-
rungs- und Motivationsgeflechte der Akademieteilnehmerinnen zu explorieren (Kihn &
Koschel, 2011). Das Format der Gruppendiskussionen soll dabei in Ergidnzung zu den Fra-
gebogen ermoglichen, dass die Teilnehmerinnen sich zu den mit den Akademien verbun-
denen Themen duBlern und dabei ihre eigenen Relevanzsetzungen vornehmen kénnen. Da-
mit sind die Befunde als komplementir zu den notwendigerweise enger gefithrten Frage-
bogenerhebungen zu sehen. Die Auswertung der Gruppendiskussionen soll beispielsweise
weitere Einblicke in die Vorstellungen der jungen Frauen zu MINT ermdglichen und ihre
Wahrnehmung des monoedukativen Formats der Akademien und ihrer spezifischen Aus-
richtung auf die Forderung von Frauen erfassen.

Bei der Anlage und Durchfiihrung der Gruppendiskussionen wird deshalb dem Prinzip der
Offenheit qualitativer Sozialforschung gefolgt, indem die Gesprichsleitung die Diskussion
z.B. nur begrenzt steuert, aber aktiv zuhort (Kruse, 2015). Die Diskussionsleitfiden sind
mithilfe des SPSS-Verfahrens nach Helfferich (2011) im Projektteam entstanden und wur-
den entsprechend der Hinweise von Kithn & Koschel (2011) weiterentwickelt. Fir die Hal-
lenser Akademie fand eine (u.a. inhaltlich gelagerte) Uberarbeitungsschleife in einem For-
schungsseminar mit fortgeschrittenen Physik-Lehramtsstudierenden statt, um die Diskus-
sionsimpulse der inhaltlichen Ausrichtung der Akademie anzupassen.

Die Gruppendiskussionen besitzen eine evaluative Komponente hinsichtlich der Ausge-
staltung der Akademien und ermdglichen die benannte Exploration der Einstellungs- und
Orientierungsgeflechte (Kithn & Koschel, 2011). Dartiber hinaus dienen die Gruppendis-
kussionen auch der inhaltlichen Ausgestaltung der Akademien selbst, indem sie den Teil-
nehmerinnen einen Rahmen fir die Reflexion des Etlebten bieten.

Ausgewertet wurden die Gruppendiskussionen der Akademien in Heidelberg und Halle.
Eine Transkription und Analyse der Pellwormer Gruppendiskussionen war aufgrund des
Aufwands im Rahmen der Projektlaufzeit nicht méglich. Fur beide Akademien sehen die
Leitfiden zu Beginn eine kurze Erlauterung des Formats und den Hinweis auf die Auf-
zeichnung der Diskussion vor. Sinngemal3 wird folgender Hinweis auf die erwiinschte Aus-
richtung der Diskussion gegeben: ,,Da es in der Diskussion um eure Erfahrungen, Meinun-
gen und Gedanken geht, gibt es hier kein Richtig und kein Falsch. Also lasst euch nicht von
den Kameras irritieren, sondern unterhaltet euch méglichst so miteinander wie ihr das sonst
auch tut oder tun wirdet.”

Es schlieBen sich in beiden Leitfiden Diskussionsimpulse an, die sinngemif3 folgenderma-
Ben formuliert sind, wobei die konkrete Formulierung situativ abweichen konnte, um eine
offene Diskussionsatmosphire zu ermoglichen (vgl. Diskussionsleitfaden der Gruppendis-

kussionen):
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e Wie steht ihr dazu, dass die Akademie nur von Midchen besucht wurde?/Dass nur

junge Frauen an der Akademie teilnehmen durfen, ist...doof/super, weil...
e Kann MINT und Soziales zusammen funktionieren?

e Welche Vorteile haben Frauen in der MINT-Welt?/Eigentlich haben Frauen doch
viele Vorteile in der MINT-Welt. Stimmt/stimmt nicht

e Sollte jeder Mensch sich mit Technik und Technologien auseinandersetzen und so
Verantwortung fir das Zusammenleben in unserer Welt iibernehmen?

e Stellt euch vor, ihr konnt euch zwischen den Arbeitsfeldern Informatik, Physik
und Ingenieurswissenschaften entscheiden. Welches Feld wihlt ihr und wa-
rum?/Stellt euch vor, eine Freundin fragt euch um Rat, weil sie sich zwischen den
Arbeitsfeldern Informatik, Physik und Ingenieurswissenschaften entscheiden
mochte. Welches Feld wiahlt ihr und warum?

AuBlerdem wurde den Gruppen ein fiktives Stellenangebot (siche Diskussionsimpulse der
Gruppendiskussionen) vorgelegt und um eine Positionierung zu diesem Ausschreibungs-
text gebeten. In den Heidelberger Gruppendiskussionen wurde aullerdem ein zusitzlicher
Impuls zu der Eignung von Menschen fiir den I'T-Bereich gegeben.

Ziel war es, die Diskussionsgruppen angelehnt an natiirliche Gruppen zusammenzustellen,
um moglichst selbstliufige Gespriche zu ermdglichen. Deshalb wurden die jungen Frauen
in ihren jeweiligen Projektteams zur Diskussion eingeladen, wobei z.T. aus logistischen
Griinden auch zwei kleinere Projektteams gemeinsam diskutierten. In Heidelberg wurden
jeweils zwei Gruppendiskussionen zeitlich parallel von zwei Mitarbeiterinnen des helpING-
Teams durchgefiihrt. Die Gruppendiskussionen in Halle wurden von den Studierenden des
oben genannten Forschungsseminars umgesetzt.

Dokumentiert wurden die Diskussionen in Bild und Ton mithilfe von Videokameras. Al-
lerdings stehen aufgrund technischer Probleme bei der Aufzeichnung zwei der finf Grup-
pendiskussionen in Halle fiir die Auswertung nicht zur Verfigung. Insgesamt besteht der
Datensatz also aus sieben Gruppendiskussionen, von denen vier in Heidelberg und drei in
Halle durchgefiihrt wurden.

Bei der Auswertung der Gruppendiskussionen sind keine systematischen Unterschiede zwi-
schen den Diskussionen in Heidelberg und denen in Halle zu erwarten. Dies hingt sicher-
lich auch damit zusammen, dass sich in den Gruppendiskussionen informelle Gruppenmei-
nungen abbilden, die von Kleingruppe zu Kleingruppe variieren (kénnen) (Bohnsack,
2008). Gleichzeitig gehoren alle Akademieteilnehmerinnen einer ,,GroB3gruppe an, besit-
zen also gemeinsame Erfahrungen in Bezug auf Bildung und soziale Lage. Aus diesem
Grund sind die Auswertungsergebnisse der beiden Akademien im Folgenden nicht vonei-

nander getrennt, sondern nach Themen aufgeschlisselt, dargestellt.

10.2 Zur Auswertungsmethode der Gruppendiskussionen

Die Auswertungsperspektiven auf das Datenmaterial orientieren sich zum einen an den
Zielstellungen, die mit der Veranstaltung der Akademien verbunden waren, der Férderung
von jungen Frauen (Genderperspektive) im Hinblick auf Studien- und Berufswahl im
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MINT-Bereich (Bildungswegentscheidungen). Aulerdem werden die inhaltlichen Ausrich-
tungen der Akademien aufgegriffen (vgl. Abschnitt 3.2 und 3.3), um die Zuginge der jungen
Frauen zu diesen Themen zu eruieren (MINT und Soziales, Technik und Verantwortung;
in Heidelberg auBlerdem IT und Informatik).

Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen als Auswertungsperspektiven fir die Grup-
pendiskussionen:

e Welche Perspektiven auf Gender und MINT haben die Diskussionsteilnehmerin-
nen? Wie schitzen sie Férderangebote fiir Frauen ein? Welche Vor- und Nachteile
sehen sie fur Frauen im MINT-Bereich?

e Wie positionieren sich die Schiilerinnen zu den Themen ,,MINT und Soziales* und
,»Technik und Verantwortung*?

e Welche Perspektiven auf Studien- und Berufswahl bzw. Bildungswegentscheidun-
gen bringen die Schilerinnen in die Diskussion ein?

Dabei konnen querliegend zu diesen Auswertungsperspektiven auch Aspekte von Identi-
tatsaushandlungen (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002) sichtbar werden, die vertie-
fend in den zusatzlich gefithrten Interviews (vgl. Abschnitt 11) untersucht werden.

Zur Auswertung der Gruppendiskussionen wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring gewahlt. Hierbei handelt es sich um eine systematische, regelgeleitete und theoriegelei-
tete Analysemethode, die intersubjektiv iiberprifbar ist (Mayring, 2003). Kurz gesagt, wird
das Datenmaterial sukzessive so reduziert und zusammengefasst, dass die wesentlichen In-
halte erhalten bleiben.

Mayring folgend, wurden zunichst die Gruppendiskussionen in Anlehnung an Nohl (2012)
transkribiert (vgl. Transkriptionsregeln) und anschlieBend die Auswertung anhand der
transkribierten Daten vorgenommen. Diese wurden paraphrasiert und im folgenden Schritt
entlang der obigen Auswertungsperspektiven mit Hilfe der Analysesoftware MaxQDA
2018 (https://www.maxqda.de) sortiert resp. kategorisiert. Dabei geben die obigen Aus-
wertungsperspektiven eine deduktive Kategorisierungsrichtung vor, die sich au3erdem be-
reits in den Diskussionsleitfaden spiegeln, die an diese Perspektiven angelehnt waren. Die
Auswertung wurde in einem ersten Durchgang zu groflen Teilen von Studierenden des ge-
nannten Forschungsseminars und einem weiteren Studenten im Rahmen seiner Staatsexa-
mensarbeit ausgewertet. In einem zweiten Durchgang wurden die Gruppendiskussionen
noch einmal vollstindig durch die Autor*innen ausgewertet. Der Auswertungsprozess wird
an dieser Stelle nicht detailliert dargestellt (vgl. dazu Mayring, 2003); vielmehr wird sich auf
die zentralen Ergebnisse fokussiert, die im Folgenden thematisch geordnet sind.

Die Aussagen in den Gruppendiskussionen werden also thematisch strukturiert zusammen-
gefasst, wobei die Analyseebene das explizit Gesagte ist. Sowohl die kontextuelle Einbet-
tung des Gesagten und die Diskursorganisation, als auch die Art und Weise der sprachli-
chen AuBerung bleiben weitgehend unberiicksichtigt. Insofern werden die einzelnen Dis-
kussionsverlaufe auch nicht in ithrem zeitlichen Ablauf und ihrer Argumentationsstruktur
analysiert. Insgesamt spiegelt sich darin das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse wider,
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die eine weitgehend dekontextualisierende Auswertung ermdglicht. Deshalb werden im
Folgenden die Aussagen gleichwertig gebiindelt und beschrieben, obwohl sie inhaltlich zum
Teil auch im Widerspruch zu einander stehen kénnen. Ob es sich jeweils um Argument
und Gegenargument in einer Gruppendiskussion handelt, ist hier irrelevant, widerspriich-
liche Aussagegehalte werden also nicht aufgelst. Auch auf eine quantitative Gewichtung
von Perspektiven wird verzichtet.

Um bei aller notwendigen Zusammenfassung und Glattung gleichzeitig die Stimmen der
Diskussionsteilnehmerinnen sichtbar zu machen, werden zahlreiche wortliche Zitate aus
den Gruppendiskussionen eingefugt, die gegentuber der Originaltranskription sprachlich
leicht geglattet werden, um die Lesbarkeit zu erhéhen.

10.3 Ergebnisse der Auswertung der Gruppendiskussionen

10.3.1 Genderaspekte — Vor- und Nachteile fiir Frauen in MINT

Der erste Impuls der Gruppendiskussion spricht die zentrale Zielstellung und das Format
der Akademien, das sich nur an junge Frauen richtet, an und lautet sinngemif: ,,Wie steht
ihr dazu, dass die Akademie nur von Miadchen besucht werden konnte? Je nach Diskussi-
onsverlauf und -intensitit wurde diese tibergeordnete Frage ausdifferenziert mit Anschluss-
fragen wie ,,Hattet ihr euch auch fir eine Zukunftsorientierungsakademie angemeldet, die
nicht nur fir Midchen ist, sondern von allen Geschlechtern besucht werden kann?* oder
»Meint ihr, es sollte noch mehr Mafinahmen im MINT-Bereich geben, die speziell fiir Mad-
chen/junge Frauen sind?*

Der erste Impuls fiihrt in allen Gruppen zu selbstldufigen Diskussionen und wird von den
Teilnehmerinnen explizit als interessant eingeschatzt: Oh, das find ich ganz in-
teressant die Frage. (GDlHalle 2).

In allen Gruppendiskussionen gibt es Reaktionen im Sinne einer positiven Einschitzung
des Zugangs zur Akademie nur fir Mddchen. Dabei werden Argumente angeftihrt, die auf
zwei Ebenen liegen. Zum einen werden situationsiibergreifende, gesellschaftliche Griinde
angefithrt, die auf gezielte Férderung von Frauen abheben, die fir sinnvoll gehalten wer-
den. Dabei wird auf die niedrigere Beteiligung von Frauen im MINT-Bereich hingewiesen,
der demnach auch zur Wahrnehmung der Teilnehmerinnen von MINT gehort: das
wurde Jja extra so gemacht, weils ja grundsédtzlich nen geringeren
Frauenanteil in den MINT-Fachern oder was auch im.: @oder Na-
turwissenschaften@ gibt. Und deshalb fand ich das ganz gut, dass

extra spezifisch Madchen dahin gefihrt wurden (GD2Halle 5). Diese
Wahrnehmung trifft auch auf den fiir die Madchen aktuellen Alltagskontext Schule zu, wo
demnach der Anteil an Jungen in den naturwissenschaftlichen Kursen hoher ist: Also
ich find das gut, weil ahm (2) dadurch ja auch nochmal gefdrdert
wird, (.) dass Madchen im MINT Bereich etwas anfangen konnen,
weil (.)ich kann mir schon vorstellen, dass viele Jungs haupt-
sachlich an den Schulen die Kurse wie Physik oder Chemie oder
Biologie &hhm (3) machen (GD3Halle 2). Dass sich die Akademie nur an
Midchen gerichtet hat, wird als gut beurteilt, weil an so etwas Jungs viel mehr
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Moglichkeiten haben sich auszuprobieren und Madchen eigentlich
eher weniger (GD2Halle 3).Demnach bieten sich Madchen sonst weniger Gele-
genheiten, sich mit MINT auseinandersetzen und sich auch im Sinne von Identititsaus-
handlungen zu MINT ins Verhiltnis zu setzen. Wihrend damit eine Ursache angesprochen
ist, die auBlerhalb der Midchen liegt, werden auch solche angefiihrt, die in dem Selbstbe-
wusstsein bzw. der Selbstwirksamkeit der Mddchen liegen: Also ich glaub es ist
gut dafir, dass vielleicht Ma&dchen, die sich nicht trauen, ir-
gendwie so aus sich rauskommen zu sagen ich interessier mich fir
Technik und ich hab Lust zu programmieren (GD3Heidelberg 26). Die
Akademien stellen demnach einen geschiitzten Raum fiir junge Frauen dar, die sich unter
anderen Bedingungen nicht zu ithrem Interesse und ihren Fihigkeiten in gleicher Weise
bekennen wiirden.

Diese Wahrnehmung der monogeschlechtlichen Akademien lasst sich in Beziehung setzen
zu der zweiten Argumentationsebene. Fiir einen Zugang ausschlief3lich fiir Madchen wer-
den namlich auch solche Grunde angeftihrt, die mit dem Austausch und der Atmosphire
wihrend der Akademie zusammenhingen und zum Teil mit dem personlichen Erleben
wihrend der Akademie verkntpft werden: vor allem vielleicht ist man
dadurch sag ich mal offener, also vielleicht [..] wenn so Jungs
sag ich mal dabei waren traut man sich vielleicht manchmal Dinge
nicht zu sagen, weil es vielleicht doof sein kdénnte aber ich
glaub so kann man seine Ideen vielleicht freier sagen (GD3Halle
6) . Spekulationen dazu, was es fir die Akademien bedeutet hitte, wenn auch Jungen teil-
genommen hatten, bleiben zwar unkonkret, aber es wird auch konstatiert: Es ware auf
jeden Fall anders gewesen (GDlHalle 8).

Es werden Uberlegungen dazu angestellt, wer an den Akademien teilnehmen wiirde, wenn
sie fiir alle offen gewesen wiren. Es finden sich mehrere AuBerungen in dem Sinne, dass
es fir die eigene, individuelle Entscheidung insofern keine Konsequenzen gehabt hitte,
weil sie selbst trotzdem teilgenommen hitten. Explizit dulert sich keine Teilnehmerin so,
dass fiir sie selbst die Ausrichtung als ausschlieSliche Mddchenakademie eine Teilnahme-
voraussetzung oder ein ausschlaggebender Anreiz gewesen wire: wir sind ja jetzt
alle auch naturwissenschaftlich irgendwie interessiert in dem
Sinn und ich hatte jetzt glaub ich mich trotzdem beworben auch
wenn das offen gewesen ware. (.) Also ich persdonlich Jjetzt
(GD1Halle 17).

Allerdings wird auch vermutet, dass sich eine andere soziale Dynamik eingestellt hitte und
dass relativ betrachtet mehr Jungen an den Akademien teilnehmen wiirden: Ich hatt
jetzt noch die Vermutung gehabt, dass wenn das fir alle offen
gewesen ware, einerseits durch die Gruppendynamik anders war
aber auch andererseits sich auch eher primdr vermutlich Jungs
angemeldet héatten, weil sich dann Ma&dels eher so zuriickgenommen

hatten (GDl1Halle 13). Interessant ist, dass keine der Teilnehmerinnen auflert, dass
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sie selbst abgeschreckt wire, bezogen auf die Grundgesamtheit von Midchen aber trotz-
dem mehrfach vermutet wird, dass diese sich hinsichtlich der Beteiligung an den Akade-

mien zurlckhalten wirden: Ich mein klar halt zu sagen, dass ist fur
alle, dann melden sich am Ende wahrscheinlich wieder weniger

Mddchen an (GD3Heidelberg 39). Hinzu kommt als eine weitere Beobachtung,
dass Teilnehmerinnen, die durch Lehrpersonen aufgefordert wurden, sich fiir die Akademie
zu bewerben, das auf die explizite Adressierung von Madchen zuriickfithren: Aber ich
wisste dann nicht ob ahh die Lehrer und so das dann auch (.) so
préasent gemacht hatten (GDlHalle 18).

Demnach ist der Aufforderungscharakter an Middchen sowohl durch die Ansprache durch
relevante Andere wie Lehrpersonen als auch fir sich selbst geringer, wenn sich derartige
Veranstaltungen nicht ausdriicklich an Madchen richten: ich denk vielleicht geht
man dann eher hin, wenn man- also als Madchen geht vielleicht
eher hin, weil man im Prinzip direkt angesprochen wird (GD4Hei-
delberg 26).

Zum Eingangsimpuls, wie es bewertet wird, dass sich die Akademien nur an Midchen rich-
ten, gibt es auch kritische bis negative Reaktionen, die sich ebenfalls auf gesellschaftliche
und tiberindividuelle Uberlegungen einerseits und auf das personliche Erleben wihrend der
Akademien beziehen.

Auffillig ist, dass eine Perspektivitbernahme der Jungen erfolgt und deren Wahrnehmung
bzw. Bewertung der reinen Midchenakademien in empathischer Weise aufgegriffen wird:
Ja ich wirde auch sagen also zum Beispiel in meinem LK die &h
Jungs waren auch enttduscht, dass die da nicht hink&énnen und ich
jetzt hier hin kann und die halt gar nicht so ne Moglichkeit
haben sowas zu machen (GD3Heidelberg 33). Dabei wird auf die Frage der
Gerechtigkeit gegeniiber Jungen eingegangen, die sich als ausgeschlossen wahrnehmen
konnten: Dass sie sich so benachteiligt fihlen, dass sie denken
die Maddchen kommen einfacher rein (GD3Heidelberg 37). Regelmillige
Angebote nur fiir Madchen werden als Verstof3 gegen eine Gleichbehandlung wahrgenom-
men: Ich fand=s halt doof wenn es sowas immer nur flir Madels gibt
und halt nicht fir Jungs, weil dann find=ich es eigentlich unfair
(GD4Heidelberg 10). Dem wird allerdings auch entgegen gehalten, es gibe gene-
rell viele Projekte (wo) man mitmachen kann, es ist Jja nicht
irgendwie (unfair) Es ist ja=auch nicht so, dass nichts fir Jungs
angeboten wird (GD4Heidelberg 22).

Wie schon oben bei den positiven Einschiatzungen wird auch hier die Wahrnehmung wih-
rend der Akademien angefiihrt, nach der Jungen gefehlt haben. Allerdings wird dabei we-
niger auf Gleichaltrige Bezug genommen als auf die alteren Beteiligten als Mentorinnen
bzw. Reprisentant*innen von Institutionen: es fehlt einem auch die mdnnliche
Gesellschaft, weil auch die Unternehmen nur Frauen schicken, die
einem dann Vortrdge halten (GD2Heidelberg 4). Die Erfahrung, dass eine
Veranstaltung Giberwiegend von Frauen gepragt wird — wobei an der Gestaltung der beiden
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Akademien auch zahlreiche Minner beteiligt waren — wird als ungewohnt wahrgenommen
und scheint den Gewohnheiten zu widersprechen: dass man dann stdndig nur
von Frauen umgeben 1ist, 1ist ein Dbisschen (.) realitatsfern
(GD2Heidelberg 7). Dass das Anliegen dahinter war, die Perspektive von Frauen im
MINT-Bereich einholen zu kénnen, wird zwar wahrgenommen, aber es wird auch formu-
liert, dass ein Fokus auf Frauen unnatutlich sei: das ist halt schon fast sowas
Krampfhaftes, wenn der Fokus so extrem auf den Frauen liegt
(GD2Heidelberg 10).

Hinsichtlich weiterer Férdermal3nahmen, die sich speziell an Madchen richten, gibt es zahl-
reiche zustimmende Reaktionen, aber auch einige AuBerungen, dass weitere Angebote fiir
alle offen sein konnten: also generell mehr Veranstaltungen wegen Mint
find ich super und Madchen kann jetzt sein, aber muss auch nicht
sein (GD3Halle 19). Aullerschulischen Maf3nahmen wird eine schulische Etrfahrun-
gen ausgleichende, positive motivationale Wirkung zugeschrieben: Ich glaub durch
genau solche Aktionen, wie hier diese Akademie, um einfach, wo
man einfach mehr Frauen mit Mintfachern in Berihrung bringt,
weil so sitzt man nur in der Schule und weiB: Das ist gar nicht
interessant, weil der Lehrer bldd ist oder so und dann werden
die Interessent-: die Interessen nicht so gestarkt, wie durch
solche Akademien oder halt, wie du gerade gesagt hast, so ein
Tag, wo man unterstiitzt werden kann, bringt schon ziemlich weit,
ziemlich viel (GD2Halle 64).In dieser AuBerung wird auch schon deutlich, dass
tber alternative zeitliche Umfinge und Formate nachgedacht wird. So scheint die Teil-
nahme an einer einw6chigen Veranstaltung an einem fremden Ort eine groB3ere Hiirde zu
sein als zeitlich kiirzere und ggf. kontinuierliche Angebote: ich denke dass einige
das Interesse dazu hatten ahm (.) und wenn auch nur so Kleinig-
keiten waren, wie solche Aktionstage oder sowas so mitzumachen,
das schon einige interessieren wiirde vielleicht haben sich jetzt
nur einige halt vielleicht nicht getraut oder haben gesagt ok,
vielleicht ist ne Woche zu lang, um &hm jetzt so weit weg zu
sein (GD2Halle 10).

Neben der positiven Resonanz auf die Idee weiterer auBBerschulischer Férderangebote wird
aber auch die Schule als Institution genannt, die mit entsprechenden Maf3nahmen zu einer
stirkeren MINT-Beteiligung von Middchen und Frauen beitragen kénnte. Interessant ist,
dass dabei ein moglichst friher Beginn der MINT-Férderung angeregt wird: Also auch
in der Grundschule schon anfangen. Mit verschiedenen Projekten
(GD2Halle 65). Neben der allgemeinen Férderung von MINT-Zugingen wird auch die
motivierende Ansprache von Midchen im Rahmen von Unterricht als relevant angesehen:
Oder in der Schule dann hingehen und &hm (.) dafii- die Madchen
motivieren ah wirklich &hm auch die MINT-Facher zu belegen und
(.) ich glaube dann, wenn man dann (.) langsam sieht, dass immer
mehr Madchen das machen einfach aus Interesse, dann (.) andert
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sich das auch automatisch. Dann 1ist es nicht mehr unnormal
(GD1Heidelberg 77).

Der Schule wird damit als gesellschaftlicher Bildungsinstitution das Potential und die Ver-
antwortung zugeschrieben, die Beteiligung von Middchen an MINT zu ,,normalisieren®, also
zu etwas Selbstverstindlichem zu machen.

Auch auf Ebene des Arbeitsmarktes im Sinne von arbeitsrechtlichen Bedingungen und Ver-
dienst sehen die jungen Frauen Moglichkeiten, den Zugang fiir Frauen zu MINT zu for-
dern, wobei sich ein Teil der AuBerungen nicht ausdriicklich auf MINT-Berufe bezieht.
Einerseits wird ein Angleichen der Einkommen bei gleicher Arbeit gefordert: Sondern
man sollte [..], was dann auch spater auch, &h den Verdienst
angeht, sollte man auch Manner und Frauen ahm gleich betrachten,
weil es sind beides Menschen und beide konnen gleich viel leisten
in dem Bereich (GDlHalle 128).

Es wird aber auch die Idee einer ,,Nachteilsangleichung® in dem Sinne formuliert, dass
Elternzeiten fiir Manner umfangreicher werden koénnten, damit nicht nur bei Frauen ange-
nommen wird, dass diese wegen einer Elternschaft zeitweise nicht zur Verfiigung stehen:
also ich weiB nicht ob das jetzt schon idberall ist, aber so ne
Elternzeit flir Manner eingefihrt, also dass die Manner jetzt
halt einfach auch mal nen halbes Jahr oder so ausfallen. Und die
Frauen dann schon arbeiten gehen (GD3Halle 115). In dieser AuBerung
wird, wie auch spiter in Reaktion auf die Stellenanzeige, deutlich, dass die jungen Frauen
sich threr Kenntnisse zum Arbeitsrecht nicht ganz sicher sind und tber aktuelle Elternzeit-
regeln begrenzt informiert sind. Hinsichtlich einer Frauenquote findet sich sowohl Zustim-
mung als auch Ablehnung in den Diskussionen, wobei als Gegenargument angefiihrt wird,
dass dann die Anerkennung der Leistungen von Frauen leiden wiirde: dass dann der
Mann eher weniger sich dann denkt ja die ist nur wegen der
Frauenquote hier das ist halt auch das habe ich auch schon mit-
bekommen aus dem Bekanntenkreis (GD2Heidelberg 58).

Mehrfach wird die Anderung von stereotypen Vorstellungen von Minnern und Frauen in
der Gesellschaft als Bedingung fiir einen besseren Zugang von Frauen zu MINT allgemein
und zum MINT-Arbeitsmarkt genannt. Verinderungsbedart wird gesechen am Denken
der Gesellschaft einfach, also dass Frauen und MINT-Berufe zu-
sammenpassen und nicht (.) halt, dass es nicht zusammenpasst
(GD1Heidelberg 73). An anderer Stelle wird deutlich, dass die Teilnehmerinnen der
Gruppendiskussionen sich selbst von diesen Stereotypen distanzieren, sie als unzutreffend
ansehen: in den &h Vorurteilen, dass eben der ganze MINT-Bereich
eher Mannersache ist sozusagen (GD2Heidelberg 64).

Es geht demnach dhnlich wie bei dem gleichen Verdienst fiir beide Geschlechter darum,
anzuerkennen, dass Frauen und Minner fir MINT die gleichen Voraussetzungen und Fi-

higkeiten mitbringen: Man sollte sie halt mehr, man sollte sie halt
nicht nur akzeptieren, sondern halt auch wertschatzen, weil, ich
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mein, Frauen sind nicht unbedingt im naturwissenschaftlichen Be-
reich weniger talentiert oder bldder als die Manner (GDlHalle
128).

Allerdings wird trotz der Distanzierung von den Stereotypen auch ein Anderungsbedarf bei
den Frauen selbst gesehen, deren Selbstbewusstsein im Sinne ihres Selbstkonzepts gestei-
gert werden misse: Ich glaub das muss bei den Menschen einfach selbst
anfangen [..] dass &dhhm (.) die Idee [..] von einem oder einer
nicht so MINT begabten Frau einfach [..] dass die Stereotypen
halt so ein bisschen abfallen (GD3Halle 115). Die gesellschaftlichen
Vorurteile sind demnach zum Teil auch den Midchen bzw. Frauen selbst eingeschrieben,
fithren zu einem niedrigeren Selbstkonzept, das sie eventuell davon abhilt, sich in ithren
Bildungswegentscheidungen MINT zuzuwenden.

Allerdings erkennen die jungen Frauen an, dass solche Anderungen nicht schnell und ein-
fach zu erreichen sind, sondern Zeit bendtigen: ich glaube das braucht einfach
ein paar Jahre (.) oder Jahrzehnte //G4: oder ein// bis ein
Umndenken stattfindet (GDlHeidelberg 76), wobei die eigene, jiingere Gene-
ration dieses Potential fur Einstellungsinderungen mitbringt: Das braucht halt Zeit
aber man merkt ja auch, dass [..] jlungere Generationen, das mehr
so unterstiitzen auch (GDlHalle 130-132). Hoffnungsvoll und dennoch mit
einer fatalistischen Note, weil kaum eigener Handlungsspielraum anklingt, wirkt die Auf3e-
rung: Ich denk, es kommt mit der Zeit, da missen wir jetzt einfach
damit leben, das ist ein Prozess (GD4Heidelberg 65).Demnach sehen
sich die jungen Frauen ungiinstigen Bedingungen ausgesetzt, die sie aber hinnehmen und
aushalten mussen.

Der letztgenannte Aspekt wird auch bei AuBerungen zu der Frage, ob Frauen im MINT-
Bereich Vorteile erfahren, wieder wichtig. Insgesamt werden sowohl Vorteile als auch
Nachteile identifiziert und zum Teil aus deren Abgleich resultierend neutrale Positionen
vertreten.

Als Vorteil wird angefiithrt, dass Frauen im MINT-Bereich bevorzugt eingestellt werden,
wenn sie iiber die gleichen Fihigkeiten wie Minner verfiigen: dass in der IT-Bran-
che beispielsweise wenn man jetzt einen Mann und eine Frau hat,
die gleichwertig von den ahm (.) Kompetenzen oder Qualifikatio-
nen sind, dass eher die Frau bevorzugt wird, weil sich alle
denken ja wir haben zu wenig Frauen, brauchen wir auch gewisser
Weise fir die fiir Harmonieausgleich oder was auch immer (GD2Hei-
delberg 56).

Die aktuelle Unterreprisentation von Frauen in diesen Bereichen wird also als Vorteil fir
diejenigen gesehen, die in diese Bereiche neu einsteigen wollen. Als eine Voraussetzung
dafiir wird dabei das Interesse der Frauen selbst formuliert, so dass — wie unten etwas aus-
fihrlicher zusammengefasst — letztlich die Haltung der Frauen entscheidend dafiir ist, den

Vorteil auch zu nutzen: Aber ich hab das Gefihl, Jjetzt ist es, wenn
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man- wenn man als Frau irgendwie sich fiir solche Bereiche inte-
ressiert, eigentlich relativ einfach, weil alle so politisch
korrekt sich verhalten missen (GDlHalle 86).

Interessant ist dabei, dass auf eine Haltung der political correctness Bezug genommen wird,
also nicht unterstellt wird, dass die Frauen ebenso erwiinscht und als kompetent angesehen
werden. Das passt zu einer Wahrnehmung von stereotypen Haltungen, die in den Grup-
pendiskussionen (siche oben und im Folgenden) immer wieder thematisiert werden, denen
dann verbindliche Vorgaben wie eine Frauenquote, die mehrmals zur Sprache kommt, bzw.
Richtlinien entgegenstehen, die zu einem Vorteil fir Frauen (nicht zu einem Ausgleich)
werden: Ich glaube, dass die Frauen eher eingesetzt werden grade
wegen der Frauenquote (GDlHeidelberg 68).

Dass ein Interesse an MINT-Berufen von Frauen noch nicht als gewohnlich gilt, wird eben-
falls zu einem Vorteil: Ah ich hab das Gefiilhl, das ist eher positiv.

Also bei mir, wenn (.) war das eigentlich immer so, dass Leute
eher beeindruckt waren (GD1Halle 097). Und schlieBlich sind es ,,exklusive
Fordermalinahmen fir Midchen und Frauen wie die helpING-Akademien, die ebenfalls
als eine positive Startsituation gedeutet werden: es gibt halt Vorteile, dadurch
dass es halt wirklich Aktionen gibt oder sowas, die sich speziell
an Frauen richten oder halt auch Madchen 1in unserem Alter
(GD1Halle 111).

Allerdings werden demgegeniiber auch einige Nachteile formuliert, die sich zum Teil auf
dhnliche Ausgangspunkte stlitzen. So wird beispielsweise eine Frauenquote durchaus auch
kritisch gewertet, weil sie die Anerkennung im Beruf behindern kann: aber es kann
auch negativ enden mit der Frauenquote, dass dann der Mann eher
weniger sich dann sich dann denkt ja die ist nur wegen der
Frauenquote hier (GD2Heidelberg 58). Ein Vorteil durch die Frauenquote bei
der Bewerbung auf eine Stelle kehrt sich in der Wahrnehmung der Diskussionsteilnehmerin
in diesem Fall also um.

Wihrend sich in der obigen AuBerung der geringe Frauenanteil eher positiv auf die eigenen
Chancen auswirkt, wird andererseits MINT mehrfach als Mannerdomine gerahmt, die es
Frauen erschwert, dort Anerkennung zu finden: Allerdings ist es halt trotz-
dem ne Mannerdomane und sich da halt durchzusetzen ist denk ich,

ist halt auch schwieriger [..] also ich denke dass halt diese
Mehrheit wvon Mannern echt nicht so einfach ist, damit klarzu-
kommen (GDl1Halle 85). Dabei wird Bezug genommen auf eigene Alltagsevidenz bzw.
auf Hoérensagen, wonach Frauen in einem mannlich geprigten Feld nicht ernst genommen
werden: ich hab mich ja auch mal mit einer unterhalten, die (.)

Unternehmensberatung oder sowas macht und IT (.) und die meinte
schon, dass sie da auch noch doch ziemlich, also dass es also
hauptsadachlich noch eine ziemliche Mannerdomane ist in der sie zu
kdmpfen hat und dass sie halt auch als Technikerin, nicht Tech-
nikerin, Informatikerin auch zum Teil halt auch so n bisschen
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aufn (.) auf die leichte Schulter genommen wird (GD3Heidelberg
136). Wie hier schon anklingt, erwarten die Diskussionsteilnehmerinnen, dass Frauen in
einem Umfeld, in dem vor allem Minner titig sind, die fachliche Qualifikation abgespro-
chen wird: Weil gedacht wird, dass die dann die fachlichen Kompe-
tenzen nicht mitbringen (GD4Heidelberg 58).

Frauen stehen deshalb vor der besonderen Herausforderung, ihre Kompetenzen nachzu-
weisen, wobei nicht eindeutig ist, ob dieser Nachweis dem Arbeitsumfeld oder auch sich
selbst zu erbringen ist: Ich weil nicht, ich kann mir schon vorstellen,
dass es fir eine Frau schwierig ist in einem MINT orientierten
Beruf (.) Momentan zumindest (.) sich selbst zu beweisen
(GD3Halle 67).

Recht umfangreich wird darauf eingegangen, dass sich die jungen Frauen selbst mit stereo-
typen Gendervorstellungen konfrontiert sehen: Frauen haben halt in der Hin-
sicht Nachteile, dass sie (.) &ahm, manchmal vielleicht nicht
ernst genommen werden? [..] Ja dass halt manchmal Leute nicht
glauben, dass die halt wirklich nen Doktortitel haben oder sowas
(GD1Halle 91-93). Aufgerufen wird dabei auch ein Klassiker der Genderstereotype,
der sich auf einen Zusammenhang zwischen dem dufleren Erscheinungsbild und den kog-
nitiven Fihigkeiten bezieht: und zum anderen haben Frauen viel mehr mit
Vorurteilen zu kampfen, beispielweise was du auch gesagt hast
[..] So dass man nicht gleichzeitig schdén und Intelligent sein
kann (GDlHeidelberg 59). Dabei wird indirekt behauptet, dass dieser Zusammen-
hang nur auf Frauen bezogen wird, wihrend Minner mit diesem Vorurteil nicht zu kimp-
fen haben.

Ahnlich klassisch ist die stereotype Zuordnung von Berufsfeldern, die in der Wahrnehmung
der Diskussionsteilnehmerinnen vorgenommen wird: so aktuell haben wir noch
die Einstellung oder einfach so das Bild von sonem MINT Arbeiter
sag ich jetzt mal das ist eher son Mann ist oder so (GD3Halle
10). Dabei wird wieder besonders auf iltere Mitmenschen rekurriert, die solche Vorstel-
lungen verinnerlicht haben, so dass auch keine Gegenargumentation wirkt: Das Problem
ist nur, man kann halt die Kopfe der Menschen nicht verandern.
Du kannst &h &dlteren Leuten nicht einfach so sagen, ja aber
Frauen sind genauso viel Wert wie Manner (GDlHalle 129).

Eigene Alltagsevidenz bringen die jungen Frauen aus ihren persénlichen schulischen Be-
obachtungen und Erfahrungen ein. MINT-interessierte und -kompetente Middchen werden
demnach dhnlich wie bei den Frauen im Arbeitsumfeld nicht fiir voll genommen, ihnen
wird ebenfalls die fehlende fachliche Kompetenz unterstellt: Ja also ich wurd auch
schon im Physikunterricht von manchen (.) Jungs da schief ange-
guckt, wenn ich da irgendwie was gemacht habe oder sowas und wo
da sofort so, eh die kann das doch eh nicht (GDl1Halle 100). Als
Folge fehlt in der Wahrnehmung der Schiilerinnen vielen Madchen dann das Selbstver-
trauen, ein MINT-Fach zu belegen: Ja ich glaube auch, dass viele Madchen
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sich einfach &h grade in der Schule auch nicht trauen &hm ir-
gendwie Informatik oder mit Physik oder also irgendwas im MINT-
Bereich zu belegen, weil eben einfach nur nur Jungs das machen
(GD1Heidelberg 79).

Angesichts der wahrgenommenen Dominanz von Minnern wird in einigen AuBerungen
eine Frauenquote, die ja wie oben angedeutet auch kritisch betrachtet wird, als Gegenmal3-
nahme beflirwortet: Ich find schon wichtig, dass die gerade jetzt die
Frauenquote in den Mintfachern explizit geford-: gefdrdert wird,
weils ja doch schon so ist, dass das grdBtenteils von Mannern
dominiert wird (GD2Halle 56).

Nachteile sehen die Diskussionsteilnehmerinnen auch darin, dass der Verdienst von Frauen
im Mittel geringer ausfillt als bei (gleich qualifizierten) Ménnern: warum verdient er
jetzt mehr, obwohl er dieselbe Arbeit leistet und das ist ja
leider nicht nur im MINT-Bereich so, aber da besonders (GDlHalle
142) . Die AuBerung deutet auf die Annahme hin, dass dieser Unterschied insbesondere in
MINT-Arbeitsfeldern auftritt.

Ebenso wird in der potentiellen Elternschaft von Frauen ein Nachteil gesehen, weil Arbeit-
geber Frauen deshalb im Vergleich zu Minnern weniger bei der Einstellung berticksichti-
gen. Wichtig ist, dass die Elternschaft selbst dabei nicht als Problem gerahmt wird, sondern
die Rahmenbedingungen des Arbeitsfeldes ursichlich dafiir sind, dass das zu einem Nach-
teil fiir Frauen wird: Es misste halt einfach nur kein Problem mehr
darstellen (GD3Halle 125).

Die wahrgenommenen Vor- und Nachteile fiir Frauen werden zum Teil als sich gegenseitig
ausgleichend, neutralisierend gewertet: Ich finde eigentlich auch, dass sich
das ausgleicht so. Also es gibt schon welche, die Nachteile
haben, aber du hast halt als Frau schon auch Vorteile (GD3Hei-
delberg 144). Dabei wird die Logik aufgemacht, dass aus den urspriinglichen Nachtei-
len aufgrund von Frauenquoten oder Férdermal3nahmen am Ende Vorteile resultieren:
Aus dem urspringlichen Nachteil, wird dann wieder ein Vorteil
gezogen (GD3Halle 73).

Diese Einschitzung wird an anderer Stelle im Sinne einer zeitlichen Entwicklung beschrie-
ben, nach der solche Fordermal3nahmen bereits dazu gefiihrt haben, dass die Beteiligungs-
chancen von Frauen sich denen der Minner angeglichen haben: Ich denke, dass
das vielleicht friher so [..] sagen wir Frauen ein bisschen be-
nachteiligt wurden, aber gerade Jjetzt, wie auch zum Beispiel
hier, dass Frauen so explizit gefdrdert werden, wirkt dem doch
schon ziemlich stark entgegen (GD2Halle 52).

Dabei wird auch der Haltung bzw. der Einstellung der Frauen (Mit-)Verantwortung dafir
gegeben, wie erfolgreich Frauen im MINT-Bereich sind. So scheitert eine Teilhabe unter
Umstinden an mangelndem Interesse seitens der Frauen: Aber ich glaub das
liegt an, eher an mangelndem Interesse bei den Frauen, weil
eigentlich haben sie ja die Chance da rein zu kommen (GD2Halle
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57). Demnach liegt es nicht an dulleren Barrieren, sondern an der Ambition der Frauen
selbst, wenn diese keinen Zugang zu MINT-Bereichen finden. Allerdings wird im Zusam-
menhang mit dem wiederholt genannten notwendigen Durchsetzungsvermégen und
Selbstbewusstsein auch wieder Bezug darauf genommen, dass MINT-Bereiche zahlenmi-
Big von Minnern dominiert werden und deshalb die Anforderungen an das Durchsetzungs-
vermoégen von Frauen besonders hoch sind: gerade weil das vor allem momen-
tan ja noch so ah ma@nnergepragt ist, glaube ich, muss man auch
so ein Typ sein, der auch sich au- der auch damit klar kommt (.)
und auch sich trotzdem irgendwie durchsetzen kann oder so. Also
man braucht schon irgendwie ein gewisses Potential an Selbstbe-
wusstsein (GDlHeidelberg 36).

In der Sicht der Diskussionsteilnehmerinnen antizipieren Frauen die oben bereits beschrie-
benen Geschlechtsstereotype und werden dadurch in Handlungsfahigkeit und -erfolg ge-
bremst: weil viele ja auch vom Selbstbewusstsein her &h sich den-
ken, in der Mannerwelt kriege ich ja eh nichts zustande, die
nehmen mich ja eh nicht alle ernst (GD2Heidelberg 58). Diese Wahr-
nehmung fihrt dann wiederum genau zur Bestitigung von genderspezifischen Berufsfel-
dern, indem die Bildungswegentscheidungen zu solchen Berufen fithren, in denen traditio-
nell deutlich mehr Frauen als Minner arbeiten: aber einfach, weil sie glauben
dass da so viele Manner sind und sie einfach &h sich nicht
durchsetzen konnen, dass sie deswegen doch lieber &h Kranken-
schwester werden oder irgendwie sowas (GD2Halle 61).

Die eigenen Bildungswegentscheidungen werden demnach auch in dem Bewusstsein ge-
troffen, dass eine berufliche Karriere in den bzw. im MINT-Bereich besonders hohe An-
forderungen an das Selbstbewusstsein stellt: Man muss sich natiirlich durch-
setzen konnen, man darf jetzt keine schwache Persdnlichkeit ha-
ben (GD3Heidelberg 139).

Obwohl der Diskussionsimpuls darauf gerichtet war, die Vor- und Nachteile fiir Frauen
auszuloten, wenn sie im MINT-Bereich titig sind, dullern sich die Diskussionsteilnehme-
rinnen auch dazu, welche Vorteile dem MINT-Bereich selbst durch die Beteiligung von
Frauen erwachsen. Begriindet wird das damit, dass Frauen andere oder zusitzliche Perspek-
tiven einbringen kénnen: ham glaub ich Frauen nen ganz anderen Blick-
winkel als Manner und konnen dann dort auch ganz anderen Input
im Bereich Technik geben [..] und ne neue Sichtweise. Ich glaub,
das hilft dann eben in der MINT Welt so (GD3Halle 62-65). Dabei
erwichst das zusitzliche Potential nicht daraus, dass eine Perspektive besser als die andere
sei, sondern die verschiedenen Zuginge ausgehandelt und zu Kompromissen gebracht wer-
den: ich glaub der Vorteil liegt dann auch darin, dass die Zusam-
menarbeitenden verschiedene Sichtweisen haben und sich dann ei-
nigen (GD3Halle 86). Diversitit von Sichtweisen wird hier also als gewinnbringend
fir MINT und speziell Technik wertgeschitzt.
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Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass fiir die Schiilerinnen Genderaspekte mit Blick
auf die Arbeitswelt und Gesellschaft relevant sind, was sich u.a. darin zeigt, dass diese aus-
fuhrlich und breit diskutiert werden. Mehrfach werden FérdermaB3nahmen von Frauen im
MINT-Bereich als sinnvoll und notwendig eingeschitzt. Dass nur junge Frauen an der hel-
pING-Akademie teilnehmen durften, wird zwar unterschiedlich bewertet, aber es wird die
These aufgestellt, dass an der Akademie auch junge Frauen teilnehmen und offen sein kon-
nen, die sich in einem koedukativen Format nicht so sicher gefithlt hitten. Es wird mehr-
fach die Vermutung aufgestellt, dass sich fur eine Akademie, die sich an alle Geschlechter
richten wiirde, mehr Jungen als Miadchen angemeldet hatten.

Die Unterschiede von Frauen und Mannern in der MINT-Arbeitswelt werden z.T. als grof3
wahrgenommen. Andere AuBerungen wiederum schreiben Frauen und Minnern gleiche
Chancen in der MINT-Welt zu. Mehrfach wird formuliert, dass sich Frauen in den von
Minnern dominierten Berufen durchsetzen missten. Auch der Gender Pay Gap wird the-
matisiert und im Hinblick auf MINT als besonders stark wahrgenommen.

Den Schilerinnen ist wichtig, dass Arbeitnehmer*innen, unabhingig von ihrem Ge-
schlecht, gleich behandelt werden, wobei Gerechtigkeitsfragen insbesondere auch mit Blick
auf Zugangschancen von Minnern angesprochen werden. Mehrfach wird eine Frauenquote
thematisiert und diese als Vorteil fiir Frauen dargestellt. Dabei werden Unsicherheiten hin-
sichtlich der Verbindlichkeit und Verbreitung von Frauenquoten deutlich.

Dass vorhandene Rollenbilder besonders bei dlteren Menschen stark verankert seien und
dies im Arbeitsalltag zu Schwierigkeiten fithren wiirde, klingt mehrfach an.

Des Weiteren werden einerseits giangige Stereotype von den Schiilerinnen selbst als solche
benannt, gleichzeitig scheinen sie auch selbst von diesen Vorstellungen gepragt zu sein.
Dies deckt sich wiederum mit den Erkenntnissen aus dem Semantischen Differential (s.
7.10), das ebenfalls auf vorhandene Stereotype bei den Schiilerinnen hindeutet. Zum Teil
fihren die Schiilerinnen bestehende Stereotype gezielt auf Sozialisationseffekte zuriick und

setzen sich so reflexiv mit diesen auseinandet.

10.3.2 MINT und Soziales — Technik und Verantwortung

Sowohl in Heidelberg als auch in Halle wurden Diskussionsimpulse zu dem Thema einge-
setzt, in welchem Verhiltnis MINT und Soziales zu einander stehen und ob sie zueinander
passfihig sind. Die Diskussionsteilnehmerinnen wurden au3erdem dazu angeregt, sich mit
der Frage zu beschiftigen, ob sich jeder Mensch mit Technik auseinandersetzen solle, um
so Verantwortung fiir das Zusammenleben in der Gesellschaft zu tibernehmen. In Heidel-
berg gab es passend zur inhaltlichen Ausrichtung der Akademie zusitzlich einen Ge-
sprachsanlass, ob I'T nur etwas fiir Nerds sei, der in Halle ausgespart wurde.

Es werden zahlreiche AuBerungen gemacht, die in positivem Sinne eine Passung zwischen
MINT und sozialen Aspekten sehen. Dabei unterscheiden sich aber die Begriindungsebe-
nen und die Assoziationen zum Begriff ,;sozial®. Aullerdem wird differenzierend gedulert,
dass sich die Relation nicht pauschal fiir MINT beschreiben ldsst: bei den Naturwis-
senschaften kommt=s halt auch (drauf=an) welches Fachgebiet
(GD4Heidelberg 39).
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Der Begriff ,,sozial“ wird zum Teil interpretiert im Sinne sozialer Auswirkungen und Kon-
sequenzen von MINT, wobei MINT als innovativ gilt und unterstellt wird, dass MINT auf
die Verbesserung menschlichen Zusammenlebens abziele: Also ich find das geht
ja nicht ohne. Also man kann ja MINT und Soziales nicht komplett
voneinander trennen, weil alle Innovationen sind ja irgendwie da
um zu uns- um die Gesellschaft zu verbessern (GD4Heidelberg 38).
Infolgedessen sind soziale Aspekte sinnstiftend fiir das Betreiben von MINT und geben
Forschung und Entwicklung ein Ziel: man muss sich ja tberlegen, warum
betreibt man Forschung? Dann wenn man es, ich mein es will Jja
auch, es hat ja auch nen gewissen, n’ gewisses Ziel. Und es
sollte halt moéglich sein, eben halt die Gesellschaft zu entwi-
ckeln und halt den Menschen irgendwie zu helfen, weil ansonsten
war ja Forschung, wenn man das fir private Zwecke nutzen wirde,
wars ja eigentlich ein bisschen sinnlos, find ich (GDlHalle 76).
Forschung steht demnach im Dienst der Gesellschaft und ist weder Selbstzweck noch An-
gelegenheit eines einzelnen Individuums. Fir die Einzelperson erwichst gerade aus einer
solchen Verkntpfung mit sozialen Aspekten die Motivation, sich mit MINT zu beschafti-
gen: Und ich finde eigentlich auch so wenn man MINT und Soziales
sag ich mal verbindet, macht MINT generell auch mehr Sinn. Also
man hat dann ja generell nen Ansporn, warum man Jjetzt was ent-
wickelt (GD3Halle 29).

Weiterhin wird der Begriff ,,Soziales* im Sinne einer spezifischen Perspektive auf die Welt,
fast im Sinne eines soziologischen Zugangs verwendet. Aus dem Zusammenfiigen der
MINT-Perspektive mit einer solchen sozialen/soziologischen Perspektive ergeben sich
dann Synergieeffekte: wenn man jetzt so ein Problem aus der Sicht von
MINT und von Sozia- ahm halt an sich betrachtet, dann kommen da
auch total andere Ergebnisse raus, als wenn man nur bei MINT
oder nur bei Sozialem ist, deshalb find ich die Verbindung, wenn
man es generell komplexer betrachtet eigentlich richtig gut so
(GD3Halle 51).

Auffillig ist, dass in den Gruppendiskussionen in Halle bei der Frage nach der Passung
mehrfach explizit auf die Erfahrungen wihrend der Akademie Bezug genommen wird und
der Diskussionsumfang zu diesem Thema vergleichsweise grof3 ist: unser Projekt,
das spiegelt ja auch das wider, eigentlich (GDl1Halle 53). Darin
zeigt sich die inhaltliche Ausrichtung der Akademie, die von den Schilerinnen offenbar
bewusst und auch als sinnvoll wahrgenommen wird: aber trotzdem kann man es
ja gut miteinander kombinieren, und genau das haben wir jetzt
quasi wahrend der ganzen Akademie gemacht (GDlHalle 60).

Passend zu der sinnstiftenden Funktion sozialer Aspekte im Zusammenhang mit MINT,
wird in mehreren AuBerungen der Diskussionsteilnehmerinnen die Passung von MINT
und Sozialem damit begriindet, dass MINT bzw. Technik Losungen fiir gesellschaftliche

Herausforderungen bereitstellen: Ich meine MINT ist ja auch teilweise
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dazu da um bestimmte Probleme in der Gesellschaft zu lodsen (.)
deshalb ist es ja nur logisch, dass MINT und Soziales zusammen-
passen (GD3Halle 41).

MINT und Technik beeinflussen in positiver Weise das gesellschaftliche Zusammenleben:
mit MINT f&llt ja auch so ein bisschen die Grundlage sag ich mal
so fir ein verbessertes soziales Zusammenleben (GD3Halle 44).
Dabei wird den MINT-Akteur*innen unterstellt, dass ihr Antrieb genau in solchen Verbes-
serungen fir die gesamte Gesellschaft liegt: was man in der Naturwissenschaft
ja auch vor allem macht, also in MINT-Fachern, ist Jja, nicht,
also zu meinen, also vor allem Innovation erschaffen, aber auch
neues herausfinden, was alles eigentlich zugute kommen soll der
Gesellschaft, und deswegen denke ich, dass man eigentlich im
MINT Bereich immer darauf arbeitet, dass es zum Guten anderer
kommt (GDl1Halle 45). An anderer Stelle klingt an, dass sich Forschung allgemein
dartber legitimiert, dass thre Ergebnisse der Gesellschaft dienlich sind: Ist ja auch
primdr das Ziel von Forschung, irgendwie so der Gesellschaft zu
helfen (GDlHalle 50).

In der folgenden AuBerung wird zwar auch ein Aufeinanderverwiesensein von MINT und
sozialen Aspekten gesehen, indem MINT als Mittel zu sozialen Zwecken bzw. Projekten
beschrieben wird, aber es wird eine Trennung zwischen den Bereichen gesehen: Wird
ich jetzt aber trotzdem nicht sagen, dass das zusammen gehort.
Bei MINT ist das ja quasi so, das also Soziale ist ja so das
Projekt und MINT ist Jja quasi nur das Werkzeug (.) dafir
(GD1Halle 57).

Diskutiert wird mit Blick auf ein Passungsverhiltnis auch, dass mit den sozialen Folgen von
MINT/Technik sensibel umzugehen ist: weil manchmal muss man echt, also
wenn man irgendwas entwickelt &h in MINT-Sachen oder so echt
drauf achten, wie die Gesellschaft so drauf reagiert und das
passt deswegen halt auch gut (GD2Halle 28).

Der Umgang mit Innovationen durch die Nutzer*innen soll dabei schon wihrend der Ent-
wicklung antizipiert und mitgedacht werden: Vielleicht auch so Einfiithlungs-
vermdgen, dass man sich vorstellt, gquasi also bevor man irgendwas
entwickelt, wie die Leute darauf reagieren wirden. Ob es ihnen
helfen wirde oder auch nicht (GD2Halle 41). Daraus lasst sich ableiten,
dass es als eine relevante Kompetenz von MINT-Akteur*innen gesehen wird, sich empa-
thisch in andere Menschen hineinzuversetzen. Als mogliche Schlussfolgerung daraus lieB3e
sich die folgende Einschitzung sehen, dass solche Fihigkeiten auf dem Arbeitsmarkt be-
rucksichtigt werden: ich glaub die Unternehmen nehmen auch lieber
Leute, die auch ne Sozialkompetenz haben (GD3Heidelberg 76).
Dabei lasst sich unter Sozialkompetenz auch verstehen, dass die Fahigkeit zur Kooperation
und Kommunikation in einem Team gegeben sein muss: Man muss ja immer mit
anderen Personen zusammenarbeiten koénnen, dass dann auch was
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Gutes dabei rauskommt (GDlHeidelberg 40). In diesem Zusammenhang wird
das Passungsverhiltnis auch dahingehend konstatiert, dass sich ein Beruf im MINT-Bereich
mit Familie vereinbaren lisst, wobei die Familie hier also fiir das Soziale steht.

Fehlt die Perspektive auf soziale Auswirkungen, kénnen MINT bzw. Technik zu einem
gesellschaftlichen Problem werden: weil wenn es nicht sozial war, dann
konnte es ziemlich ausarten, dass man die Menschen ersetzt oder
Maschinen mehr als mehr als wertvoller einschatzt als Menschen
(GD2Heidelberg 54).

Auffillig ist, dass mehrfach die Bedeutung von MINT fiir die Entwicklung konkreter tech-
nischer Hilfsmittel thematisiert wird: Ich mein, man entwickelt ja beispiels-
weise auch Maschinen, um Menschen zu helfen (.) sowas wie Autos
oder Rollstiihle oder automatische Betten (GD2Heidelberg 47).Dabei
wird wiederholt insbesondere auf technische Innovationen, die altere Menschen unterstiit-
zen sollen, eingegangen: wie viele technische Gerate es gibt, einfach
da um was den Alltag der alteren Leute zu vereinfachen, dahm, wvon
elektrischen Rollatoren bis zu Betten, die sich halt so aufrich-
ten, dass es hilft, &ah, den adlteren Leuten hilft, dass sie halt
aufstehen konnen. Ich denke, das passt einfach super gut zusammen
(GD1Halle 70).

Eine weitere Deutung von ,,s0zial* geht in die Richtung, MINT als einen wichtigen Bil-
dungsinhalt zu beschreiben: man kann sozial und MINT auf jeden Fall
verbinden (.) indem man zum Beispiel dann im Kindergarten ein
MINT-Schwerpunkt setzt (GDlHeidelberg 53).

Zu der Frage, ob eine Auseinandersetzung mit Technik fir eine Verantwortungstibernahme
wichtig oder sinnvoll sei, gibt es bestitigende ebenso wie verneinende AuBerungen, wobei
ein enger Zusammenhang zu der Frage nach sozialen Aspekten gesehen wird: das
knlipft ja ein bisschen an die erste Frage glaube ich an oder mit
MINT und Soziales, ob das zusammenpasst (GD3Halle 196). Dass eine
Auseinandersetzung mit Technik wichtig ist, wird auf zwei Ebenen begriindet. Zum einen
wird die Perspektive wieder auf die Gesellschaft als ganze gerichtet: Es sind ja auch
mit der Technik verbunden sind ja auch voll viele gesellschaft-
liche Fragen auch philosophische Fragen und ich finde da sollte
schon also n GroRteil der Gesellschaft dann sich auch damit
auseinandersetzen (GD3Heidelberg 201).

Weil Technik soziale und ggf. ethische Implikationen hat, wird eine Beschiftigung mit ihr
als Aufgabe moglichst vieler Menschen und nicht nur der Expert*innen beschrieben. Dar-
aus ergibt sich wie oben bereits angeklungen ist, dass der Umgang mit technischen Innova-
tionen sensibel sein sollte fiir negative und positive Folgen: Vielleicht heiBt Ver-
antwortung lbernehmen, dass man vielleicht nicht jede Idee mit
aufnimmt, weil &hm (.) es gibt halt vielleicht auch die viel-
leicht halt entweder nicht ndétig sind oder halt auch einfach ahm
also @nich- so positiv (GD2Halle 82).
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Auf einer zweiten Ebene wird die Auseinandersetzung mit Technik im Hinblick auf ihre
praktische Alltagsrelevanz fiir jedes Individuum gut geheilen: Ich denke Jjeder,
also es sollte sich schon jeder Mensch mit Technik auseinander
setzen. Vor allem auch fiir sich selber, um damit klarzukommen
(GD1Halle 151). Dabei geht es darum, technische Probleme selbst l6sen zu kénnen,
aber eben auch verantwortungsvoll mit Technologien zum Beispiel im Hinblick auf Daten-
schutz umzugehen: dass man so ein bisschen Verantwortung ibernimmt
dafiir, was man halt, wie man halt mit Technik wumgeht auch
(GD1Halle 194). Gerade die heutigen Kommunikationstechnologien und mit ithnen
verbundene Probleme des Datenschutzes scheinen fiir die Diskussionsteilnehmerinnen
sehr wichtig zu sein. Deshalb ist die Auseinandersetzung mit diesen Entwicklungen fiir sie
von Bedeutung und eine Frage des Selbstschutzes: deswegen ist es ja auch eine
Verantwortung sich selbst gegeniiber (GDlHeidelberg 72).
Andererseits dullern sich die Schiilerinnen auch so, dass sie eine Auseinandersetzung mit
Technik nicht fir alle Menschen als notwendig erachten. Dabei geht es nicht darum, dass
keine Verantwortung ibernommen werden soll, sondern dass dafiir ein Verstindnis der
Technik nicht vonndten ist: Meine Mum hat keinen Plan von @Smartphones@
und kann halt trotzdem auch soziale Verantwortung und @so etwas
ilbernehmen (GDlHalle 172). Dabei wird wie auch in der folgenden Formulierung
angedeutet, dass es unterschiedliche Arten von Verantwortung gibt: Ich bin auch der
Meinung, dass=es nicht unbedingt jeder Mensch sich mit Technik
auseinander setzen muss ah zum einen, weil man natirlich auch
auf andere Arten Verantwortung fir das Zusammenleben unserer
Welt tUbernehmen kann und auBlBerdem wenn (.) alle Menschen (.)sich
wirklich mit Technik auseinandersetzen und dann will ja wirklich
jeder was dazu sagen, wenn jeder was dazu sagt, dann kommt man
auch nicht unbedingt weiter (GD2Halle 730). Interessant ist, dass hier eine
zu grofe Vielstimmigkeit zu einem Hindernis wird, vermutlich weil keine Einigkeit erzielt
wird.

Wie schon bei der Frage nach sozialen Aspekten wird mehrfach die praktische Relevanz
von Technik als Hilfsmittel betont und daraus geschlussfolgert, dass man mit diesen Tech-
niken umgehen konnen muss: Klar also man muss halt ein gewisses Grund-
verstandnis von Technik haben, damit man halt eben im Ernstfall
irgendwie irgendwelche Probleme ldsen kann (GDl1Halle 160). Auch
hier sind wieder dltere Menschen im Fokus, denen nachgesagt wird, dass ihnen die Akzep-
tanz von technischen Innovationen zum Teil fehle: es gibt einfach schon so
viele Dinge die, mit denen man denen helfen kann, aber es gibt
halt schon so viel Innovation, aber es wird halt immer noch nicht
so angenommen (GDlHalle 156). Esklingt also an, dass auch eine gewisse Offenheit
gegeniiber Technik ein Aspekt von Verantwortungsiibernahme sei.
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Im Kontrast zu den dargestellten positiven Zuschreibungen zu Technik, werden technische
Entwicklungen zum Teil auch als Zumutung oder Problem gerahmt. So erscheinen im Fol-
genden technische Entwicklungen wie eine unaufhaltsame und tberwiltigende Welle: Ich
hoffe nicht, dass die Technik uns iberrollt irgendwann (GD3Halle
256) . Ahnlich klingt die folgende Formulierung: ich denke, man kann sich zwar
so und so lange dagegen wehren, aber irgendwann muss man halt
auch mit der Zeit ein bisschen mitgehen (GDlHalle 173).

Es erscheint andererseits wenig sinnvoll, sich dieser Entwicklung entgegen zu stellen, weil
es das Kennzeichen einer modernen Gesellschaft ist, dass sich Technik immer weiter ver-
breitet: Ich glaub auch, dass fir die Gesellschaft eigentlich auch
kaum moéglich ist, sich gegen Technik zu wehren, [..] wir leben in
einer modernen Gesellschaft, wo halt Technik einfach eine grobBe
Rolle spielt und man kann sich ja nicht einfach raushalten aus
diesem Thema (GD3Halle 241-244). Das wird fast bis zu einer Geste der Unter-
werfung fortgefihrt: Also man muss sich eigentlich der @Technik hin-
geben@ (GD3Halle 252). Esistden Schilerinnen ein Anliegen, dass technische Ent-
wicklungen positiv aufgenommen werden, aber sie nicht auf Kosten der Menschen statt-
finden: man sollte Technik, also keine Menschen durch Technik er-
setzen, das auf keinen Fall, aber man sollte definitiv die Tech-
nik akzeptieren (GD3Halle 253).Im Zusammenhang mit Kommunikationstech-
nologien wird die Gefahr gesehen, dass diese die personliche Kommunikation verindern
bzw. schmilern kénnten: wenn man sich halt eben mit der Technik aus-
einandersetzt, dass man nicht vergessen sollte, dass die Technik
halt eben das soziale Zusammenleben und ahm den direkten Kontakt
nicht ersetzen kann (GDlHeidelberg 76).

Auch im Zusammenhang mit Technik und Verantwortung nehmen die Diskussionsteilneh-
merinnen wieder Bezug auf die Relevanz von Technik bzw. IT als Bildungsinhalt: Des-
wegen finde ich auch, man sollte das in der Schule mehr fordern
(GD3Halle 208). Es wird hier ebenfalls generationeniibergreifend gedacht und ange-
sichts der stetigen Fortentwicklung von Technik ein lebenslanges Fortbilden gefordert:
Damit sollte es halt echt Schulen oder Veranstaltungen flir Leute
generell, also nicht nur Schulen, das man so abends in so 'ner
Veranstaltungshalle echt das so aufklart und so Programme macht
oder Workshops macht bei dem jeder das lernt (GD3Halle 280).
Dabei sehen sie sich selbst als junge Generation in der Verantwortung gegentiber ilteren
Menschen: Ich wiirde schon sagen, dass die jlingere Generation viel
Verantwortung iUbernehmen sollte, gerade weil sie das beste Ver-
stdndnis mit diesen Medien haben und dann eben auch die Verant-
wortung tragen und um es dann an Altere oder andere Generationen

anzubringen (GD3Halle 339).
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Ist I'T nur etwas fir Nerds, lautete ein provokanter Impuls in den Gruppendiskussionen
der Heidelberger Akademien. Naheliegenderweise wurden darauthin mehrfach Definitio-
nen eines Nerds bzw. die eigenen Vorstellungen von Nerds thematisch: ist aber da
das auch so eine Definitionssache (.) ich mein jeder stellt sich
ein Nerd anders vor (GD2Heidelberg 26).

In der folgenden AuBerung wird deutlich, dass die Schiilerinnen den Diskussionsimpuls als
fast tautologisch ansehen bzw. demontieren, indem sie verdeutlichen, dass die Definition
sich letztlich auf eine Person beziehen lisst, die sich bereits fur Technik oder I'T entschieden
hat, so dass die Bezeichnung als Nerd dann keine zusitzliche Information beinhaltet neben
einer hohen Kompetenz: wenn jemand zum Beispiel gut in diesen Tech-
niksachen ist dann seh- extrem gut in diesen Techniksachen, dann
(.) sind das halt Nerds und wenn Jjemand halt aber quasi genauso
gut ist in irgendwie Sprachen oder (.) Politik oder sowas, dann
ist das ja nicht so direkt Nerd, das ist dann halt Streber
(GD1Heidelberg 26).

Zu dieser Kompetenzzuweisung kommt als zweite Komponente ein besonders stark aus-
gepragtes Interesse zur Sprache, so dass hier wieder die Aspekte aufgerufen werden, die
auch sonst als wichtig fir Bildungswegentscheidungen gelten — Kompetenz und Interesse:
Ich find ja auch Nerd ist erstmal jemand der sich einfach filr
ein Thema super doll interessiert (GD3Heidelberg 106). Gleichwohl
wird auch ein typisches Stereotyp aufgerufen, wenn auch, um dann zu konstatieren, dass
IT eben nicht nur fir solche Nerds ist: bei Nerd denke ich halt an so jeman-
den der in seinem dunklen Zimmer sitzt und programmiert und so
(GD3Heidelberg 75).

Es finden sich entsprechend sowohl Aussagen in dem Sinne, dass besonders Nerds im IT-
Bereich zu finden sind, als auch gegenteilige Aussagen, nach denen der IT Bereich allen
Menschen offen steht: Aber ich glaube @ein bisschen Nerd muss man
schon sein][..]aber man muss nicht man muss nicht &h dieses Extreme
haben, also so wie die eine schon in der 2. Klasse n Computer
und dann in der 3. Klasse schon angefangen das Spiel auszutrick-
sen oder so, sondern ich glaube, es reicht auch, wenn man nur
minimal Nerd ist (GDlHeidelberg 24-26).

Interessanter sind allerdings solche AuBerungen, die weiter spezifizieren, welche Voraus-
setzungen fiir einen Bildungsweg in den I'T-Bereich hilfreich sind. Dabei werden die Fahig-
keit zum logischen Denken, ein Zugang zu Mathematik, Interesse und Fleil} genannt: Und
Ehrgeiz sich das anzueignen (GD2Heidelberg 37).

Mehrfach wird auf Erfahrungen und Eindriicke aus der Akademiewoche Bezug genom-
men, aus denen hervorgeht, dass diese das Bild von IT in zweierlei Hinsicht gedndert hat.
Zum einen wurde durch die Begegnung mit Akteur*innen aus dem IT-Bereich das Vorur-
teil aufgebrochen, dass I'T vorwiegend fiir Nerds sei: ich find durch die Akademie
haben wir Jjetzt=auch ein bisschen gesehen, dass es schon eher
was flir alle isch, bevor- na ja vielleicht schon eher so ein
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bisschen das Bild, dass IT oder so eher was fiir Nerds isch [..]
Also jetzt denk ich auch eher, dass es was flir alles ist (GD4Hei-
delberg 29). Hinzu kommt der FEindruck durch die Begegnung mit der Teilnehmerin-
nengruppe, die offenbar ebenfalls wichtig fiir die Einschitzung ist, wer einen Zugang zum
IT-Bereich findet: jetzt zum Beispiel wir sind jetzt auch nicht nur
Nerds (GDlHeidelberg 22).

Beziiglich der Frage ,,Wie positionieren sich die Schiilerinnen zu der Frage MINT und So-
ziales?* konnen verschiedene Sichtweisen beobachtet werden. Den Anwendungen und Exr-
rungenschaften, die auf MINT beruhen, wird eine zentrale Rolle sowohl fiir das individuelle
Leben als auch das in einer modernen Gesellschaft zugeschrieben. Hiufig wird beim Zu-
gang zu MINT zwischen der dlteren Generation, die explizit benannt wird, und der jinge-
ren Generation, die meistenteils als impliziter Gegenpol in den AuBerungen aufscheint,
differenziert. Die Schiilerinnen sind sich dessen bewusst, dass Technik mit Fragen des so-
zialen Zusammenlebens verknuipft ist. So hat Technik den Vorteil, dass sie den Alltag er-
leichtern kann und z.B. Roboter das Pflegepersonal im Altenheim unterstiitzen. Gleichzei-
tig sehen die Schilerinnen die Gefahr einer Technikabhingigkeit, die u.a. die Schwierigkei-
ten rund um den Datenschutz umfassen. Ebenso besteht die Gefahr, sich durch zu viel
Techniknutzung zu isolieren. Ahnliche Ergebnisse zu den Vorstellungen von Technik
konnten bereits mittels Fragebogen (s. 7.2) erfasst werden.

10.3.3 Studium und Jobauswahl

Um die Perspektiven der jungen Frauen zu MINT-Bildungswegentscheidungen zu erfassen
wurden Diskussionsimpulse in zwei Richtungen gegeben. Zum einen sollte in Bezug auf
eine Freundin uberlegt werden, welchen Rat oder welche Empfehlung man ihr in Bezug
auf MINT geben wiirde. Dieser Impuls weist eher in eine distale Richtung, weil es damit
nicht um eine eigene, fiir sich selbst zu treffende Entscheidung geht. In einem zweiten
Impuls (s.u.) wurden die eigenen Gedanken zu und Reaktionen auf eine fiktive Stellenan-
zeige erfragt, so dass hier zu erwarten ist, dass ggf. eher in proximaler Richtung argumen-
tiert wird.

In den Reaktionen auf den ersten Impuls, betonen die Diskussionsteilnehmerinnen durch-
gehend, dass der Inhalt der Empfehlung davon abhingig ist, um welche Freundin es sich
handelt. Insofern wird deutlich, dass es den Schiilerinnen bei Entscheidungen zur Studien-
und Berufswahl grundsitzlich um Passungsverhiltnisse zwischen einer spezifischen Person
und den Inhalten sowie Rahmenbedingungen von Studium und Beruf geht. Dabei beschrei-
ben die Diskussionsteilnehmerinnen die Entscheidung als Teil eines Prozesses, der mit dem
Einholen von Informationen, mit Gespriachen und Austausch verkntpft ist. Wichtige Be-
zugspunkte liegen in der Vergangenheit mit den (schulischen) Erfahrungen im MINT-Be-
reich, in der Gegenwart mit den aktuellen Interessen und Fahigkeiten der Freundin und in
der Zukunft mit den antizipierten Entwicklungsmdglichkeiten, Sicherheiten und dhnli-
chem, die mit der Studien- und Berufswahl einhergehen. Dass der Entscheidungsprozess
selbst nach einer ersten Wahl als grundsitzlich unabgeschlossen gerahmt wird, wird unten
noch thematisiert.
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Der Grundtenor ist ausnahmslos, dass die Freundin ihren Interessen folgen soll: Dass
sie das machen soll, was ihr SpaB macht (GD2Heidelberg 90). Ein
motivational positiver Zugang im Sinne von Freude und Erfillung ist das zentrale Krite-
rium fiir eine Entscheidung, hinter dem zweckrationale Ubetlegungen eher zweitrangig,
wenn auch nicht unwichtig erscheinen. Einem solchen positiv gelagerten Zugang wird das
Potential zugeschrieben, mogliche Widerstinde zu Giberwinden bzw. die Ttren in alle Rich-
tungen zu Offnen: wenn man die &h genligende Motivation hast, hat,
dann kann man Jja [..] alles machen (GDlHalle 261-262). Die intrinsische
Motivation ist demnach auch wichtiger als die Anerkennung oder das Wohlwollen von an-
deren Menschen: Klar sie soll das machen, wofiir sie sich interes-
siert und nicht wovon sie denkt, dass die Gesellschaft das to-
leriert (GDlHalle 226). Darin schwingt mit, dass auch gesellschaftliche Vorstel-
lungen zu Berufsfeldern oder Eignungen fiir bestimmte Studienginge an die Freundin her-
angetragen werden konnten und diese moglicherweise in ihrer Wahl beeinflussen.

Ahnlich prominent wie das Interesse werden die Fihigkeiten der Freundin als richtungs-
weisend fur eine Wahl eines Studiengangs diskutiert: Ich denk auch, dass es
immer mehr mit den eigenen Fahigkeiten zusammenhangt, also was
einem jetzt mehr liegt (GD2Halle 143). Als Referenz dienen dabei die Leis-
tungen in der Schulzeit. Leistungsschwierigkeiten in einem Schulfach werden als Grund
gesehen, kein Studium in dieser Richtung aufzunechmen: Oder wenn sie=Physik
eigentlich die ganze Zeit nur mit, keine Ahnung, dreien vieren
sich durch die Schule rumgequalt hat und so=dann ist es halt
auch so die Frage, ob sie das jetzt unbedingt studieren sollte,
also ich weiB nicht (GD1lHalle 240).Furden MINT-Bereich wird als besonders
wichtige Kompetenz die Fihigkeit zum logischen Denken gesehen (vgl. auch die Befunde
aus dem Semantischen Differential in Abschnitt 7.10). In gewisser Abgrenzung zu anderen
Fichern wird das Verstehen als besonders zentral gesetzt, eventuell im Kontrast zu reinem
Memorieren oder Anwenden: sie sollte halt logisch denkend sein und
ein bisschen, also ich mein, wenn- meistens ist es in den na-
turwissenschaftlichen Fachern, jetzt auch im Vergleich zu ande-
ren Fachern so, dass man wirklich meistens so den Stoff, so
verstehen sollte (GDlHalle 249).

In den Gruppen wird mehrmals formuliert, dass eine frithe oder sogar endgtiltige Festle-
gung auf eine Studienrichtung oder ein Berufsfeld nicht notwendig ist. Vielmehr werden
sehr flexible Bildungs- und Berufswege entworfen, auf denen fast jederzeit eine Korrektur
der Richtung oder sogar ein starker Richtungswechsel moglich erscheint. Diese Flexibilitit
hat eine gewisse Entlastungsfunktion beziiglich der aktuell anstehenden Wahl, weil die zu
treffende Entscheidung eben nicht als final, sondern als Teil eines andauernden Prozesses
erscheint. Anpassungen des Weges sind dabei innerhalb eines MINT-Studienfaches durch
Spezialisierung moglich: Bei Physik kann man sich ja noch zwischen der
Theorie und der Experimentalphysik entscheiden (GD3Halle 392).Es
wird die Méglichkeit formuliert, mit einem inhaltlich breit angelegten Studium, der mehrere
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MINT-Teilaspekte umfasst, zu beginnen und sich spiter auf eines der Felder festzulegen:
Oder vielleicht kombiniert sie auch einfach Informatik und Phy-
sik oder sowas und spezialisiert sich dann hinterher. Also ich
denke nicht, dass sie sich da wirklich entscheiden muss (GDlHalle
227) . Hinzu tritt die Idee, mit einem Fach zu beginnen und spiter ein zweites hinzu zu
wihlen: wenn man jetzt sich nicht entscheiden kann (oder so) dann
kénnte man ja trotzdem mit dem einen Fach anfangen und dann noch
das andere halt irgendwie mit dazu nehmen (GD4Heidelberg 105).
Dabei wird auch auf die Struktur von Studiengingen bestehend aus einer Bachelor- und
einer Masterphase verwiesen, in der es gewissermallen einen ,,natiirlichen® Zeitpunkt fiir
eine Richtungsanpassung gibt. AuBlerdem wird angenommen, dass die Wahl eines bestimm-
ten MINT-Studiengangs die zukiinftigen Beschiftigungsmoglichkeiten bzw. Arbeitsfelder
nicht stark einschrankt: ich wirde einfach sagen studier das, was dir
Spal macht, und dann kannst du dich ja noch umschulen. [..] Weil
das sind ja das sind ja flielBende Bereiche. Viele, die jetzt
Informatiker sind, sind waren am Anfang Physiker, weil es In-
formatik friher nicht wirklich gab als Fach (GD2Heidelberg 111).
Sehr deutlich wird formuliert, dass sich Schilerinnen am Ende ihrer Schulzeit nicht ausrei-
chend vorbereitet fithlen, um sich auf eine weitreichende Entscheidung zur beruflichen
Zukunft festzulegen, weil bestimmte Erfahrungen und auch Informationen fehlen: Wenn
du nach zwolf Jahren Schule und nicht wviel erlebt hast ist es
halt schwer sich so wirklich schon [..] Da kann man also man kann
sich nicht spezifisch festlegen (GD3Heidelberg 267-268). Damit ist
die zunichst vorbehaltliche Wahl einer Studien- oder Ausbildungsrichtung legitimiert. Die
Idee ein Praktikum zu absolvieren, um weitere Erfahrungen zu sammeln und genauere Ein-
driicke zu bestimmten fachlichen Bereichen zu erhalten, taucht in den Gruppendiskussio-
nen mehrmals auf: Vielleicht macht das auch Sinn, dass sie das ein-
fach mal ausprobiert. Dass sie vielleicht &h in jedem Bereich
mal son Praktikum macht und einfach reinschaut (GD2Halle 116).
Ahnlich wie im Zusammenhang mit weiteren MINT-FérdermaBnahmen wird auch hier
tber Praktika unterschiedlicher Linge diskutiert: wenn man halt das nicht so
weil, dann wirde ich auch [..] eher so einen Tag &ahm irgendwo hin
gehen (GDlHeidelberg 108).

Weitere Kriterien, die hinsichtlich der Beratung einer Freundin thematisiert und im Zusam-
menhang mit der Stellenanzeige dann noch ausfiihrlicher besprochen werden, betreffen die
spateren Verdienstmoglichkeiten - Was spater besser bezahlt wird oder so
(GD2Halle 107) - und Arbeitsplatzaussichten: Und ansonsten &h das ganze
MINT-Zeug wird in der Zukunft wahrscheinlich eher gebraucht wer-
den, [..] weil sich das halt immer weiter entwickelt (GD2Heidel-
berg 109). Mit dem Blick spezifisch auf MINT gerichtet, wird auch nochmal der
Genderaspekt explizit aufgeworfen: Also ich glaube, in jedem Bereich, vor
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allem wenn das ein Madchen ist, wird man mit ’"ner Kusshand an-
genommen, wenn man eins von denen studiert hat (GD3Halle 360).
Demzufolge werden die ohnehin guten Jobaussichten im MINT-Bereich sogar noch
dadurch gesteigert, dass Frauen besonders gerne als Arbeitnehmerinnen genommen wet-
den. Allerdings wird differenziert danach, ob ein Studium oder ,,nur® eine Ausbildung an-
gestrebt wird, die in den Augen der Diskussionsteilnehmerinnen weniger Sicherheit bietet:
zum Beispiel Physik oder Ingenieurswissenschaften, glaube ich,
macht das &ahm also ist dir quasi ein Arbeitsplatz mehr oder
weniger nur gesichert, wenn du richtig studierst und so (GDlHei-
delberg 102).

Im Kontext der Beratung einer Freundin hinsichtlich ihrer Orientierung im MINT-Bereich
werden im Vergleich der Ficher spezifische Vorstellungen zu diesen sichtbar: Dass man
versucht in Informatik ahm mit Hilfe von, dass man versucht ein
groBes Problem auf kleinere Probleme zu reduzieren und das zu
einem Gesamtbild zusammen fiigt und Physik beschaftigt sich quasi
versucht die Zusammenhdnge in der Welt zu verstehen und dass
Ingenieurswissenschaften so eine Kombi davon ist, aber nicht im
Sinne von Verschiedenes, sondern als Anwendung (GD2Heidelberg
100) . Physik wird von den Diskussionsteilnehmerinnen als ein schwieriges Fach gesehen,
wobei in diesem Zusammenhang auch der Studienerfolg thematisiert wird: Ich weiB
nicht, hat Physik nicht die hochste Abbrecherquote von den Stu-
diengangen? Weil das so schwer ist, dachte ich (GD3Heidelberg
247) . Im Abgleich zu Ingenieurwissenschaften und Informatik gilt Physik als weniger an-
wendungsbezogen: Physik ist glaub=ich auch viel sehr viel theore-
tisch (GD4Heidelberg 96). Wihrend die beiden erstgenannten stark mit Innovation
und Entwicklung assoziiert werden, wird bei Physik betont, dass es sie schon lange gibt:
Physik ist ja mehr so schon richtig alt (GD4Heidelberg 103).Trotz
dieser Einschitzungen von Physik als schwierig und historisch alt, sind die Arbeitsmarkt-
perspektiven in den Augen der Schiilerinnen nach einem Physikstudium ausgezeichnet, wo-
bei das fir Frauen in gesteigerter Weise zutrifft: Physik, ja ist halt ziemlich
schwer, aber mit Physik kannst du spater alles machen. Auch als
Frau also es wird einem immer so gesagt ja, wenn man Physik
studiert kann man spater irgendwie alles machen (GDlHalle 226).
Andererseits wird aber von den Diskussionsteilnehmerinnen formuliert, dass sie eigentlich
keine Vorstellungen davon haben, fiir welche beruflichen Titigkeiten ein Physikstudium
aullerhalb der Universitit qualifizieren kénnte: In Physik ist halt &h entweder,
dass man 1in die Forschung geht oder irgendwie- da wisst ich
persdnlich Jjetzt nicht direkt, was man als Beruf machen kann
(GD2Heidelberg 107).

Physik wird zugeschrieben, dass sie weiterhin wichtiges Grundlagenwissen liefert, auch
wenn sie nicht in gleichem Maf3e (bildungs-)politische bzw. gesellschaftliche Aufmerksam-
keit erfahrt wie der Bereich der Informatik bzw. Informationstechnologien: Informatik
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rickt mehr in die Offentlichkeit, als jetzt Physik, aber eigent-
lich sind es ja doch wichtige Grundlagen, die man da braucht
(GD2Halle 136).

Auch fir Informatik werden dabei sehr gute oder bessere Aussichten hinsichtlich des Ar-
beitsmarktes konstatiert: ich glaube, dass Informatik noch ein bisschen
mehr gebraucht wird (GD3Halle 366). Die Vorstellungen zu Informatik sind
nicht sehr differenziert, die entsprechenden Auerungen enthalten typische Stichworte wie
Computer und Programmieren: Informatik ist halt hauptsdchlich so (.)
das ist jetzt so doof zu sagen so mit Computern und keine Ahnung,
dass man da so programmiert und sowas (GDlHalle 278). Eine Titigkeit
in diesem Bereich verlangt folglich sowohl das Interesse als auch die Bereitschaft, sich in-
tensiv inhaltlich und physisch mit Computern zu beschiftigen: Also bei Informa-
tik, muss es auch Interesse an Computer gibt, geben. [..] Dass
sie dann bereit ist, sag ich mal, sehr lange am Computer zu
sitzen (GD3Halle 136). Hinzu kommt auch noch eine weitere Eigenschaft, die viel-
leicht nicht so selbstverstindlich mit diesem Fachgebiet verbunden wird: Bei Infor-
matik ist da vielleicht auch sag ich mal Kreativitat [..] bisschen
gefordert (GD3Halle 396).

Ahnlich wie Physik und Informatik erscheint der Bereich der Ingenieurwissenschaften
ebenfalls als zukunftssicher bzgl. der Arbeitsmarktentwicklung: Aber auch Ingeni-
eurswissenschaften werden ja immer gebraucht. Also irgendwas
entwickeln oder so kann man ja immer (.) also wird ich jetzt so
sagen (GD2Halle 131). Hinsichtlich des Titigkeitsfeldes wird die Anwendungsorien-
tierung hervorgehoben: Ingenieurwissenschaften ist halt, vor allem die
Physik halt irgendwie beim Bauen anzuwenden und da, was man halt
so entwirft (GDlHalle 278). Dabeiist es die Physik die in praktischen Umsetzun-
gen zur Anwendung kommt. Gleichzeitig ist es genau diese Anwendungsorientierung, die
Ingenieurwissenschaften als nicht so attraktiv bzw. populir erscheinen lisst: ich glaube
das Feld ware so das, was am, vielleicht nicht unbedingt so
populdr ware, weil das vielleicht auch mehr praktischer ist
(GD1Halle 226).

Neben diesen Spezifikationen zu einzelnen Fachbereichen wird in den Gruppendiskussio-
nen vor allem wiederholt formuliert, dass die MINT-Ficher als zusammenhingend und
miteinander kompatibel gesehen werden.

Das betrifft die guten Perspektiven fiir eine Beschiftigung im MINT-Bereich unabhingig
von der Spezialisierung auf ein Fachgebiet: ich wiird dem zustimmen auch das
einfach also alle drei Bereiche sehen in der Zukunft ahm ganz
gut aus also (.) gute Zukunftsaussichten (GDlHeidelberg 99).
Zudem werden Bildungs- und Berufswege in diesem Bereich mit einem hohen Ausmal an
Flexibilitit konnotiert, wie sich oben bereits im Zusammenhang mit der Wahl eines Studi-
engangs gezeigt hat: Ja vieles hangt ja auch zusammen, also man kann
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ja auch zuerst Physik studieren und landet dann doch als Inge-
nieur irgendwo, oder so (GDlHalle 228).Die Méglichkeit der Spezialisierung
relativiert sich in ihrer Notwendigkeit bzw. Reichweite, weil die einzelnen Fachbereiche als
sich erginzend gelten: Also ich denke, dass man spater in seinem Ar-
beitsfeld wahrscheinlich alle [..] richtig gut kombinieren kann.
Vor allem in unserer heutigen Welt (GDlHalle 227).

Insofern erscheinen Grenziiberschreitungen zwischen den verschiedenen MINT-Berei-
chen als vorhersehbar und fast unvermeidlich: mehr oder weniger egal, weil
die drei Felder doch schon ziemlich viel miteinander zu tun
haben, dass es selbst, wenn sie sich, keine Ahnung, fir Infor-
matik entscheidet, hat sie trotzdem noch was mit Physik zu tun
(GD2Halle 108).Indiesem Zusammenhang wird auch wieder auf die Berichte der Men-
torinnen verwiesen, die dafiir anscheinend eine wichtige Informationsquelle darstellen:
die haben uns, zumindest mir ein bisschen was erzahlt, dass wenn
sie Physik studiert haben oder Maschinenbau, dass sie dann ahm
halt nicht nur Physik hatten, sondern auch verschiedene Themen-
bereiche, wie zum Beispiel auch Informatik, dass man halt das
sich zwar auch ahm im GroBen und Ganzen auf eins fokussiert,
aber trotzdem mehrere Sachen (.) quasi mit mehreren Sachen zu-
sammen zu tun hat (GD2Halle 126).

Vor diesem Hintergrund werden aus Sicht der Diskussionsteilnehmerinnen fir unter-
schiedliche MINT-Felder dhnliche Fihigkeiten bzw. Grundvoraussetzungen bendtigt:
eine Eigenschaft, die bei allen dreien ahm Berufen, Studiengan-
gen oder was auch immer notwendig ist, ist ein hohes Frustrati-

onslevel. [..] Durchhaltevermdgen, Frustrationslevel. [..] Und
auch Zielstrebigkeit. [..] Und auch allgemeine Offenheit filr
Neues. Und wahrscheinlich Teamfahigkeit. [..] Oder Sozialkommu-

nikation (GD3Halle 398-409).

Im Zusammenhang mit dem Diskussionsimpuls zu einer fiktiven Stellenanzeige (vgl. Dis-
kussionsimpulse der Gruppendiskussionen) wird der oben bereits erwihnte Gerechtigkeits-
und Fairnessdiskurs fortgefiihrt und dabei auf zwei Aspekte — die Frauenférderung und die
Gleichbehandlung von Menschen mit einer Behinderung — bezogen. Wieder wird die Idee
einer Frauenquote sowohl befiirwortet als auch kritisch gesehen. Hervorgehoben wird, dass

eine Gleichbehandlung eigentlich selbstverstindlich sein sollte: Zum einen finde ich
es aber auch traurig, dass man extra hinschreiben muss, dass
Manner und Frauen gleichgestellt sind. Ich finde das sollte ei-
gentlich selbstverstandlich sein (GD2Heidelberg 120).Bezugnehmend
auf die Formulierung, dass Menschen mit einer Behinderung bei gleicher Fignung bevor-
zugt eingestellt werden, thematisieren die Diskussionsteilnehmerinnen die Implikationen
einer solchen Praxis sehr differenziert. Die dahinterliegende Intention an sich wird durch-
giangig positiv gesehen: Ich find=es zum Beispiel gut, dass die bevorzugt
werden, weil {iberall sonst werden sie benachteiligt weiBt du?
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(GD3Heidelberg 278). Mehrfach wird in der Diskussion Bezug genommen auf Men-
schen mit Behinderungen im eigenen Familien- und Freundeskreis und stellvertretend de-
ren (wahrgenommene) Perspektive formuliert: ich kenn auch welche dh in mei-
nem Bekanntenkreis, die behindert sind, und die sagen, dass sie
nicht bevorzugt werden mochten. Sie mdchten einfach nur als Men-
schen gesehen werden, nicht komisch angeschaut werden und nicht
irgendwie extra behandelt werden (GD2Heidelberg 125). Das erscheint
deshalb interessant, weil sich in der Diskussion zur Frauenférderung eine ganz dhnliche
Haltung andeutet, dass nimlich die jungen Frauen hinsichtlich MINT auch nicht bevorzugt
oder spezifisch als Frauen adressiert werden wollen, sondern ,,nur als Menschen® gesehen
werden wollen.

In der Stellenanzeige ist angedeutet, dass die Tatigkeit mit militdrischen Projekten zusam-
menhingen kann. Die Reaktionen zeigen — unabhingig davon, wie die einzelne Positionie-
rung zum Militdr ist — dass den jungen Frauen ethische Fragen bei der Berufswahl wichtig
sind: Ja das ist halt die Frage ob man das mochte, dass man da
sich Gedanken dariiber machen sollte bevor man das macht (GD3Hei-
delberg 309). In den Diskussionsbeitrigen wird differenziert zwischen der Mitarbeit
an Waffen einerseits und anderen Technologien, die ebenfalls vom Militdr genutzt werden,
aber nicht auf Kampfeinsitze bezogen werden: Weil das ist jetzt militari-
sches Sachen, die man halt sag ich mal die medizinische Versor-
gung verbessern kann, durch technische Gerate, da hat ja jetzt
nichts mit Krieg oder so zu tun, das war Jja was anderes, als
wenn man da echt Kriegsfahrzeuge jetzt entwickeln soll (GD3Halle
505) . Durchgingig scheint die Beteiligung an der Entwicklung von potentiell tédlichen
Waffen fiir die jungen Frauen eine rote Linie fiir ein denkbares Berufsfeld zu sein: Dann
wirde ich es nicht machen. Weil ich will nichts herstellen, was
andere Menschen umbringt. Ja ganz einfach (GD4Heidelberg 126).
Die in der Stellenanzeige angegebene Befristung der fiktiven Stelle, wird tiberwiegend ne-
gativ gesehen und mit auffallend drastischen Begriffen wie bekloppt (GDlHeidel-
berg 147), unattraktiv (GD3Halle 434) und kacke (GDl1Halle 339)
eingeschitzt. Dabei wird auch auf die hiufig befristeten Stellen in der Forschung verwiesen.
Trotzdem werden auch Griinde genannt, die dafiir sprechen, sich auf eine befristete Stelle
zu bewerben: Also wenn das Jetzt irgendwie meinetwegen ne For-
schungsgruppe ist, die jetzt irgendwie flir zwei Jahre irgendwie
gefordert wird und danach ist nicht klar was dann passiert oder
so. (dann ahm) und so aber voll interessant ist uns so, dann
wiird da schon mitmachen (GD4Heidelberg 126).

Im Zusammenhang mit der geforderten rdumlichen und zeitlichen Flexibilitit deutet sich
eine dhnlich skeptische Haltung an, wobei diese vor allem als problematisch im Hinblick
auf ein zukinftiges Familienleben gewertet wird: wenn man dann irgendwann
vielleicht Familie hat und dann dauernd reisen muss, also hatte
ich jetzt nicht so Lust drauf (GDlHeidelberg 157). Ahnliches gilt fur
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eine Arbeit in Vollzeit, die ebenfalls als unvereinbar mit Familie gerahmt wird, wenn beide
Partner*innen arbeiten: Kommt halt drauf an, wenn du Kinder hast, kommt
halt drauf an, ich weiB nicht, also ich wiirde jetzt, wenn ich
jetzt in finf sechs Jahren Kinder hab geht nicht (GD3Heidelberg
355). Priorisiert wird dann Zeit mit oder fur die Familie: dann wiirde ich bei
Vollzeit so ein bisschen stutzig werden, wenn man z.B. Familie
hat und so, dann kann man ja schlecht Vollzeit da noch mit
unterbringen (GD2Halle 521).Immerhin scheint es nicht fir alle Diskussionsteil-
nehmerinnen selbstverstindlich zu sein, dass die Frau in Teilzeit arbeitet: Dann ware
Teilzeit schon besser, aber ich mein, man hat ja dann auch einen
Partner vielleicht geht der ja Teilzeit (GDlHeidelberg 185). Inte-
ressant ist, dass die Frage der Kinderbetreuung dabei nach wie vor als potentielles Problem

gerahmt wird: wie machst du das jetzt (.) &hm (.) schickst du dein
Kind irgendwie in die Kita oder nicht oder (.) keine Ahnung was,
denke ich (.) aber das kriegen ja viele Frauen hin (GDlHalle

395). Hinzukommt, dass es sich als ein Problem darstellt, fur das Frauen eine Losung
finden (miissen), wihrend Minner in ihrer Rolle als Viter nicht in gleichem Mal3e themati-
siert werden.

Die Méglichkeiten von Weiterbildungen bzw. Entwicklungsperspektiven werden positiv
gewertet und spiegeln die eigene Haltung wider, dass Lernen auch tber ein Studium oder
eine Ausbildung hinaus als wichtig angesehen wird: Weil man will ja nicht sein
ganzes Leben lang das Gleiche machen (GD3Heidelberg 326). Eine

gewisse Abwechslung im Beruf ist den jungen Frauen wichtig: dass man auch krea-
tiv sein kann und nicht nur immer dasselbe machen muss (GD2Halle

167) . Tatigkeiten im Bereich der Forschung werden positiv gesehen: dass man ein-
fach forschen kann auch, also das, das Forschen find ich halt
auch super cool, also das wird mich jetzt interessieren (GDlHalle
352).

SchlieBlich wird als ein positives Kriterium fiir eine Stelle die Diversitit des Arbeitsumfeldes
formuliert: Ich find, das zeigt schon so, dass sie halt auch Leute
aus anderen Kulturen, anderen Landern kommen und ich find das

ist auch immer cool beim Zusammenarbeiten (GDlHalle 361).

10.4 Zusammenschau der Befunde aus den Gruppendiskussionen

Insgesamt geben die Gruppendiskussionen einen differenzierten Einblick in die Aspekte,
die von den jungen Frauen im Hinblick auf ihre Studien- und Berufswahl (zum Teil gegen-
einander) abgewogen werden. Besonders wichtig sind ihnen fiir ihre Bildungswegentschei-
dungen, dass eigene Interessen und Motivation sowie Fihigkeiten und Vorerfahrungen be-
rucksichtigt werden, die sie ggf. durch Praktika einholen wiirden. Durchhaltevermégen,
Zielstrebigkeit, eine hohe Frustrationstoleranz und Teamfahigkeit erscheinen thnen als not-
wendig, um ein MINT-Studium erfolgreich zu durchlaufen. Es zeigt sich die klare Erwar-
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tung, dass alle Disziplinen im MINT-Bereich sichere Arbeitsplitze bieten wiirden. Im Hin-
blick auf die eigene Wahl eines Arbeitsplatzes haben die jungen Frauen auch jetzt schon
Kriterien wie raumliche, zeitliche und finanzielle Sicherheit im Blick. Insbesondere wird
immer wieder die Vereinbarkeit von Familie und Beruf als ein fiir die Schiilerinnen durch-
aus sehr relevantes Thema aufgeworfen, so dass sich hier die Befunde der Fragebogenstudie
(s. Abschnitte 8.1 und 8.2) bestitigen lassen. So zeigt sich auch hier, dass es in den Abwi-
gungen, inwieweit eine Studien- und damit eine Berufsrichtung fiir die Teilnehmerinnen
infrage kommt, relevant erscheint, inwiefern sie diese als kompatibel mit Familienaufgaben
einschatzen.

Es entsteht der Eindruck, dass die jungen Frauen im Hinblick auf eine eigene MINT-Kar-
riere keine Defizitposition einnehmen oder zugeschrieben bekommen wollen, dass sie aber
gleichzeitig sensibilisiert dafiir sind, dass sie auf strukturelle Benachteiligungen fiir Frauen
in der Arbeitswelt insgesamt und auch im MINT-Bereich treffen kénnen.

Dartiber hinaus hat sich im Hinblick auf Zuginge zu Technik bzw. Technologie gezeigt,
dass die jungen Frauen sich selbst gegentiber ilteren Generationen deutlich abgrenzen und
sowohl ihre eigenen Fihigkeiten im Umgang mit diesen Technologien als auch ihre Ein-
stellungen eher positiver einschitzen als die Zuginge alterer Menschen. Dieses Thema ist
von den Teilnehmerinnen der Gruppendiskussionen selbst als relevant gesetzt worden und
war in der Planung der Begleitstudie so nicht antizipiert worden.

Die Konnotationen zu und Relevanzsetzung von Technik, die sich bereits in der Fragebo-
generhebung (vgl. Abschnitt 7.2) gezeigt hatte, ist im Rahmen der Gruppendiskussionen
ebenfalls und in noch pragnanterer Weise zu erkennen.

Sichtbar wird auch, dass es den Schiilerinnen tendenziell schwerfallt, die einzelnen natur-
wissenschaftlichen Disziplinen inhaltlich voneinander zu differenzieren, da ihnen haufig
eine tiefergehende Vorstellung der einzelnen Wissenschaften fehlt. Das gilt sowohl fiir Stu-
dienginge als auch fir mogliche Berufsfelder im MINT-Bereich. Dies ist ihnen z.T. durch-
aus bewusst und es ist ein Bestreben erkennbar, diese Wissensliicke zu schlieBen. Die Teil-
nehmerinnen selbst wiinschen sich dafiir weitere Angebote wie die helpING-Akademie.
Abschlielend kann in methodischer Hinsicht festgehalten werden, dass sich die Durchfiih-
rung von Gruppendiskussionen als Erginzung zu einer Fragebogenstudie bewihrt hat, um
ein vollstindigeres Bild von den Perspektiven der jungen Frauen zu gewinnen. Auch die
Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse war eine sinnvolle Entscheidung, um einer-
seits der Vielseitigkeit der Diskussionsinhalte gerecht zu werden und sie in ihrer Breite ent-
falten zu konnen, andererseits aber auch um forschungsokonomisch vorzugehen. Gleich-
wohl konnte zukinftig eine rekonstruktive Analyse der Gruppendiskussionen noch weitere
Erkenntnisse hinsichtlich der Orientierungen der jungen Frauen zu MINT und zu Bil-
dungswegentscheidungen erlauben. Freigelegt werden konnten solche impliziten Wissens-
bestinde, die das Sprechen und Handeln im Hinblick auf Gender und MINT noch grund-
satzlicher strukturieren.
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11 Interviewstudie

11.1 Theoretischer Hintergrund

Wie sich bereits in der Auswertung der Fragebogenstudie und Gruppendiskussionen ge-
zeigt hat, ist die Phase des Ubergangs nach dem Abitur zur weiteren beruflichen Ausbildung
hinsichtlich Bildungswegentscheidungen eine durchaus relevante Phase, in welcher sich die
jungen Frauen gezielt mit verschiedenen Wahlmoglichkeiten auseinandersetzen miissen.
Hier werden Fragen wie ,,Wer bin ich?* und ,,Wer méchte ich in Zukunft sein?* fiir sie
relevant und implizieren neben der Beschiftigung mit den eigenen Interessen eine Ausei-
nandersetzung damit, welchen Stellenwert Beruf, Beziehung und Familie zukunftig fiir sie
als erwachsene Frau haben werden. Wir nehmen an, dass Bildungswegentscheidungen in
einem komplexen und andauernden Prozess stattfinden (Holmegaard, Ulriksen, et. al.,
2012), eine eigene Logik besitzen und sich sinnvoll als Identititsaushandlungen auffassen
lassen (Rabe & Krey, 2018). In diesem Prozess treten die Individuen in komplexe und
wechselseitige Interaktionen mit ihrer Umwelt (Morf, 2014). So sollen in dieser Studie nicht
nur Studienwahlmotive erfasst werden, sondern ebenso kontextfernere Erklidrungen fiir das
Zustandekommen von Bildungswegentscheidungen herausgearbeitet werden. Im deutsch-
sprachigen Raum wurde das Konstrukt der Identitit in den Naturwissenschaftsdidaktiken
bisher wenig genutzt. Ziel dieser Studie ist es, iber die Untersuchung von Identititsaus-
handlungsprozessen besser zu verstehen, was die Bildungswegentscheidungen junger
Frauen hinsichtlich Naturwissenschaften auf der Ebene des Individuums bestimmt. Vor

diesem Hintergrund stellen sich folgende Leitfragen:

e Wie handeln junge Frauen ihre Identitit mit Blick auf Physik aus?
e Wer oder was sind relevante Bezugspunkte in ithrem Aushandlungsprozess?

e Wie gehen junge Frauen mit méglichen Widerspriichen zwischen ihrer Wahrneh-
mung von MINT, insbesondere Physik, und ihrer eigenen Identitit um?

e Wie entwickelt sich die Identitit junger Frauen tiber eine lingere Zeit?

Unter Identitdt werden an dieser Stelle die subjektiven Vorstellungen tiber die eigene Person
verstanden, die meist mit einem Gefiithl von Kohirenz, Stabilitit und Unterscheidbarkeit
von anderen einhergehen (Lee, 2012). Identitat lasst sich als Resultat von Konstruktions-
prozessen verstehen und wird vom Individuum in der Interaktion mit anderen hergestellt.
Damit besitzt Identitit immer vorldufigen Charakter (Archer, et. al., 2010) und bedarf le-
benslanger Anpassung (Identititsarbeit) (Lucius-Hoene & Deppermann, 2002). Fur den Pro-
zess der Identitatsarbeit ist, neben der Ebene der Interaktion und der eigenen Person, die
Ebene der sozialen Strukturen relevant (Shanahan, 2009). In verschiedenen Kontexten
kann Identitit mit unterschiedlichem Ergebnis hergestellt werden, sodass es nahe liegt, auch
von Identititen im Plural zu sprechen (Shanahan, 2009). So kénnen bei einzelnen Indivi-
duen z.B. Physikidentitit und Genderidentitit zueinander in einem Spannungsverhaltnis
stehen. Bei der Identititsarbeit konnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten verschiedene
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Aushandlungspartner (z.B. Lehrer*innen oder Freund*innen) unterschiedlich relevant wer-
den (vgl. Rabe & Krey, 2018).

Im biographischen Erzdhlen wird (narrative) Identitit aktuell hergestellt, indem das Indivi-
duum dem eigenen Erleben Sinn zuschreibt und in eigene Ziele integriert, und so an dem
Gefiihl von Kohirenz und Kontinuitit arbeitet. Dabei ist das Individuum durch soziale
und kulturelle Normen geprigt, von denen es den Sinn fir ihr*sein (Er-)L.eben ableitet
(Morf, 2014). D.h. in konkreten Interaktionssituationen wird Identititsarbeit geleistet, in-
dem situativ relevante Aspekte der eigenen Identitit narrativ dargestellt und hergestellt wer-
den (Lucius-Hoene & Deppermann, 2002). Im Erzdhlen nimmt das erzdhlende Ich Bezug
auf die eigene Person der Vergangenheit, stellt diese auf bestimmte Weise dar und setzt sich
damit selbst auf spezifische Art mit dem vergangenen Ich in Beziehung (Lucius-Hoene &
Deppermann, 2002). Das Individuum kann sich im Erzihlen jedoch auch mit verschiede-
nen Aushandlungspartnern abgleichen, indem es sich selbst zu z.B. einer konkreten Physi-
kerin in Beziehung setzt.

11.2 Methode und Stichprobe

Analog zur Fragebogenstudie umfasst die Interviewstudie die vier Erhebungszeitpunkte
pri, post und zweimal follow-up (vgl. Abschnitt 5). Es wurden mit jeweils 4 bzw. 5 Teilneh-
merinnen der Akademien in Heidelberg und Halle leitfadengestiitzte Interviews (a 30-60
Minuten) geftihrt mit einem Dropout nach dem zweiten Interview (pos?). Die Interviews pri
und post wurden face-to-face gefiihrt und dabei videographiert. Fir die follow-up-Z.eitpunkte
wurde aufgrund geographischer Entfernungen auf Videotelefonie zuriickgegriffen. An-
schlieBend erfolgte die Transkription (nach Nohl, 2012) der Videomitschnitte.

nne =4 npea =4 Npe =3 NHe =3
Hﬂr'llqal_ hﬂ|anl_ hﬂ‘nHal_ Hﬂ|anl_

Akademie ca. 8 Monate

bzw. 4 Monate

ca. 4 Monate
bzw. 8 Monate
bzw. 3 Monate

-
%)
o
oy

pra —

follow-up-1 —
follow-up-2 —|

Abbildung 7: Zeitleiste des Untersuchungsablanfs der Interviewstudie mit Angabe der Probandinnenzabl zum
Jeweiligen Erbebungszeitpunkt

Die Interviews sind narrativ angelegt, sodass die Probandinnen ins Erzahlen tiber ihre Er-
lebnisse und Vorstellungen gelangen und wihrend der Interviews Identititsarbeit in narra-
tiven und argumentativen Sprachhandlungen leisten (Lucius-Hoene & Deppermann, 2002).
Im ersten Interview (prd) werden die jungen Frauen angeregt, iiber sich selbst im Allgemei-
nen, ihren eigenen Bezug zur Physik, ihre Vorstellungen von Physik und Physiker*innen
sowie Uber ihre Aspirationen hinsichtlich ihrer eigenen Zukunft zu erzihlen. Das zweite
Interview (pos?) fokussiert inhaltlich auf das Erleben der Akademie und die Erfahrungen,
die die Probandinnen wihrenddessen gesammelt haben. Thre Erfahrungen in Schule und
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Privatleben seit der Akademie stehen im Mittelpunkt des dritten Interviews (follow-up-1).
SchlieBlich konzentriert sich das vierte Interview (follow-up-2) auf die Ideen und Uberlegun-
gen der jungen Frauen zu ihren Zukunftsplinen und -wiinschen. Zum Zeitpunkt dieser
vierten Interviews beenden die meisten Probandinnen die Schule oder einen Freiwilligen-
dienst (vgl. Tabelle 39) und treten damit in eine Phase groBer persénlicher Verdnderungen
ein.

Eine erste Oberflichenanalyse der Interviewtranskripte konnte bereits zeigen, dass die jun-
gen Frauen wihrend der Interviews Identititsarbeit leisen. Diese ldsst sich jedoch nur mit
Hilfe einer tieferen Analyse, einschlieBlich der sprachlichen Merkmale, im Detail erschlie-
Ben. Daher wird zur Interpretation die ,,Rekonstruktion der narrativen Identitit™ (Lucius-
Hoene & Deppermann, 2002) gewahlt, die es ermdglicht, die Identititsaushandlungen auf
einer sprachlich tieferen Ebene zu rekonstruieren.

Im Rahmen der Gesamtauswertung der Interviews werden die pri-Interviews als Einzelfille
interpretiert und anschlieBend einander gegentibergestellt, um so die Besonderheiten der
individuellen Identititsarbeit in Bezug auf Physik zu erschlieBen. AnschlieBend werden die
Einzelfille zu den verschiedenen Erhebungszeitpunkten analysiert, um mégliche Entwick-
lungen zu ermitteln. Im Folgenden wird ein kurzer Einblick in erste Ergebnisse dieser In-

terpretationen und Analysen gegeben.

11.3 Exemplarische Ergebnisse

Nachstehend ist zunichst eine kurze Zusammenfassung der neun Fille (nur prd und follow-
up-2) dargestellt, die als Grundlage der Interpretationen dienen (vgl. Tabelle 39).
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Pseudonym, Status Berufswunsch Berufswunsch
Alter (pra) (pra) (pra) (follow-up-2)
Sophie, Schiilerin (noch ein Jahr “Etwas mit Umwelt” mit ~ Dropout nach dem pos~-In-
16 Jahre Schule vor sich) Tendenz zur Physik terview
. Schule gerade beendet und  Im naturwissenschaftlichen Angexyandte Mathemguk
Julia, = . . . . (Logistik und Informations-
Freiwilligendienst noch  Bereich, speziell Mathematik,
18 Jahre . . . management oder Techno-
nicht begonnen Chemie oder Informatik .
mathematik)
Karolin, Schiilerin (noch ein Jahr  Etwas Theoretisches (z.B.in  Mathematik mit Physik als
17 Jahre Schule vor sich) die Quantenchemie) Anwendungsbereich
Emma, Schiilerin (noch ein Jahr Etwas mit Chemi Duales Studium in Informa-
16 Jahre Schule vor sich) as emie tik
Theresa, Schilerin (noch ein Jahr  Forschung, vit. Biochemie o- I];?riChE ngi Vi;[ B§Ch;?16’
17 Jahre Schule vor sich) der Umweltchemie otechnologic odet That-
mazie
Bewiltigung von konkreten ~ Etwas Grundlegendes stu-
Charlotte, Schiilerin (noch ein Jahr Umweltproblemen mglw.  dieren, was sowohl Gesell-
17 Jahre Schule vor sich) Mit Hilfe von Naturwissen-  schafts- als auch Naturwis-
schaften senschaften umfasst
Lisbeth, Schiilerin (noch ein Jahr Etwas mit Naturwissen-  VIt. Medizin oder Zahnme-
17 Jahre Schule vor sich) schaften dizin
Gloria, Schilerin (noch ein Jahr . .0 . o
16 Jahre Schule vor sich) Kieferorthopidie Kieferorthopidie
Klara, Schiilerin (noch zwei Jahre . .
16 Jahre Schule vor sich) Forensik Forensik

Tabelle 39: Uberblick iiber die (Interview-)Fiille, die zur Interpretation herangezogen werden, getrennt nach
Akademien — Heidelberger Probandinnen im oberen und Hallenser Probandinnen im unteren Bereich.

Bereits an dieser Stelle ist anzumerken, dass der Auswertungsprozess der Interviews noch
nicht abgeschlossen ist, was flir qualitative Forschung auf dieser Tiefenebene zu diesem
Zeitpunkt verwunderlich wire. Des Weiteren ist allein schon die Auswertung eines Falls
sehr umfassend. Aus diesen Grinden werden hier nur exemplarische Ergebnisse darge-
stellt.

Wie bereits erwartet, zeigen die Interviewdaten, dass Bildungswegentscheidungen komplex
und nicht linear sind — z.B. wechselte Emmas Berufswunsch mit der Zeit von Chemie zu
Informatik. Dartiber hinaus finden sie in einer intensiven Auseinandersetzung mit sich
selbst und mit anderen Menschen statt. Einige dieser Menschen sind den jungen Frauen
vertraut. Allerdings beziehen sich die Teilnehmerinnen in den Interviews auch auf Men-
schen, die sie mehr oder weniger zufillig trafen und die dennoch Einfluss auf das Nach-
denken tGber ihre Bildungswege hatten. Das folgende Zitat zeigt, dass die Befragte (Sophie)
sich in Bezug auf , signifikante Andere® verhandelt. Es wird auch deutlich, dass bereits ge-
troffene Entscheidungen, wie die Wahl eines 2-stiindigen statt eines 4-stiindigen Physik-
kurses, nicht bindend sind, sondern immer wieder verhandelt werden.

I: Oder (.) siehst du dich vielleicht (.) gerade als nicht
typische Physikerin?
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S: Ja vielleicht. (.) Also vielleicht weil ich (.) &ahm (.)
weill ich so spat dazu gekommen bin weil irgendwie so (.) also
alle meine Freunde die Physik vierstindig haben und die ir-
gendwie driber nachdenken damit was zu machen, ahm (2) haben
(.) relativ (.) frih (.) sich dafir interessiert und sowas
und das is- bei mir irgendwie voll spat gekommen also viel-
leicht dadurch dass- dadurch dass dann von den -n bisschen

unterscheide aber. (Auszug aus Sophie-pra)

So haben sich unsere Annahmen dahingehend bestirkt, dass es sinnvoll ist, Bildungswe-
gentscheidungen auf der Ebene der einzelnen Person zu betrachten und keinen mechanis-
tischen Begriff der Entscheidungsfindung (d.h. punktuell und feststehend) zugrunde zu le-
gen.

Dartiber hinaus erscheint in den Interviews ein spezifisches Bild von Physik und Physi-
kerfinnen. Zum Beispiel unterscheiden die jungen Frauen zwischen dem Schulfach Physik,
der akademischen Disziplin Physik und den Naturphinomenen der Physik. Ein Teil dieser
Unterscheidung ist im folgenden Zitat zu sehen:

I: Mhm. und wenn also, wenn du an deine jetzige Situation
denkst, also wie &ahm welche Rolle spielt Physik da? also
jetzt?

K: Ahm ich hab Physik abgewdhlt, weil ich die Schulphysik
nicht so interessant finde, muss ich leider sagen. //Ja.//
A:ber ich hab mir halt Bicher besorgt u:nd &h hab mich ein
wenig mit Astrophysik erkundigt. (Auszug aus Karolin-pra)

Uberdies wirken Bildungsentscheidungen als eng mit Identititsarbeit verwoben. Die Frage,
wie sich die jungen Frauen jetzt und in Zukunft sehen (wollen), wird bei ihren Uberlegun-
gen zur Zukunft mitverhandelt, egal ob sie sich bspw. auf die Vereinbarkeit von Familie
und Beruf beziehen oder den Ort ihres Studiums. Wie bereits in der Auswertung der Fra-
gebogenstudie angedeutet (vgl. Abschnitt 8), ist die Balance zwischen dem zukunftigen pri-
vaten und beruflichen Leben einzelnen wie z.B. Julia sehr wichtig. Bei Emma hingegen
muss sich die Familie dem Berufsleben anpassen und fiir Karolin scheint Familie kein rele-
vanter Aspekt bei den Uberlegungen zu ihrem zukiinftigen Berufsweg zu sein. Dabei sind
die Begriindungen fiir die individuellen Ubetlegungen nicht immer zeitlich konsistent for-
muliert und werden zum Teil retrospektiv sogar uminterpretiert.

Tiefergreifende Interpretationen auf Fallebene (fir die vier Heidelberger Probandinnen)
wurden bzw. werden veroffentlicht (s. Rabe/Kressdorf) und an dieser Stelle nicht weiter
ausgefiihrt. Die Interpretation und Analyse der Interviews beider Akademien stellt den
Kern des Promotionsprojekts von Freja Kressdorf dar.
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12 Gesamtfazit

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die Befunde der wissenschaftlichen Begleitstu-
die zu den helpING-Akademien ausfithrlich dargestellt und bereits in Teilen diskutiert wur-
den, soll abschlieBend den Fragen nachgegangen werden, welche Schlussfolgerungen fiir
die zukinftige Ausgestaltung dhnlicher Veranstaltungsformate gezogen werden kénnen
und welche Erkenntnisse mit Blick auf die Gruppe der Teilnehmerinnen zu berticksichtigen
sind.

Hinweise zur inhaltlichen Ausgestaltung der Akademien

Welche Hinweise kénnen also die Befunde der Tagesevaluationen und der Begleitstudie fiir
die Ausgestaltung zukiinftiger MINT-Berufsorientierungsakademien und zu der adressier-
ten Zielgruppe liefern?

Auch fur zukinftige Formate, mit denen junge Frauen fiir den MINT-Bereich gewonnen
werden sollen, sind Mentoringformate sehr zu empfehlen. Das Mentorinnenprogramm der
helpING-Akademien war fiir die Teilnehmerinnen eine geeignete Méglichkeit, den Mento-
rinnen als unterschiedlichen MINT-role models zu begegnen und deren Erfahrungen und
Expertise fiir sich zu erschlieBen. Als wichtig erscheint es dabei, dass zunichst einer Vielfalt
an Personen begegnet werden kann, um dann einen lingerfristigen Kontakt zwischen Men-
torin und Mentee anzustreben und zu unterstiitzen, weil sich ein solcher Austausch nicht
selbstlaufig ergibt, wie die Erfahrungen nach der Heidelberger Akademie zeigen. Vielmehr
benotigt der Austausch zwischen Mentorin und Mentee gewissermallen ein ,,Geldnder* wie
zum Beispiel in Form eines Verbindlichkeit herstellenden Vertrags, wie er fiir die Hallenser
und Pellwormer Akademien eingefithrt wurde. Mit Blick auf die Akademien hat es sich auch
als glnstig erwiesen, wenn die Mentorinnen an der Abschlussveranstaltung teilnehmen
konnen, weil so die Basis fur einen kontinuierlichen Kontakt zwischen den am Mentoring
Beteiligten bereits wihrend der Akademien gelegt werden konnte. SchlieBlich hat sich auch
als wesentlich fiir gelingende Mentoringprozesse erwiesen, dass die Mentees eine Passung
zwischen sich und der Mentorin wahrnehmen. Insofern hat sich das Format des Speed-
Datings bewihrt, um méglichst viele solcher — subjektiv wahrgenommener — Passungsver-
hiltnisse zu ermdglichen. Allerdings kann auch durch das Format eines Speed-Datings
nicht garantiert werden, dass die Mentees eine Mentorin ihrer Wahl erhalten. In jedem Fall
ldsst sich aus unseren Befunden und der Forschungsliteratur (Lykkegaard & Ulriksen, 20106)
schlussfolgern, dass solche Mentoringprozesse im Detail weiterer Forschung bedurfen, die
aber aufgrund der notwendigen Vertraulichkeit von Mentoringprozessen und aufgrund des
Aufwands nicht leicht zu realisieren sein wird.

Im Sinne der Begegnung mit role models bzw. signifikanten Anderen war es im Rahmen
der Akademien giinstig, dass die jungen Frauen die anderen ebenfalls MINT-affinen Aka-
demieteilnehmerinnen kennenlernen konnten. Wihrend einerseits die Mitschilerinnen im
alltdglichen Schulkontext als eher weniger an Physik und Technik interessiert erscheinen
und dem Technik-Prototypen tendenziell stereotype, in jedem Fall aber vom Selbstbild ab-
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weichende Eigenschaften zugeschrieben werden, erlaubt die Gesamtheit der Akademieteil-
nehmerinnen im Kontrast dazu den Eindruck von Vielfiltigkeit bei gleichzeitig geteiltem
hohem Interesse an MINT.

Um unterschiedliche Zuginge zu MINT zu erméglichen, was vor dem Hintergrund des
zwar hohen aber keinesfalls einheitlichen Interesse der Teilnehmerinnen an MINT-Aspek-
ten winschenswert ist, sollte auch zukiinftig eine Vielfalt an thematischen, persénlichen
und unternehmerischen Begegnungen realisiert werden. Damit kann der Eindruck vermit-
telt oder bestiarkt werden, dass heterogene Menschen und Personlichkeiten Ankniipfungs-
punkte bzw. Identifikationsmoglichkeiten zu MINT bieten. Sehr gut angenommen wurden
kreative, offene Gestaltungsraume, wobei sich die Offenheit sowohl auf die zeitliche Ge-
staltung als auch auf die Handlungsmoglichkeiten bezieht. Beispielhaft fiir einen solchen
Raum steht der Makerspace, der in Halle im Rahmen der Akademie genutzt werden konnte.
In Anlehnung an das Diktum von Loris Malaguzzi, dass der Raum nach den Mitschiler*in-
nen und der Lehrperson der dritte Padagoge sei, sollte deshalb auch bei zukiinftigen Ver-
anstaltungen die Auswahl und Nutzung der Riume bewusst in die Planung einbezogen
werden. Das betrifft zuktnftig vielleicht noch verstirkt die Nutzung digitaler Raume, wie
die Akademie in Pellworm gezeigt hat.

Als innovatives Format, das Prof. apl. Dr. Nicole Marmé und Dr. Jens-Peter Knemeyer in
die Akademien eingebracht haben, hat sich das Science Caching erwiesen, das sich in dhn-
licher Form inzwischen auch in anderen Zusammenhingen etabliert. So werden beispiels-
weise zum Wissenschaftsjahr 2022 sogenannte ,,Science Seeing Touren® in den Stidten
Halle und Bielefeld entwickelt, die Stadtrundginge mit Wissenschaftsbegegnungen ver-
kntpfen (vgl. https://scienceseeing.de). Auch in unterrichtlichen Zusammenhingen wet-
den ahnliche Angebote erprobt, in denen Schiiler*innen die Stadt mit Hilfe digitaler Tools
und unter fachlicher Perspektive erkunden (https://deutschdidaktik.germanistik.uni-
halle.de/projektwoche-multimedialer-und-faecherverbindender-unterricht/).

Der im Rahmen der ersten helpING-Akademie noch stirker kompetitiv angelegte Pitch
der Projektideen, wurde in den nachfolgenden Akademien so abgewandelt, dass die Kon-
kurrenz zwischen den Projektgruppen zugunsten ausfihrlicherer individueller Riickmel-
dungen an die Gruppen abgeschwicht wurde. So konnte allen Projekten der Teilnehmerin-
nen eine gleichermal3en hohe Wertschatzung gezeigt werden, was wiederum zu der Grund-
idee einer kollaborativen Zukunftsgestaltung, in die unterschiedliche Expertisen und Inno-
vationsideen eingehen, passte. Die Wahrnehmung der Teilnehmerinnen zu diesem Ruck-
meldeformat war positiv, so dass es fiir zukiinftige Veranstaltungen empfohlen wird.

Erkenntnisse zur Teilnehmerinnengruppe

Die Teilnehmerinnen der helpING-Akademien lassen sich als sehr vielseitig interessierte
junge Frauen mit besonders stark ausgepragtem MINT-Interesse beschreiben. Sie haben
vielfiltige Berufsvorstellungen, die sich zu einem groBen Teil auf den (akademischen)
MINT-Bereich beziehen. Aufgrund dieser Interessen zum MINT-Bereich bringen die jun-
gen Frauen im Grunde schon sehr gute Voraussetzungen mit, um fir Bildungswegentschei-
dungen in Richtung MINT gewonnen zu werden.
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In diesem Befund spiegelt sich bereits wider, dass schon die Akquise fiir die Akademien
eine spezifische Vorauswahl an Teilnehmerinnen erreicht. Tendenziell nehmen an Freizeit-
veranstaltungen zu MINT eher diejenigen teil, die bereits ein hohes science capital mitbrin-
gen. Der soziodkonomische Hintergrund ist eher hoch, ebenso wie der Bildungshinter-
grund im Elternhaus, in denen ein Elternteil oftmals einen MINT-Bezug hat. In geringerem
Maf3e erreicht man mit freiwilligen Zusatzangeboten diejenigen, deren Zugang zu MINT
einer stirkeren Férderung bedarf. Es greift also durch die Freiwilligkeit der Teilnahme an
den Akademien das sogenannte Matthaus-Prinzip, nach dem diejenigen bestirkt werden,
die ohnehin giinstige Voraussetzungen aufweisen.

Bei den Teilnehmerinnen handelt sich auf Ebene der Gesamtgruppe um sehr vielseitig und
stark interessierte junge Frauen, deren Interessen an einzelnen Fachern bzw. Themenberei-
chen durch die Akademien nicht signifikant gesteigert werden kénnen. Es lassen sich ein-
zelne Verinderungen in den Bereichen I'T und Umweltschutz beobachten, wobei die Ex-
gebnisse dazu nur begrenzt statistisch belastbar sind. Auf lange Sicht sinkt das Interesse,
das erfasst wird, im Mittel. Dabei kann es sich um einen Situationseffekt handeln, der dazu
fihrt, dass das Interesse aufgrund der positiven Erwartungen an die Akademien und die
positive Stimmung bei den Akademien vor Ort eher hoch ausfillt, was zu den follow-up-
Zeitpunkten nicht der Fall ist. M6glich ist aber auch, dass es sich um eine ,,normale Ab-
nahme des Interesses fiir ein breites Spektrum an Themengebieten handelt zugunsten der
Fokussierung des Interesses auf wenige Bereiche, die aber statistisch nicht mehr beobacht-
bar ist.

Das vergleichsweise hohe Interesse an Umweltschutz, das die Teilnehmerinnen in den Fra-
gebogen bekunden, lisst dieses Thema als einen giinstigen und geeigneten Kontext erschei-
nen, der sich fir den MINT-Zugang junger Menschen als sinnstiftend erweist und gewis-
sermallen einen ,, Tur6ffner in Richtung MINT darstellen kann.

Da die auf die eigene Person bezogenen Interesseneinschitzungen sehr positiv ausfallen,
kann die Vermutung aufgestellt werden, dass sich die jungen Frauen als Teil einer eher
kleinen, tiberschaubaren Gruppe mit Physik- und Technikaffinitit sehen. Inwiefern ihnen
selbst das explizit bewusst ist, muss angesichts der Fragebogenbefunde dahingestellt blei-
ben. Die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen deuten dann aber durchaus darauf hin,
dass sie sich auch bewusst als zu einer ,,exklusiven® Gruppe MINT-Interessierter zugehorig
wahrnehmen.

Die in der Stichprobe beobachteten hohen Selbstwirksamkeitserwartungen zu MINT kor-
relieren mit den beschriebenen Interessenlagen und sind ebenfalls eine gute Voraussetzung
tur Bildungswegentscheidungen in Richtung von MINT-Studiengangen und -Ausbildungs-
wegen. Auch in diesem Aspekt sind die Teilnehmerinnen eine positive Vorauswahl, weil
gerade diese Selbsteinschatzung zu eigenen MINT-Kompetenzen sonst bei Madchen eher
moderat bis niedrig ausfillt. Dass die Teilnehmerinnen sich selbst als different zu der gro-
Ben Gruppe der Mitschiilerinnen erleben kénnten, deutet sich darin an, dass sich in der
Wahrnehmung der Teilnehmerinnen von ihren Mitschtlerinnen jeweils nur wenige bis ei-
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nige (ebenfalls) fir Physik und Technik interessieren und die Auseinandersetzung mit Tech-
nik ,,cool® finden. Das verstirkt die oben erwihnte Relevanz der Akademiegruppe als wei-
tere Referenzgruppe, die eine Begegnung mit signifikanten Anderen ermdglicht.

In guter Passung zu den eigenen Einstellungen nehmen die jungen Frauen die Einstellun-
gen und Ambitionen der eigenen Eltern sehr positiv wahr. Sie selbst schitzen den eigenen
Physikunterricht und ihre Physiklehrpersonen ebenfalls positiv ein, wobei sich hier Zusam-
menhinge zum Interesse und den SWE feststellen lassen.

Das Bild, das die Teilnehmerinnen von Menschen haben, die in technischen Berufen arbei-
ten, ist recht homogen und eher positiv konnotiert. Dieses Bild ist teilweise wihrend und
sogar Uber die Akademie hinaus noch positiver geworden. Eine interessante Beobachtung
ist aber, dass selbst in dieser Gruppe junger Frauen mit einer positiven Grundeinstellung
zu MINT die Vorstellungen zum Prototypen fiir technik-interessierte Madchen eher nega-
tiver ausfallen als die Selbsteinschitzung. Eine Ausnahme stellt die Dimension ,,Intelligenz
und Motivation dar. Der Prototyp scheint eher entlang gesellschaftlicher Stereotype attri-
buiert zu werden.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, auch MINT-interessierten jungen Frauen
wie den Akademieteilnehmerinnen, durch Kennenlernen von Frauen, die im MINT-Be-
reich titig sind, zu ermoglichen, diese prototypischen Vorstellungen zu hinterfragen und
vielleicht sogar zu dndern.

Die geduBlerten Interessen an den einzelnen Fachgebieten spiegeln sich in dem Wunsch
nach entsprechenden inhaltlichen Beztgen im spateren Beruf zu grolen Teilen wider. Es
kann also vermutet werden, dass Studien- und Berufswahl stark von diesen Interessen be-
einflusst werden. Mit Blick auf die Studienwahl geht aus den erhobenen Daten aber eben-
falls hervor, dass auch solche Argumente fir oder gegen ein (MINT-)Fach herangezogen
werden, die mit der antizipierten spateren beruflichen Situation zusammenhingen. Heraus-
gehobene Bedeutung hat hier die Vereinbarkeit von Familie und Beruf, aber auch die waht-
genommenen Karrierechancen im Sinne der Erreichbarkeit von Leitungspositionen und
Verdienst sind den Teilnehmerinnen wichtig. Dass die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
fir die jungen Frauen durchgingig relevant ist, zeigt sich sowohl in der Fragebogenstudie
als auch in den Gruppendiskussionen und in den Interviews.

Insgesamt konnte also bestitigt werden, dass neben inhaltlichen Aspekten im Prozess der
Berufswahl viele personliche Abwagungen (wie z.B. zur Vereinbarkeit von Familie und Be-
ruf) und personliche Erfahrungen (wie z.B. individuelle Aushandlungspartner) relevant
sind. Deshalb ist die individuelle Prognose von Bildungswegentscheidungen kaum moglich
und eine einheitliche Intervention fiir alle jungen Frauen nur begrenzt zielfihrend. Viel-
mehr erscheinen vor allem individuell zugeschnittene Férdermal3nahmen, Beratungen,
Coachings und Mentorinnenangebote vielversprechend. Aullerdem wire dariiber nachzu-
denken, solche Angebote noch stirker an die Institution Schule zu koppeln, um noch ein

weiteres Spektrum an jungen Frauen zu erreichen.
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Hinweise zum methodischen Vorgehen in der Begleitstudie

Die Vielzahl an Einflussfaktoren und die Dynamik von Entscheidungsprozessen zu Bil-
dungswegen sind mithilfe von Fragebégen und quantitativen Auswertungsmethoden nur
begrenzt erfassbar. Fir weitere Erhebungen im MINT-Bereich ist zu empfehlen, noch stir-
ker zwischen den einzelnen Disziplinen, die das MINT-Feld aufspannen, zu unterscheiden,
weil sich insbesondere in den Gruppendiskussionen und in den Interviews gezeigt hat, dass
sich die Einschitzungen und Vorstellungen der Teilnehmerinnen stark ausdifferenzieren je
nachdem ob von Physik, Technik, Informatik, Biologie oder Chemie die Rede ist.

Einige eher implizit gelagerte Aspekte von Entscheidungsprozessen wurden ebenfalls nur
auf Basis der Gruppendiskussionen und Interviews deutlich, wie z.B. der Wunsch nach
rdaumlicher, zeitlicher oder finanzieller Sicherheit. Die qualitative Betrachtung von Einzel-
fillen hat sich damit als eine sinnvolle und vielleicht notwendige Erginzung zu den quan-
titativen Methoden erwiesen.

Zum Schluss

Eingangs wurde Marie Curies Ermutigung ihrer Kolleg*innen erwihnt, den Mut zu fassen,
die eigenen Fahigkeiten zu nutzen. AbschlieSend soll eine Teilnehmerin zu Wort kommen,
die sich optimistisch hinsichtlich des Zugangs von Frauen zu MINT dullert, dabei aber auch
deutlich macht, dass es nicht nur in der Hand der einzelnen liegt, diesen Zugang zu schaf-

fen:

Also ich denke, das Denken muss sich halt einfach irgendwie
von der Gesellschaft und die Einstellung andern das passiert

halt eben itber die Zeit (GD2Heidelberg 69).

Um einzelne junge Frauen fir Bildungswege in Richtung MINT zu stirken, sie bzgl. MINT
zu informieren und zu ermutigen und vor allem, um sich selbst nicht als Einzelfall wahrzu-
nehmen, erweisen sich die helpING-Akademien als ein sehr gelungenes Format. Dartiber
hinaus werden aber sicherlich weitere strukturelle und diskursive Hindernisse in der Gesell-
schaft zu Uberwinden sein (wie beispielsweise hinsichtlich der Vereinbarkeitsfrage), um
mehr Frauen fir Karrieren in und Teilhabe an MINT zu gewinnen.
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13 Vortrige und Publikationen

Im Folgenden sind mit stichpunktartigen Erklirungen die Publikationen und Vortrige auf-
gelistet, die im Rahmen des Forschungsprozess der Begleitstudie entstanden sind.

13.1 Publikationen

Kressdorf, F., & Rabe, T. (2019). Bildungswegentscheidungen von jungen Frauen unter
Identititsperspektive. In C. Maurer (Ed.), Naturwissenschaftliche Bildung als
Grundlage fiir berufliche und gesellschaftliche Teilhabe - Gesellschaft fiir Didaktik
der Chemie und Physik Jahrestagung in Kiel 2018 (Band 39, S. 640—643).

Kressdorf, F., & Rabe, T. (2021). ,,Naturwissenschaften begeistern mich halt einfach® -
Bildungswegentscheidungen junger Frauen unter Identititsperspektive. In S. Habig
(Ed.), Naturwissenschaftlicher Unterricht und Lebrerbildung im Umbruch?, online Jabrestagung
2020 (S. 394-397). Universitit Duisburg-Essen: Gesellschaft fir Didaktik der
Chemie und Physik.

Rabe, T. (2019). Identititsaushandlungen zu Physik als Aspekt naturwissenschaftlicher
(Grund)Bildung?). In C. Maurer (Ed.), Naturwissenschaftliche Bildung als Grund-
lage fiir berufliche und gesellschaftliche Teilhabe - Gesellschaft fiir Didaktik der
Chemie und Physik Jahrestagung in Kiel 2018 (Band 39, S. 25-39).

Zur Ver6tfentlichung angenommen:
Rabe, T., & Kressdorf, F. (n.d.). Young women’s identity work at the transition from school

to further educational pathways. In L. Archer & H. T. Holmegaard (Eds.), Science
Identities. Springer.

13.2 Vortrage
Rabe, T. (2018). Plenarvortrag “Identititsaushandlung zur Physik als Aspekt naturwissen-
schaftlicher Grundbildung?” In GDCP Jahrestagung in Kiel.

= 1h Plenarvortrag unter illustrativer Nutzung von Interviewtranskripten

Kressdorf, F., & Rabe, T. (2018). Poster “Bildungswegentscheidungen von Miadchen unter
Identititsperspektive — Junge Frauen und Physik.” In GDCP Jahrestagung in Kiel.

= Vorstellung und Diskussion des Forschungsvorhabens am Poster

Kressdorf, F., & Rabe, T. (2019b). Educational decisions of young women under the per-
spective of identity. ESERA Conference in Bologna.

= FBuropean Science Education Research Association (Europdischer Dachverband der GDCP): Vorstel-
lung von Theorie, Forschungsdesign und Ergebnissen mit anschlieBender Diskussion
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Anhang

Abkirzungsverzeichnis

Hei

Hal

Pel

all

pra

post
Sfollow-up-1
Sfollow-up-2
N bzw. n
M

SD

Zahl®

Hei/Hal
Hei/Pel

Heidelberg

Halle (Saale)

Pellworm

Gesamtstichprobe

jeweils erster Erhebungszeitpunkt der Akademien
jeweils zweiter Erhebungszeitpunkt der Akademien
jeweils dritter Erhebungszeitpunkt der Akademien
jeweils vierter Erhebungszeitpunkt der Akademien
Anzahl

Mittelwert

Standardabweichung

relative Haufigkeit

Differenz zweier Mittelwerte

zweiseitiger Signifikanzwert
Korrelationskoeffizient nach Spearman

Cronbachs Alpha

Hinweis auf fehlende Datenerhebung zum entsprechenden Erhebungszeit-
punkt bei der Pellwormer Akademie

Vergleich von Heidelberg und Halle

Vergleich von Heidelberg und Pellworm
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Fragebogen Heidelberg pri

Naturwissenschaften, Technik und Du
Liebe Teilnehmerin der helpING-Akademie,

schon, dass Du bei dieser Befragung mitmachst. Hiermit unterstitzt Du ein Forschungsprojekt, in dem
es um junge Frauen, Naturwissenschaften und Technik geht. Wir bitten Dich, den Fragebogen so
ehrlich wie moglich auszufiillen. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Vielmehr interessiert
uns Deine Meinung zu den jeweiligen Bereichen. Die Befragung ist natirlich freiwillig und Du musst
nirgends Deinen Namen angeben, da alle Daten anonym bleiben. Um in den nachsten Fragebdgen
zuordnen zu kdnnen, was von der gleichen Teilnehmerin stammt, nutzen wir die nachfolgende
Anonymisierungsnummer.

Bitte gib die Nummer an, die Dir bei Deiner Bewerbung zugeteilt I:I:' wurde:

Das Ausfiillen des Fragebogens dauert ca. 30-45 Minuten. Also nimm Dir ruhig die Zeit, die Du zum
Beantworten der einzelnen Fragen benoétigst.

Vielen Dank fiir Deine Teilnahme an dieser Befragung!

Zuallererst ein paar allgemeine Fragen zu Deinem zu Hause und Deinen Eltern
Schatze bitte die Anzahl der Biicher, die bei Euch zu Hause stehen.

weniger als 10

10 bis 50 (ca. ein Regalbrett)

50-250 (ca. ein Blicherschrank)

mehr als 250 (mehr als ein Blcherschrank)

oogo

1. Sind Deine Eltern zurzeit erwerbstatig?

Bitte kreuze Zutreffendes an. Mutter Vater
Arbeitet Vollzeit ] Ll
Arbeitet Teilzeit O [
Arbeitssuchend ] Ll
Elternzeit O [
Hausfrau*-mann ] [
Umschulung ] Ll
Weil} nicht O O

2. In welchem Beruf arbeiten Deine Eltern zurzeit oder haben sie zuletzt gearbeitet?

Mutter:

Vater:
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Weiter geht es mit vier allgemeinen Fragen zu Deiner Vorstellung von Physik und
Technik.

3. Beschreibe, was Dir spontan einfillt, wenn Du an ,, Technik” denkst.

4. Beschreibe, was Dir spontan einfillt, wenn Du an ,,Physik” denkst.

5. Beschreibe, welche Rolle Technik in Deinem Lebensalltag spielt.

6. Beschreibe, welche Rolle Technik in unserer Gesellschaft spielt.
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Jetzt geht es um Dich: Dein Interesse, Deine Einstellungen und Deine Fahigkeiten.

7. In welchem MaRe interessierst Du Dich fiir die folgend aufgefiihrten Fachgebiete?

garnicht __ e sehr viel
Mathematik O O

Technik

Ethik

Biologie

Umwelt und Umweltschutz

Informatik/ IT

Medizin

Psychologie

Chemie

Kunst und Design

Physik

Sport

Politik

Soziologie

Sprachen

andere
Fachgebiete

und zwar

O|o|ogjoojojo|jojgojo|jg|jo|g|o
O|o|/ojojogojojgjogojojg|jo|g|o
O|o|/ojojogojojojogojojg|jo|g|o
O|0O|ojgjoojo|jo|gojg|ojo|jg|g|a|o

8. Beantworte bei Frage 9 die Spalte zur Technik nur, wenn Du eine der folgenden Fragen mit ja“
beantworten kannst.

ja nein
Hast du in der Schule Technik-Unterricht besucht? O N
Hast du in der Schule eine Technik-AG besucht? N N
Hast du in der Schule an ein Technik-Projekt teilgenommen? O O
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9.

Bitte lies Dir jede Aussage sorgfiltig durch. Schatze dann ein, wie gut jede Aussage auf Dich
personlich zutrifft, und zwar getrennt fiir das jeweilige Fach. Die Antwortmaéglichkeiten reichen

von ,, 1=trifft gar nicht zu“ bis zu ,,6=trifft genau zu”.

Beantworte die Spalte zur Technik nur, wenn Du eine der Fragen in 8 mit ,ja“ beantworten

konntest.

Im Folgenden geht es speziell um Schule und das Lernen und Leisten in verschiedenen Fachern.

Physik

Mathematik

Deutsch

Technik

Ich kann auch die schwierigen
Aufgaben in ... I6sen, wenn ich
mich anstrenge.

oo

oo

Es fallt mir leicht, in ... neuen
Unterrichtsstoff zu verstehen.

Wenn ich eine schwierige
Aufgabe in ... an der Tafel
I6sen soll, glaube ich, dass ich
das schaffen werde.

Selbst wenn ich mal langere
Zeit krank sein sollte, kann ich
in ... immer noch gute
Leistungen erzielen.

Auch wenn die*der Lehrer*in
an meinen Fahigkeitenin ...
zweifelt, bin ich mir sicher,
dass ich gute Leistungen
erzielen kann.

Ich bin mir sicher, dass ich in
... auch dann noch meine
gewiinschten Leistungen
erreichen kann, wenn ich mal
eine schlechte Note
bekommen habe.

AN IWINIRPJIOIARIWINIRPJITOWIBARIWIN|IRPIOIUAIWINIRPIOIEAPIWINIRPIOIUEAIWIN|(F

OiogggiOoygoo|ojogjo|o|jgggoyjg|o|o|o|jo/gojo|o/gg|gopygig o o

OOOOogojo|oogoojooogooloooggojo|oogo oo o o/o/gis

OOOOogojo|oogoojooogooloooggojo|oogo oo o o/o/gis

OiogggiOoygoo|ojogjo|o|jgggoyjg|o|o|o|jo/gojo|o/gg|gopygig o o
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10. Im Folgenden sind einige Adjektive aufgelistet. Inwieweit treffen die einzelnen Adjektive auf
Dich zu? Antworte einfach aus dem Bauch heraus.

triff gar
nicht
zu

trifft
vollig
zu

schon

attraktiv

beliebt

angesehen

kontaktfreudig

verklemmt

langweilig

einsam

aufgeschlossen

besserwisserisch

arrogant

streberhaft

selbstbezogen

intelligent

gebildet

ehrgeizig

fleiRig

kreativ

einfihlsam

redegewandt

romantisch

fhlt sich Gberlegen

stark

hartnackig

unerschrocken

gefiihlsbetont

sanft

ordentlich

feinflhlig

genau

gewissenhaft

logisch denkend

geduldig

organisiert

Oooojojoojojojoooyojgjogoojojgjooojojojoooojg|ogoo|o|g| -

Oooojojgojojojogoyojgjogojo|jo|jooojo|ojogooo|g|og|o|o|gls

ogojgojgjiojgojgojg oo oo ojgojgo|jg oo o|jgo|jgo|jgo|jo|g|g| w

ogojgojgjojgojg g oo oo oo oo ojg oo o|jgo|oo|o|o|joyg|g |+

Oooojojgojojojoooojgjogoojojg|jooojojgjooojo|jgjogoo|o|g|w

Oooojojgojojojoooyojgjogoojojo|joobjojojooojojgjogoo|o|gl«

Oooojojoojojojooob)jgjooojojgjoobjojgjooojojgjooo|o|g) -
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11. In welchem MaBe stimmst Du den folgenden Aussagen zu?

=} =} =
N N N s
£ £s55 £33 £¢
[e—— - L = - L - O 3
- < - o ¢ - o = & N
Ich kann viele technische Schwierigkeiten, mit
. \erigkerten, O m O O
denen ich zu tun habe, selbst |6sen.
Es macht mir richtig viel SpaR, technische
e I TIENTE VIET Spa, O 0 O O
Schwierigkeiten zu I6sen.
Ich habe keine Angst vor neuen technischen
Schwierigkeiten, weil ich schon friiher damit gut Ol [ O O

zurecht gekommen bin.

Nun geht es noch kurz um Dich und die*den Erwachsenen, die*der sich am meisten

fiir Dich verantwortlich fiihlt (z.B. ein Elternteil

12. Inwiefern stimmst Du den folgenden Aussagen zu?

).

> > =
N N N =S
£ £s85 £33 £82
Fen—— - L = - L - O =S
- € - o c - @ — N
Meine Eltern wirden sich freuen, wenn ich spater mal
. . ) L] Ul Ll O
etwas mit Naturwissenschaften oder Technik mache.
Meine Eltern erwarten, dass ich studiere. O O O O
Meine Eltern mochten, dass ich spater mal einen guten . . 0 0
Beruf habe.
Melr?e Eltern mochten, dass ich spater mal gut . . 0 0
verdiene.
Meine Eltern finden Physik interessant. O O ] ]
Meine Eltern finden Technik interessant. Ul l l Cl
Meine Eltern finden es wichtig, dass ich Physik lerne. Ul Ul Ll Ll
Meine Eltern finden es wichtig, dass ich Technik lerne. Ul l l Cl

Nun geht es um Deinen spdteren Beruf

13. Was waren fiir Dich wichtige Griinde, um ein bestimmtes Fach auf keinen Fall zu studieren?

nicht
wichtig

eher

wichtig

eher
wichtig

Wenn dieses Fach fast nur Manner studieren.

Wenn dieses Fach fast nur Frauen studieren.

Wenn ich in damit bei gleicher Qualifikation deutlich
weniger verdienen wiirde als ein Mann.

Wenn ich hinterher kaum Chancen hatte, in eine
Leitungsposition zu gelangen.

Wenn in der Nahe meines Heimatortes kein
entsprechendes Studienangebot bestiinde.

Wenn ich damit spater Familie und Beruf nur schwer
vereinbaren kdnnte.

Oo|o0o|0o)o0|oo

Ol 0| 0| 0|00 nicht

Oo|o0o|0o)o0|oo

O 0O | O O (OO wichtig
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14. Im Folgenden findest Du mogliche Griinde dafiir, spater ein bestimmtes Berufsangebot
anzunehmen. Wie wichtig sind die einzelnen Griinde fiir Dich?

Ich nehme ein bestimmtes Berufsangebot an, ...

nicht
wichtig
eher
wichtig
eher
wichtig

... um etwas in der Welt zu verandern.

... um etwas zu erschaffen, zu gestalten oder zu
erfinden.

... um einen Beitrag zum Umweltschutz zu leisten.

... um handwerklich zu arbeiten.

... um viel Geld zu verdienen.

... um meine eigene Chefin zu sein.

... um beriihmt zu werden.

... um Beruf und Familie gut miteinander vereinbaren zu
kdénnen.

... um Zeit fir Hobbies und Interessen zu haben.

... um mit Menschen zu arbeiten, statt mit Dingen.

... um anderen Menschen zu helfen.

... um es meinen Eltern recht zu machen.

... um einen sicheren Arbeitsplatz zu haben.

Ooooog ojooogo; @ (8 ikt
Ogooogl Oo|jogjojg|o)] O (4| wichtig

Oooooog ojooogo; oo
Ogooogl o|jogogol oo

.. um Verantwortung zu Glbernehmen.

15. Im Folgenden findest Du einige mogliche inhaltliche Beziige fiir Deinen zukiinftigen Beruf. Wie
wichtig sind Dir die einzelnen Beziige fiir Deinen zukiinftigen Beruf?

... Beziige

nicht
wichtig
eher
wichtig
eher
wichtig

naturwissenschaftliche

medizinische/ pflegerische

ingenieurwissenschaftliche/ technische

sprachliche

computertechnische

kinstlerische

verwaltungstechnische/ organisatorische

wirtschaftliche

Umwelt-

sozialwissenschaftliche

padagogische

O |\Oo0Ooogoigoigo|d| nicht
O (O0|0g/go|Oo|0O|d|d|d| wichtig

O |gooogooogoooig
O |gooogooooooig

andere, und
zwar
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16. In welchem Beruf méchtest Du spater arbeiten?

Mein Berufswunsch:

Im Folgenden geht es um Deine Sicht auf Naturwissenschaften und Technik.

17. Schéatze so gut Du kannst.

o . P © 8 o
Wie viele Deiner Mitschiilerinnen c c 20 K o
K] g £ g =
~ 3 (7} S ©
... mogen Physik? Ul Ll Ul ] ]
... mégen Technik? Ol [ O O O
den'l'<er1, dass es cool ist, sich mit Technik zu n O n n n
beschaftigen?
... bekommen gute Zensuren in Physik? Ol [ O O O
... halten es fiir wichtig, dass sie in der Schule gute n O n n n
Zensuren bekommen?
er.mutlgen Dich, in der Schule gute Leistungen zu n O n n n
erbringen?
... sind wirklich intelligent? Ol [ O O O
18. Inwiefern stimmst Du den folgenden Aussagen zu?
R R 3 5
Menschen, die in technischen Berufen arbeiten, ... £ E£5= &5 E£¢
= .2 = c 2 = c ‘T O 3
E S F 3 KEo - w N
... kbnnen etwas in der Welt bewegen. Ul l l Cl
... verdienen gut. Ul l ] ]
... haben spannende Berufe. Ul l l ]
... sind wirklich intelligent. Ul Ul Ll ]
... sind merkwiirdig. Ul l ] ]
... werden von anderen Menschen respektiert. O Ol ] [
... arbeiten meistens allein. O Ol ] [
... haben wenige andere Interessen. O Ol ] [
... leisten wertvolle Arbeit. O Ol ] [
... mussen bei ihrer Arbeit kreativ sein. Ol Ol [ [
.. arbeiten vorwiegend im Team. O O Ol Ol
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19. Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Deinen erlebten Physikunterricht. Inwiefern

stimmst Du diesen Aussagen zu?

Trifft

nicht zu

Trifft
eher

nicht zu

Trifft

eher zu

Trifft
genau
zu

Ich habe gute Zensuren in Physik bekommen.

Was ich im Physikunterricht gelernt habe, ist
interessant.

Ich habe mich immer auf die Physikstunden gefreut.

Die Physikstunden waren spannend.

Physik zu lernen ist niitzlich, um spater einen guten
Beruf zu bekommen.

Man lernt Physik, um Physikerin zu werden.

Meine Physiklehrer*innen haben mein Interesse an
Physik gefordert.

Meine Physiklehrer*innen haben mein Interesse an
Technik gefordert.

Technik hat eine grof3e Rolle in meinem
Physikunterricht gespielt.

Mein*e Physiklehrer*in war daran interessiert, dass ich
Physik verstehe.

Fiir meine Zukunft kann es wichtig sein, Physik zu
lernen.

Mein*e Physiklehrer*in findet Physik richtig toll.

Ich finde meine*n Physiklehrer*in gut.

ooy o|o|o|popoogogo o

ooo|o|ojo| oo o|gogoo-

ooo|o|ojo|obooo|jgogoo-

ooo|o|ojo| oo o|jgogoo-

20. Inwiefern stimmst du den folgenden Aussagen zu?

Trifft

nicht zu

Trifft
eher

nicht zu

Trifft

eher zu

Trifft
genau
zu

Wenn Jungen und Madchen fiir Technik das gleiche
Talent besitzen, werden sie spater ohne Probleme eine
entsprechende Berufsausbildung durchlaufen kénnen.

Frauen und Manner haben die gleichen Chancen einen
Beruf im Technik-Bereich zu ergreifen.

Frauen missen sich mehr anstrengen als Manner, um
eine Karriere im Technik-Bereich zu verfolgen.

Frauen und Manner stehen vor den gleichen
Herausforderungen, um Familie und Beruf zu
vereinbaren.
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21. Stelle Dir bitte ,,das typische Madchen, was sich gern mit Technik beschaftigt” vor. Nimm Dir
etwas Zeit dazu! Antworte dann ohne lange zu liberlegen, inwiefern die folgenden Adjektive auf

dieses typische Madchen zu treffen.

trifft gar
nicht zu

Trifft
véllig zu

—

schon

attraktiv

beliebt

angesehen

kontaktfreudig

verklemmt

langweilig

einsam

aufgeschlossen

besserwisserisch

arrogant

streberhaft

selbstbezogen

intelligent

gebildet

ehrgeizig

fleiRig

kreativ

einfiihlsam

redegewandt

romantisch

fhlt sich Gberlegen

stark

hartnackig

unerschrocken

gefiihlsbetont

sanft

ordentlich

feinflhlig

genau

gewissenhaft

logisch denkend

geduldig

organisiert

Ogojoo|jg|o|go|ojo|o|jo|jojo|joyjg|ojo|jojg|oyg|jojg|ojg|oyjg|jojg|jojg|g| -

Ogojoo|jo|o|oo|ogo|o|jo|jojg|ojg|ojg|jojg|ojg|ojg|ojg|ojg|jojgojg|als

Ogojoo|jo|o|oo|ogo|o|jo|jojg|ojg|ojg|jojg|ojg|ojg|ojg|jojgjojgojg|g|w

O oooooojojogojojojogojojgogooyo|jg|jogo|ojo|jgjoooo|g|g|»

O oooooojojogo|jo|jojogojo|jgogooyo|jg|ogo|ojojgjoo0o|g|g|w

Ooooooojooo oo o ojojgooo|jojgjooo|jojgooojbjo|jgg|e

Ooooooojojojgojo|jojogojojooooyo|jgjoo|ojo|jgjoob0o|g|g| -
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In diesem Abschnitt geht es um Deine Vorstellung von Naturwissenschaften

als Wissenschaftsdisziplin
22.

Ich stimme...

stark
Zu

eher
zu

weder
noch

eher

nicht
zZu

stark

nicht
zu

Was in Naturwissenschaftsblichern steht, muss
man glauben.

Nur Naturwissenschaftler*innen wissen genau,
was in ihrem Fach wabhr ist.

Was Naturwissenschaftler*innen herausfinden,
muss man glauben.

Was die*der Lehrer*in im Naturwissenschafts-
unterricht sagt, ist wahr.

Was man in einem Naturwissenschaftsbuch liest,
ist sicher wahr.

Oo|o|(o|o)| O

Oo|o|(o|o)| O

0 I I I I I

Oo|o|(o|o)| O

0 I I O I O

23.

Ich stimme...

stark
zZu

eher
zZu

weder
noch

eher

nicht
Zu

stark

nicht
zZu

In den Naturwissenschaften kdnnen sich neue
Vorstellungen aus den eigenen Fragen und
Experimenten entwickeln.

Ein wichtiger Teil der Naturwissenschaften ist es,
Experimente durchzufiihren, um Ideen zu finden.

In den Naturwissenschaften kann es mehrere
Wege geben, um Vorstellungen zu Gberprifen.

O

O

O

Die Ideen zu naturwissenschaftlichen
Experimenten kommen daher, dass man neugierig

ist und dariiber nachdenkt, wie etwas funktioniert.

O

O

O

O

O

Es ist wichtig, eine konkrete Vorstellung zu haben,
bevor man ein Experiment beginnt.

Ein Experiment ist ein guter Weg, um herauszu-
finden, ob etwas wahr ist.

Es ist wichtig, Experimente mehr als einmal
durchzufiihren, um Ergebnisse abzusichern.

Gute Theorien stiitzen sich auf die Ergebnisse aus
vielen verschiedenen Experimenten.

Oo|o|o|o

Oo|o|o|o

oo o) O

Oo|o|o|o

oo, o) O

Gute Ideen in den Naturwissenschaften konnen
von jeder*m kommen, nicht nur von Naturwissen-
schaftler*innen.

O

O

O

O

O
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24,

S
(]
Ich stimme... = ] T 5 5 £ = =
8 s £ 5 2 o £ 5 8L 5
" N U N ; [ = Q ©€ N w C N
Durch neue Entdeckungen kann sich verandern,
. gen’ : O O O O O
was Naturwissenschaftler*innen fir wahr halten.
Die Vorstellungen in Naturwissenschaftsbiichern
) ng O O O O
verandern sich manchmal.
Einige Vorstellungen in den Naturwissenschaften
sind heute anders als das, was Naturwissen- O O O O O
schaftler*innen friher dachten.
Manchmal andern Naturwissenschaftler*innen ihre
. . . . O O O O O
Meinung dariiber, was in ihrem Fach wabhr ist.
Manchmal verdandern sich die Vorstellungen in den
) 8 O O O O O
Naturwissenschaften.
Es gibt manche Fragen, in den
Naturwissenschaften, die auch
O O O O O

Naturwissenschaftler*innen nicht beantworten
kénnen.

Nun noch eine Frage zum Abschluss:
25. Was sind deiner Ansicht nach die drei wichtigsten Probleme in unserem Land?

1.

Herzlichen Dank fur Deine Teilnahme an der Befragung und damit fir Deine Unterstitzung
unseres Forschungsprojektes!
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Weitere Fragen Heidelberg post

26. Mit was fiir einem gesellschaftlichen Problem/Problemfeld hast du dich wihrend der

Akademie auseinandergesetzt?

27.
20 20 20 20
£ 585 5% £
€% TEET T% E
Wie wichtig schatzt Du die Auseinandersetzung mit
dem von Dir/Euch bearbeiteten Problem fir unsere O O O O
(regionale) Gesellschaft ein?
Wie wichtig ist es Dir, Dich spater in deinem Beruf mit
Problemen/Problemfeldern dieser Art O O O O

auseinanderzusetzen
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Weitere Fragen follow-up-1

28. Wenn Du heute an die Akademie zurlickdenkst: was ist Dir am starksten in Erinnerung geblieben?

29. Wie sieht Dein bisheriger Kontakt mit Deiner Mentorin aus (z.B. Telefonate, E-Mails, Treffen, ...)?

30. Was hat dich aus dem bisherigen Kontakt mit Deiner Mentorin fiir Dich ergeben (z.B. Vermittlung
von Praktika, Hilfe bei konkreten Ideen o. Entscheidungen, Vermittlung von Kontaktpersonen
etc.)?

31. Weitere Erganzungen zum Mentorinnenprogramm:

32. Was machst Du zur Zeit? Bitte beschreibe dies kurz (z.B. Schule in x.-Klasse, Ausbildung als ...,
Studium im Fach ..., Freiwilligendienst, ...):
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Weitere Fragen follow-up-2

33. Was machst Du zur Zeit? Bitte beschreibe dies kurz (z.B. Schule in x.-Klasse, Ausbildung als ...,
Studium im Fach ..., Freiwilligendienst, ...):

34. Was steht fiir Dich als ndchstes an? Beschreibe dies bitte kurz (z.B. Schule in x.-Klasse, Ausbildung
als ..., Studium im Fach ..., Freiwilligendienst, ...):
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Weitere Fragen Halle/Pellworm post

) o o gar nicht kaum teilweise gut sehr gut
W'e hat Dir die Akademie bisher gefallen gefallen gefallen gefallen gefallen
insgesamt gefallen?

Ll Cl l Cl Ul

35. Was war fur Dich eine besonders wertvolle Erfahrung/Erkenntnis wahrend der Akademie?

36. Was nimmst Du am Ende der Akademie fiir Dich mit (z.B. Kontakte, Stadt, Projekt, Berufsideen)?

37. Gibt es etwas, was Dir wahrend der Akademie gefehlt hat? Was hattest Du Dir mehr (oder ggf.
weniger) gewlinscht?

38. Mit welchem Themengebiet/Problem hast Du Dich zusammen mit Deiner Projektgruppe im
Laufe der Akademie auseinandergesetzt?
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39.

S S s R
X ¥ oo R 5
£EE E£355 £E5 £¢
Fe— - L = - - Q
(=R Fodc Fo - o
Ich finde die Auseinandersetzung mit dem von uns
bearbeiteten Thema/Problem fiir unsere (regionale) O O O O
Gesellschaft wichtig.
Mir ist es wichtig, mich in meinem zukiinftigen Beruf
mit einem Thema/Problem dieser Art O O O O
auseinanderzusetzen.
Mir ist es wichtig, mich zukiinftig als Privatperson mit
einem Thema/Problem dieser Art O O O O

auseinanderzusetzen.
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Diskussionsimpulse der Gruppendiskussionen

1 Dass nur Madchen an der Akademie teilnehmen dutrften, ist ..., weil ...
a) doof b) super

5 IT ist etwas fur ..., weil ...
a) Nerds b) alle

MINT und Soziales ... zusammen, weil ...

a) passt

b) passt nicht

Eigentlich haben Frauen doch viele Vorteile in der MINT-Welt.

a) stimmt

b) stimmt nicht

Sollte sich jeder Mensch mit Technik auseinandersetzen und so Verantwortung fur
5 |das Zusammenleben in unserer Welt ibernehmen?

a) ja

b) nein

Stellt euch vor, euch fragt eine Freundin, ob sie sich fiir das Arbeitsfeld Informatik,
6 |Physik oder Ingenieurswissenschaften entscheiden soll. Wie fillt euer Rat aus?

a) Informatik

b) Ingenieurwissenschaften

¢) Physik

Ihre Aufgaben

hen

e Unterstitzung von Serienproduktion
e zivile und militirische Projekte, wobei Produktzu-

verlassigkeit und -sicherheit an héchster Stelle ste-
Was Sie mitbringen

e Abgeschlossenes Hochschulstudium
der Ingenieurwissenschaften

Ingenieutin/ Ingenieur gesucht! - HappenING

Vertragsart: Vollzeit, Festanstellung befristet auf 2 Jahre

Was Sie erwarten konnen

e Mitarbeit in anwen-
dungsorientierten For-
schungsgebieten

e Kreatives und hervorra-

gend ausgestattetes Ar-
beitsumfeld

o zeitliche & raumliche Flexibilitit

e Gute Deutsch- und Englischkennt-
nisse

e Teamfahigkeit

Interessiert? Melden Sie sich direkt bei info@happening.de.

e Moglichkeit zur fachli-
chen und personlichen
Weiterbildung

Schwerbehinderte Menschen werden bei gleicher Eignung bevorzugt eingestellt.
Unser Unternehmen legt Wert auf die berufliche Gleichstellung von Frauen und Minnern.
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Diskussionsleitfaden der Gruppendiskussionen

Organisatorisches

Schon, dass ihr hier zusammengekommen seid fir die abschlieBende Gruppendiskus-
sion im Rahmen unserer Akademie. In der Diskussion, habt ihr die Méglichkeit, euch
tber eure Eindriicke und weiterfiihrenden Gedanken bezogen auf die Akademie und
(eure) berufliche Zukunft auszutauschen. Gleichzeitig dient die Diskussion For-
schungszwecken in Bezug auf junge Frauen, Technik und Zukunft. Deshalb wird sie
auch gleich mitgeschnitten/ aufgezeichnet und spiter transkribiert. Ihr bzw. eure El-
tern haben ihr Einverstindnis fir eure Teilnahme gegeben. Thr kénnt diesem Einver-
stindnis auch jederzeit widersprechen. Bevor irgendwelche Daten veroffentlicht wer-
den, werden diese selbstverstindlich anonymisiert. D.h. niemand kann Rickschlusse
auf eure Person ziehen.

Da es in der Diskussion um eure Erfahrungen, Meinungen und Gedanken geht, und
kein Wissen oder Ahnliches abgefragt wird, gibt es hier kein Richtig und kein Falsch.
Also lasst euch nicht von den Kameras irritieren, sondern unterhaltet euch moglichst
so miteinander wie ihr das sonst auch tut oder tun wiirdet.

Wenn ihr an dieser Stelle keine Fragen habrt, stelle ich Kamera(s) und Mikrophon jetzt

an.

Diskussionspunkte

Direkter Bezug zur Akademie

Zunichst einmal interessiert mich,

Dass nur Madchen an der Akademie teilnehmen dutrften, ist ..., weil ...

a) doof b) super

e Hattet ihr euch auch fiir eine Zukunftsorientierungsakademie angemel-
det, die nicht nur fiir Madchen ist, sondern von allen Geschlechtern
besucht werden kann?

e Inwiefern unterscheiden sich Akademien fur alle Geschlechter von de-
nen, die nur fiir Madchen gedacht sind?

e Meint ihr, es sollte noch mehr Mafinahmen im MINT-Bereich geben,
die speziell fiir Madchen/ junge Frauen sind?

e Hittet ihr gern selbst noch mehr Veranstaltungen im MINT-Bereich
besucht, die speziell fiir Mddchen ausgelegt sind?

IT ist etwas fur ..., weil ...
a) Nerds b) alle
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e Was zeichnet IT aus?
e Und wie haben die IT-lerinnen auf euch gewirkt?
e Fir wen ist I'T denn z.B. nichts? Und warum?



MINT als (Zukunfts-)Disziplinen

MINT und Soziales ... zusammen, weil ...

a) passt

b) passt nicht

Wenn ja wie? Und welche Kompetenzen muss ich dafir mitbringen?

In welchen Bereichen stellt ihr es euch einfacher und in welchen
schwerer vor?

Gruppen: Altere, Kinder, Beeintrichtigte, Jugendliche, Kranke
Tatigkeiten: Pflege, Kochen, Unterhaltung, Therapie (Logo-, Ergo-,
Psycho-), Bewegung/Sport, Logistik, Einkaufen, ...

Findet ihr es wichtig, dass beides zusammen funktioniert?

Eigentlich haben Frauen doch viele Vorteile in der MINT-Welt.

a) stimmt

b) stimmt nicht

Welcher Art sind diese Vorteile?
Sind diese ,,Vorteile® gerechtfertigt?
Und wie sieht es mit Nachteilen aus?

Dann anders gefragt: wenn ihr meint, Frauen haben in der MINT-Welt
nicht viele Vorteile, findet ihr das so wie es ist okay oder seht ihr Ver-
inderungsbedarf?

In welche Richtung sollte etwas gedindert werden? Und wie sollte eine
Verinderung aussehen?

Was konnte an einer solchen Veridnderung problematisch sein?

Sollte sich jeder Mensch mit Technik auseinandersetzen und so Verantwortung fur
5 |das Zusammenleben in unserer Welt ibernehmen?

a) ja

b) nein

Wie soll diese Verantwortungsiibernahme dann aussehen?

Was bedeutet es denn Verantwortung zu tibernehmen? Verantwortung
wofiir?

Also tibernimmt eure Oma, die vielleicht keinen Computer zuhause ste-
hen hat, keine Verantwortung?

D.h. wie weit/wie intensiv sollte diese Auseinandersetzung stattfinden,
damit man Verantwortung tibernehmen kann?

Und damit jede*r miindige Burger Verantwortung tibernehmen kann,
was fur Ma3nahmen durch z.B. den Staat/ das Bildungssystem soll-
ten daftir eingeleitet werden?

MINT-IT vs. NatWi & Co

Stellt euch vor, euch fragt eine Freundin, ob sie sich fiir das Arbeitsfeld Informatik,
Physik oder Ingenieurswissenschaften entscheiden soll. Wie fillt euer Rat aus?

a) Informatik

b) Ingenieurwissenschaf-
ten

¢) Physik
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e Worin unterscheiden sich denn die Felder voneinander?
e Wie konnte eine solche Verkniipfung der Felder aussehen?
e Gibt es noch mehr Griunde fir die Wahl dieses Feldes?

e Warum glaubt iht, ist das Studium in dem Bereich XY schwerer/leich-
ter als in den anderen beiden?

e Was meinst du damit, dass ... ein ,,gréBeres Zukunftspotential be-
sitzt?

Zur persinlichen Zukunft

Ingenieutin/ Ingenieur gesucht! - HappenING
Vertragsart: Vollzeit, Festanstellung befristet auf 2 Jahre

Ihre Aufgaben Was Sie erwarten kdnnen

e Mitarbeit in anwen-
dungsorientierten For-
schungsgebieten

e Unterstitzung von Serienproduktion

e zivile und militirische Projekte, wobei Produktzu-
verlissigkeit und -sicherheit an héchster Stelle ste-

e Kreatives und hervorra-
hen

gend ausgestattetes Ar-
Was Sie mitbringen beitsumfeld
e Moglichkeit zur fachli-
chen und personlichen
Weiterbildung

e Abgeschlossenes Hochschulstudium
der Ingenieurwissenschaften

e zeitliche & raumliche Flexibilitat

e Gute Deutsch- und Englischkennt-
nisse

e Teamfahigkeit

Interessiert? Melden Sie sich direkt bei info@happening.de.

Schwerbehinderte Menschen werden bei gleicher Eignung bevorzugt eingestellt.
Unser Unternehmen legt Wert auf die berufliche Gleichstellung von Frauen und Minnern.

e Wenn ihr ein solches Stellenangebot lest — was fallt euch spontan dazu ein?

e Spricht es euch an?

e Bzw. welche Aspekte davon sprechen euch an, welche nicht?

e Wie wurde es euch besser gefallen?

e Was ist euch besonders wichtig, um ein bestimmtes Angebot anzunehmen bzw.

euch erstmal ernsthaft dafir zu bewerben?

Wenn ich das jetzt richtig rausgehort habe, setzt ihr unterschiedliche Priorititen, was so
ein bestimmtes Jobangebot erfillen soll. Kénnt ihr mir nochmal sagen, was fiir euch am
wichtigsten ist, um ein Jobangebot anzunehmen?

Aufrechterhaltungsfragen

e Konnen alle die Argumentation von ... nachvollziehen?
e Uberzeugen euch die Argumente, die ... genannt hat?
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e Stimmt ihr ... in allen Punkten zu?

e Warum bist du damit nicht einverstanden?

e Gibt es noch Ergdnzungen zu dem, was ... gesagt hat?
e Gibt es noch weitere Meinungen?

e Kannst du das noch einmal fir die Runde wiederholen?

Gesprichsende

e Jetzt habt ihr iber ganz schon viel gesprochen. Gibt es von eurer Seite aus etwas,
das bisher noch nicht zur Sprache gekommen ist? Etwas das offen geblieben
ist? Vielleicht etwas, was euch im Laufe der Gruppendiskussion eingefallen ist oder
wo zu schnell das Thema gewechselt wurde?

e Ich danke cuch herzlich fir das offene Gespriach und wiinsche euch fiir die Ab-

schlussprisentationen gleich viel Erfolg und alles Gute fiir das, was ihr auch im-
mer nach dieser Akademie macht/machen wollt.
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Transkriptionsregeln

0
o)

nein
viellei-
nei::n
haben=wir
(doch)

¢ )
((stohnt))
@nein@
@@
//mmh//
L

°nein®

kurze Pause

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

betont

Abbruch eines Wortes

Dehnung; die Haufigkeit von : entspricht der Lange der Dehnung
schleifend, ineinander tibergehend gesprochene Worter
Unsicherheit bei der Transkription

unverstindliche AuBerung, je nach Linge
parasprachliche Ereignisse
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Horersignal des Interviewers
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Welche Zugange zu MINT finden und wahlen junge, naturwissen-
schaftlich interessierte Frauen, die sich am Ubergang von Schule
zu Studium oder Ausbildung befinden? Im Rahmen von drei
Berufsorientierungsakademien des Projekts helpING erhielten
Schiilerinnen Einblicke in Berufs- und Studienbereiche zu Natur-
wissenschaften, Technik und IT, begegneten MINT-Role-Models
und entwarfen im Team MINT-L6sungen fir gesellschaftliche und
okologische Herausforderungen der Zukunft.

In diesem Band werden nun die Befunde der wissenschaftlichen
Begleitforschung zu den Akademien vorgestellt. Mit Fragebo-
generhebungen, Gruppendiskussionen und Interviews wurden
Daten erhoben, die erlauben, die Perspektiven der jungen Frauen
auf MINT als potenzielles Studien- und Berufsfeld detailliert
zu beschreiben. Es zeigt sich einerseits das Potenzial der
Akademien, MINT-interessierte junge Frauen zu adressieren und
ihnen differenzierte Einblicke in MINT-Bereiche zu ermdglichen.
Deutlich tritt aber auch zutage, wie facettenreich die Einflliisse
auf Bildungswegentscheidungen sind. Die vermeintlich homo-
gene Gruppe MINT-interessierter junger Frauen erweist sich bei
genauerem Hinsehen als ausgesprochen divers.

Logos Verlag Berlin ISBN 978-3-8325-5383-8
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