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Zusammenfassung

Die Dissertation beschéftigt sich im Rahmen eines Modellprojekts zur Erhohung
der Diversitits- und Genderkompetenzen angehender und etablierter Lehrkréfte
in den Fachern Physik und Technik mit dem Fach- und Lehrkraftemangel in den
MINT-Fachern. Dieser Mangel ist keine neue Problematik, sondern begleitet die
Entwicklung Deutschlands seit Jahrzehnten. Griinde hierfiir sind geburtenschwa-
che Jahrginge, die COVID-19-Pandemie und geringere Studierendenzahlen, was
durch hohe Studienabbruchsquoten in den MINT-Fachern zusitzlich verschirft
wird. Es fehlt {iberall an qualifiziertem Fachpersonal und jungen Menschen, die
ein Handwerk lernen oder MINT-Ficher studieren wollen.

Die Geschlechterverteilung in den MINT-Féachern zeigt, dass nur ca. 30 % der
Stellen von Frauen besetzt sind. Dies ist ungenutztes Potenzial, das bei der Mil-
derung des Fachkrédftemangels helfen kann. Ein diversititsorientierter und gen-
dersensibler MINT-Fachunterricht kann dazu beitragen, das Interesse und die
Motivation der Schiiler:innen zu steigern. Die Sensibilisierung der Lehrkrifte fiir
diese Themen kann durch Fortbildungsangebote auf verschiedenen Ebenen und
in verschiedenen Formaten erreicht werden. Die Wirkung dieser Angebote 1asst
sich auf vier Wirkungsebenen messen, von der Reaktion der Lehrkrifte (1) liber
deren Lernen (2) und Handeln (3) bis zur Wirkung auf die Schiiler:innen (4). Un-
ter Beriicksichtigung der vier Wirkungsebenen konzentrierte sich das Modellpro-
jekt "Teaching MINTP" auf die Identifizierung von Stellschrauben durch Unter-
richtshospitationen und auf die Konzeption von Workshopangeboten zu den The-
menbereichen Sprache, Methoden, Inhalte des Fachunterrichts und Berufsorien-
tierung in den MINT-Fachern.

Die Untersuchung der Wirkung dieser Workshops und die Identifizierung ge-
eigneter Elemente flir einen diversitdtsorientierten und gendersensiblen Physik-
Fachunterricht erfolgten mittels quantitativer Methoden in Form eines Fragebo-
gens fiir Schiiler:innen der Sekundarstufe I und qualitativer Methoden in Form
von Leitfadeninterviews mit den teilnehmenden Lehrkriften.

Im Fragebogen fiir Schiiler:innen wurden Werte mit stereotypischen Ergebnis-
sen repliziert. Das Interesse am Fach Physik nimmt mit zunehmendem Alter und
hoherer Klassenstufe ab. Es gibt signifikante Unterschiede zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern bei der Zustimmung in den Bereichen Interesse, Motivation,
Identifikation fiir die Zukunft, wobei hier die Schiiler in der Regel eher zuge-
stimmt haben als die Schiilerinnen. Der Unterricht bietet nach Ansicht der Schii-
ler:innen wenig Handlungsspielraum fiir Mitgestaltung und Autonomieerleben.



Zusammenfassung

In den Interviews erinnerten sich die Lehrkréfte an spezifische Inhalte, Methoden
und Materialien der Workshops und waren bereit — wenn sie von der Praxistaug-
lichkeit tiberzeugt waren — diese Inhalte, Methoden und Materialien fiir ihren Un-
terricht entsprechend anzupassen. Aktive und aktivierende Inhalte, Methoden und
Materialien wurden als wirkungsvoll beschrieben, wenn diese sich im Unterricht
direkt einsetzen lassen; dazu gehoren insbesondere die Zitronenmethode zur
Diversititssensibilisierung, das Anpassen von Texten an eine gleichberechtigte
Sprache, forschend-entdeckendes Lernen und die praxisorientierte Auseinander-
setzung mit den zur Verfiigung gestellten Materialien.

Auch die anschauliche Darstellung von Einflussfaktoren auf die Selbstwirk-
samkeitserwartung und praxisorientierte Materialien zur Konzeption von The-
men, die den Alltag der Schiiler:innen einbeziehen sowie deren Interesse und Mo-
tivation fordern, wurden positiv bewertet. Informationsgabe, Hinweise auf Ange-
bote zu Berufsorientierung und Vorstellung der unterschiedlichen Angebote im
Kontext von MINT-Berufen wurden positiv erwéhnt.

Im Ergebnis zeigte sich, dass Lehrkriftefortbildungen sich an den Wiinschen
und den Bedarfen der befragten Lehrkrifte orientieren sollten, die konkrete Bei-
spiele aus dem Unterricht in Verbindung mit dem Bildungsplan und aktuellen
Themen wiinschen. Zeitersparnis und geringe eigene Vorbereitung sind ebenfalls
von Bedeutung, um die Inhalte direkt in den Unterricht integrieren zu konnen.

Zur Verbesserung der Passung, sollten die aktuellen Bediirfnisse und Erwar-
tungen im Vorfeld ermittelt werden. Eine hohe Passung und Anwendbarkeit tra-
gen zum Erfolg einer Fortbildung und deren Nachhaltigkeit bei. Diese Passung
kann auch auf die Gestaltung von Seminarinhalten an Hochschulen fiir Lehramts-
studierende libertragen werden, um so bereits wahrend der Ausbildung eine Sen-
sibilisierung flir diversitdtsorientierten und gendersensiblen Physik- und allge-
meinen MINT-Unterricht zu fordern.
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Abstract

This dissertation focuses on the shortage of qualified personnel and teachers in
STEM fields within the framework of a model project and in particular addresses
the increased diversity and gender competences of aspiring and established teach-
ers in the subjects of physics and technology. This shortage is not a new issue but
has accompanied Germany’s development for decades. Reasons for this shortage
include low birth rates, the COVID-19 pandemic, and fewer students, with enrol-
ment further decreased due to high dropout rates in STEM fields. There is a lack
of qualified personnel and young people who want to learn a trade or study STEM
subjects.

Only about 30 % of positions in STEM fields are held by women. This is un-
tapped potential that could help alleviate the shortage of skilled workers. A diver-
sity-oriented and gender-sensitive STEM education can help increase the interest
and motivation of students. Teachers can be sensitized to these issues through
training opportunities at various levels and in various formats. The impacts of
these opportunities can be measured on four levels - from the reactions of teachers
(1) to their learning (2) and actions (3) to the impacts on students (4). The model
project "Teaching MINTP" focused on identifying levels of impact through class-
room observations and designing workshops on the language, methods, content,
and career orientation of a STEM education, taking into account the four levels
of impact.

The effectiveness of these workshops and the identification of suitable ele-
ments for a diversity-oriented and gender-sensitive physics education were ex-
amined using quantitative methods in the form of a student questionnaire on sec-
ondary level 1 and qualitative methods in the form of guideline interviews with
the participating teachers.

The student questionnaires reflected anticipated results. Interest in physics de-
creases with age and is progressing to later years of their education in higher grade
levels. There are significant differences between female and male students in
terms of agreement in the areas of interest, motivation, and identification for the
future, with male students generally being more likely to agree to the items than
female students. According to the students, the classroom offers little scope for
participation and autonomy.

In the interviews, the teachers remembered specific content, methods, and ma-
terials from the workshops and are willing—if they are convinced of their practi-
cality—to adapt these contents, methods, and materials accordingly in their class-
rooms. Active and activating content, methods, and materials were described as
effective when they could be directly applied in the classroom, including adopting



Abstract

the lemon method for diversity sensitization, adapting texts to use gender-equal
language, applying research-based learning, and practically examining the pro-
vided materials. Teachers also positively evaluated the visual representation of
factors influencing self-efficacy expectations and practical materials for the de-
sign of topics that promote students' interest, motivation, and including more as-
pects of the students’ everyday life into their teaching.

Teachers also positively regarded providing information, referring to career
orientation opportunities, and presenting different offerings in the context of
STEM careers.

The results show, that teacher trainings should be tailored to the wishes and
requirements of the surveyed teachers, who asked for concrete examples from the
classroom in connection with the curriculum and current topics. Teachers also
value time savings and low personal preparation to directly integrate the content
into the classroom.

To improve fit, current needs and expectations should be determined in ad-
vance, as high fit and applicability contribute to the success of the training and its
sustainability. The fit can also be applied in the design of seminar contents at
universities for pre-service teachers, in order to promote awareness of diversity-
oriented and gender-sensitive teaching in Physics and STEM subjects during their
education.
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1. Einleitung

Die Dissertation bewegt sich im viel diskutierten und thematisierten Umfeld von
Fach- und Lehrkriftemangel in den naturwissenschaftlich-technischen Berei-
chen. Eine Vielfalt von Aspekten des Fach- und Lehrkriaftemangels wird in Politik
und Wirtschaft thematisiert und es werden mogliche Wirkungsfaktoren diskutiert,
die zu einer Verbesserung der angespannten Situation fiihren kénnen.

In dieser Arbeit werden ausgewéhlte Aspekte aus dem Bereich der Diversitét er-
ortert und in den Kontext von Lehrkraftemangel, Lehrkriftefortbildung und der
Wirkung speziell entwickelter Angebote im Rahmen des Unterrichtsfachs Physik
eingebettet. Die hier beschriebenen Inhalte sind jedoch nicht nur auf das Unter-
richtsfach Physik zugeschnitten, sondern werden kombiniert mit Diversitdtsas-
pekten interdisziplindr ebenfalls mit anderen MINT-Fichern in facheriibergrei-
fenden Unterrichtszenarien angewendet.

Hier angesprochene Aspekte beschrinken sich auf die Unterrichtssituation in ei-
ner Klasse und fokussieren auf das soziale Geschlecht, auf unterschiedliche Inte-
ressen und Motivationen der Schiiler:innen, auf Methoden und Inhalte fiir eine
diversitétsorientierte und gendersensiblere Unterrichtsgestaltung sowie — mit
Blick auf die Lehrkrifte — auf deren Unterrichtshandeln.

Die Arbeit ldsst sich in fiinf Abschnitte aufteilen:

In Teil I werden die theoretischen Hintergriinde und Herleitungen zum Fach-
und Lehrkriaftemangel in den MINT-Bereichen sowie die theoretische Ausarbei-
tung von Diversitdt und Gender im MINT-Fachunterricht dargestellt. Daran an-
schlieBend werden Lehrkréiftefortbildungen in Theorie und Praxis und der Begriff
der Sensibilisierung fiir diese Arbeit erklart.

In Teil IT werden die einzelnen Workshops und ihre Schwerpunkte im Detail-

beschrieben und so wird die Basis fiir die Forschungsfragen, das Forschungsdes-
ign und die inhaltliche Auswertung geschaffen.
In Teil IIT werden die genutzten Instrumente und das methodische Vorgehen er-
lautert. Hierbei wird die Erstellung des Fragebogens, des Interviewleitfadens und
der Visualisierung von Sensibilisierung dargelegt und das methodische Vorgehen
an Beispielen aufgezeigt.

In Teil IV der Arbeit wird anhand der in Teil III vorgestellten Workshops und
der Forschungsfragen die quantitative und qualitative Auswertung der Daten vor-
genommen.



Kapitel 1 - Einleitung

In Teil V werden die Forschungsergebnisse zusammengefasst und Hinweise zur
Implementierung gegeben. Es werden dariiber hinaus Empfehlungen angespro-
chen sowie Desiderate der Arbeit aufgezeigt.
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Teil I

2. Ubersicht der Themen und theoretischer Zugang

Fiir die Arbeit wird vom Allgemeinen zum Speziellen vorgegangen (deduktiv-
induktiv), um relevante Aspekte ausfiithrlich betrachten zu konnen. Es wire auch
moglich gewesen, das Vorgehen vom Speziellen zum Allgemeine durchzufiihren
(induktiv-deduktiv) und von den erhobenen Daten auf allgemein giiltige Aussa-
gen zu schlieBen sowie diese mit der Theorie und mit verdffentlichten Daten ab-
zugleichen und zu kontextualisieren. Durch die Ankniipfung des Dissertations-
projekts an das Modellprojekt ,Teaching MINTP¢ wurde von den Projektzielen
ausgehend ein deduktiv-induktiver Ansatz gewahlt.

Wihrend der Entwicklung der Forschungsfragen und im Rahmen der Teil-
nahme an einem regelmiBigen Forschungskolloquium an der Pddagogischen
Hochschule Heidelberg, wurde oftmals davon gesprochen, dass fiir das Schreiben
einer wissenschaftlichen Arbeit ein metaphorischer ,Flaschenhals® oder , Trichter*
genutzt werden soll, um die Menge der Daten auf die wesentlichen Aspekte fiir
die Beantwortung von Forschungsfragen bzw. fiir die Argumentation der Hypo-
thesen zu reduzieren.

In Abb. 1 wird eine Ubersicht iiber die Schritte der Arbeit gegeben. Im theore-
tischen Teil der Arbeit wird zundchst der derzeitige Fach- und Lehrkrdftemangel
als Grundlage dieser Arbeit dargestellt. Darauf folgt die Fokussierung auf die As-
pekte Diversitdt und Gender im MINT-Fachunterricht mit anschliefendem Auf-
zeigen einer darauf bezogenen Professionalisierung von Lehrkrdften. Anhand des
Modells zur Wirkung von Lehrkrdftefortbildungen auf vier Ebenen werden die
einzelnen Aspekte und die Adressaten von Fortbildungsangeboten vorgestellt.
Um die vorangegangenen Teilkapitel zusammenzufiigen, wird die Professionali-
sierung von Lehrkrdften mit den fiir diese Arbeit formulierten Definitionen fiir
Diversitdts- und Genderkompetenz kontextualisiert.

Im Anschluss werden das Modellprojekt , Teaching MINT"* sowie die Genese
und Auswahl der Workshopthemen sowie deren Inhalten vorgestellt. In der Uber-
leitung zum empirischen Teil werden die mit dem Ablauf des Modellprojekts eng
verwobenen Forschungsfragen und das Forschungsdesign der Dissertation erlau-
tert.

Nach Vorstellung der genutzten Instrumente und Methoden werden im Aus-
wertungsteil zunichst allgemein zu interpretierende Aspekte aus dem Schiiler:in-
nen-Fragebogen sowie die zugrunde liegenden Ansichten und Meinungen der
Lehrkréfte zu den Themen Diversitidt und Gender aufgezeigt. Darauf erfolgt die
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themenspezifische Auswertung der Fragebogendaten, die mit den im Modellpro-
jekt entwickelten Workshopangeboten gekoppelt sind. Die Auswertung der Lehr-
krafte-Interviews erfolgt iiber die Visualisierung des Grads der Sensibilisierung
(kurz ,SensiVis®), den die Lehrkrifte aufgrund ihrer Teilnahme an den Worksho-
pangeboten und der retrospektiven Reflexion je Workshopangebot erfahren ha-
ben. Da die Auswertung themenspezifisch erfolgt, konnen je nach Interesse an
den Schwerpunktthemen ,Sprache®, ,Methoden‘, ,Fachinhalte‘ und ,Berufsorien-
tierung® die entsprechenden Kapitel mit den Analysen und Interpretationen der
Daten gelesen werden. Ziel ist es, geeignete Elemente der Lehrkrafteworkshops
zur Sensibilisierung von Lehrkriften fiir einen diversitdtsorientierten und gender-
sensiblen Physik-Fachunterricht zu identifizieren.

Ob es diese Elemente gibt, welche tatsidchlich geeignet sind und wie sie genutzt
werden konnen, wird detailliert in den folgenden Kapiteln herausgearbeitet.
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Fach- und

Lehrkraftemangel im
MINT-Berei?:h Diversitat und Gender

im MINT-Fachunterricht

Professionalisierung
von Lehrkraften
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Modellprojekt

»Teaching MINTP“
Methoden

Erstellung des Fragebogens

Interviews mit Projekt- an Schiiler:innen
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Abb. 1: Ubersicht der Themen in Form eines symbolischen Trichters.
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2.1. Fachkrifte- und Lehrkriftemangel in MINT-Bereichen

Seit Jahrzehnten ist der Fachkréfte- und Lehrkriftemangel immer wieder in den
Schlagzeilen. Es wird von Maschinen als Ersatz fiir Fachkriifte gesprochen!, von
der Notwendigkeit des fachfremden Unterrichtens? und vom Kampf gegen den
Lehrkraftemangel, mit der Idee, bereits im Ruhestand befindliche Lehrkrifte wie-
der in die Schulen zuriick zu holen?.

In nahezu allen wirtschaftlichen Bereichen mangelt es an qualifiziertem
Personal. Der Fachkriaftemangel ist insbesondere in den sozialen Bereichen sowie
in den MINT-Bereichen spiirbar und hemmt Unternehmen in ihrer Wirtschafts-
tiichtigkeit. So schrieb das Managermagazin am 26.12.2022, dass ,,deutsche Un-
ternehmen [...] unter dem Fachkréftemangel [leiden]* (Manager Magazin, 2022),
und bezieht sich dabei auf eine Umfrage des ifo-Instituts, das den Fachkrafteman-
gel auf einem Allzeithoch sieht und knapp die Hilfte der Unternehmen {iber alle
Berufsbranchen hinweg als betroffen meldet (Peichl et al., 2022, Abb. 2).

Berufe mit den gréten Mangel an Fachkraften in Deutschland im Jahr
2021/2022

Anzahl der fehlenden Fachkréfte
0 5.000 10.000 15.000 20.000 25.000

Sozialarbeit und Sozialpadagogik 20.578
Kinderbetreuung und -erziehung 20.466
Altenpflege 18.279

Bauelektronik 16.974

Gesundheits- und Krankenpflege 16.839
Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik 14.013
Informatik 13.638
Physiotherapie 12.060
Kraftfahrzeugtechnik 11.771

Berufskraftfahrer (Guterverkehr/LKW) 10.562

Abb. 2: Fachkriftemangel nach Berufen sortiert. Insbesondere im sozialen Bereich fehlt es
an Fachkriften (Bundesagentur fiir Arbeit, 2022, Folie 26).

Die grofiten Engpésse im MINT-Bereich finden sich dabei in den folgenden Be-
rufsgruppen (Anger et al., 2021, S. 5):

[In den] ,, Energie-/Elektroberufen mit 81.300, in den Maschinen-/Fahr-
zeugtechnikberufen mit 49.000, in den IT-Berufen mit 46.400, in den Beru-
fen der Metallverarbeitung mit 40.700 und in den Bauberufen mit 37.900.

! Ostsee-Zeitung, 25.01.2018
2 News4teachers, 24.02.2016
3 Stuttgarter Zeitung, 28.01.2023
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In den kommenden Jahren werden jihrlich iiber 62.200 MINT-Akademiker
aus Altersgriinden aus dem Arbeitsmarkt ausscheiden *

Diese Problematik erstreckt sich auch auf die berufliche und die schulische Aus-
bildung.

Die Anzahl der verfiigbaren Ausbildungsplitze ist nicht nur in zahlreichen
Branchen aufgrund der Lockdowns wihrend der COVID-19-Pandemie gesunken,
sondern auch die Anzahl der Bewerber:innen im Jahr 2020 und Anfang 2021 war
stark riickldufig. Im Jahr 2018 sank der Anteil der 30 bis 34-Jdhrigen mit einer
MINT-Berufsausbildung als hochstem Abschluss auf 16,8 %, wihrend es im Jahr
2005 noch 22,3 % waren. Wahrscheinlich haben die SchulschlieBungen weitere
Auswirkungen auf die Ausbildungsreife, was wiederrum eine Trendumkehr er-
schweren wird (Anger et al., 2021, S. 28).

Dartiiber hinaus gab es wihrend der Corona-Pandemie Probleme bei der
Studien- und Berufsorientierung. Eine Umfrage unter Schiiler:innen und Schul-
abgénger:innen zeigte, dass die Corona-Pandemie einen starken Einfluss auf die
Berufsorientierung hat. Etwa drei Viertel der Befragten gaben an, dass das Ange-
bot an Ausbildungsmessen, Informationsveranstaltungen in Betrieben und Schu-
len sowie Praktikumsplidtzen zuriickgegangen oder nicht mehr vorhanden ist
(ebd.).

Insbesondere in der Sekundarstufe I und in den Berufsschulen fehlt es aktuell
bereits an Lehrkrédften und die Situation wird sich laut Bildungsbericht 2022 in
den kommenden Jahren weiter verschirfen (Maaz et al., 2022). Derzeit im Dienst
stehende Lehrkridfte werden in den Ruhestand gehen und weniger frisch ausge-
bildete Lehrkrifte kommen nach, um freiwerdende oder schon lianger vakante
Stellen im Schuldienst zu besetzen.

Zusitzlich zum allgemeinen Lehrkraftemangel besteht eine verscharfte Situa-
tion in den MINT-Fachern. Der Fachlehrkraftemangel im MINT-Bereich zeigt
sich an tausenden unbesetzten Stellen in Bildungsinstitutionen und einem hohen
Bedarf in den kommenden Jahren (Statistisches Bundesamt, 2022a, Folie 84). So
fehlen bundesweit Lehrkrifte in Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik mit der Aussicht, dass ,, [o/hne ein Gegensteuern [...] die Schulen
im Schuljahr 2030/31 nur ein Drittel der nétigen ausgebildeten MINT-Fachlehr-
krdfte zur Verfiigung haben [werden] ““ (Anders, 2022; s.a. Klemm, 2020). Empi-
rische Studien belegen zudem, dass die Verfiigbarkeit von MINT-Lehrkréften ei-
nen Einfluss auf die Qualitdt des Unterrichts und die MINT-Kompetenzen von
Schiiler:innen hat (Anger et al., 2018).

Derzeit werden viele der freien Stellen durch Personen besetzt, die fachfremd
unterrichten, kein Lehramt studiert haben und aus ihrem eigentlichen beruflichen
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Werdegang heraus liber den Quereinstieg an die Schulen kommen (Binner & Ros-
ken-Winter, 2020; Bosse, 2017; Lagies, 2020; Porsch, 2020a, 2020b; Porsch &
Griésel, 2022). Insbesondere an Sekundarstufenschulen fehlt es den Fachern Tech-
nik, Physik und Chemie an Lehrkriften, um Schiiler:innen fiir das Fach zu be-
geistern. Ohne diese Vorbildfunktion im Fach werden auch auf der Seite der Schii-
ler:innen das Interesse und die Motivation fiir MINT immer geringer.

Zudem fehlt es durch den demographischen Wandel — iiber 50 % der Bevdlke-
rung sind 40 Jahre und &lter — (Statistisches Bundesamt, 2022b, Folie 24) und
geburtenschwache Jahrginge (insbesondere in den Jahren 1998-2006, 2001—
2011, vgl. Abb. 3) derzeit an Schiiler:innen, die sich fiir MINT-Berufe entschei-
den konnen (Gans & Schmitz-Veltin, 2006; IHK Region Stuttgart, 2018; Kéller,
2014; Kramer & Nutz, 2006).

Veranderung der Geburtenzahlen in Deutschland gegenuber dem Vorjahr von
1992 bis 2021

8%

B0 -+ e

Veranderung der jahrlichen Geburtenzahlen

Abb. 3: Geburtenzahlen in Deutschland von 1992 - 2021. Geringe Geburtenraten in den Jahren 2001-
2011 bedeuten aktuell weniger Schiiler:innen in den Schulen und damit weniger Studierende an den
Hochschulen (Statistisches Bundesamt, 2022, Folie 46).

Im MINT-Nachwuchsbarometer wird die Situation in der Sekundarstufe wie folgt
beschrieben:

,, 20 Prozent der 15-Jdhrigen zdhlen aufgrund mangelnder MINT-Kennt-
nisse zur ,Risikogruppe’, 33 Prozent fehlt es an grundlegenden digitalen
Kompetenzen. Bei Jungen sinkt die Motivation, bei den Mddchen das Inte-
resse an MINT — es besteht akuter Handlungsbedarf!*

(acatech & Korber-Stiftung, 2020, S. 6).

Neben dem allgemeinen Lehrkriftemangel in Kernfachern wie Mathematik man-
gelt es an Vorbildern: Es fehlen sowohl in der Industrie als auch im MINT-Bereich
weibliche Role-Models, die augenscheinlich maskuline Facher wie Technik und
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Physik unterrichten (Aeschlimann et al., 2015; Battistini, 2015; Gonzalez-Pérez
etal., 2020; Thsen et al., 2017; IU Internationale Hochschule, 2022; Wunnenberg,
2020). Selbiges gilt fiir mannliche Vorbilder in Kindertagesstétten und der Pri-
marstufe (Cremers et al., 2015; Hagglund & Lorz, 2020; Hastedt & Lange, 2012).
In diesem Kontext wird auch ein Defizit seitens der Lehrkrifte und der Schulen
im Bereich der Digitalisierung aufgezeigt, das in modernen Zeiten den Unterricht
veraltet wirken ldsst. Trotz des Digitalpakts in Deutschland, der im Jahr 2019
verabschiedet wurde, iiber 5,5 Milliarden Euro beinhaltet und zum Ausbau der
[T-Infrastruktur an Schulen dienen soll, kommt dieses Geld nur langsam an den
Schulen an. Bis Ende Juni 2022 konnten Gelder fiir Schulen durch die Schullei-
tungen und Tréager beantragt werden, lediglich knapp 3,2 Milliarden Euro wurden
angefordert (Kuhn, 2021; Rohde & Wrase, 2022). Das liegt nicht nur an dem auf-
wiandigen Antragsverfahren, sondern auch am fehlenden Personal an den Schu-
len, das sich mit der technischen Infrastruktur, der Wartung neu angeschaftter di-
gitaler Endgerite und mit Netzwerken auskennt (ebd.).

Die biirokratischen Hiirden wurden ebenfalls von einer Vielzahl an Schullei-
tungen bei einer von der Robert Bosch Stiftung (2023) durchgefiihrten Umfrage
erwahnt. Es fehlt an Unterstlitzung im Bereich der Digitalisierung, die Lehrkréfte
leiden an Uberbelastung und arbeiten groBtenteils auch am Wochenende. Zudem
fehlt Personal fiir soziale und psychologische Belange von Schiiler:innen und
auch Lehrkriften und durch hohe biirokratische Hiirden konnen weder Schulas-
sistenzen noch zugewanderte Lehrkrifte aus dem Ausland an den Schulen be-
schiftigt werden (ebd., S. 7).

Hinzu kommt, dass Lehrkrifte, die seit Jahren und Jahrzehnten im Schuldienst
sind und hier Mangelfacher (bspw. Physik und Technik) unterrichten, oftmals
keine Gelegenheit wahrnehmen konnen, um sich und ihren Unterricht iiber Fort-
bildungsangebote weiterzuentwickeln (Daschner & Hanisch, 2019). So priagen
veraltete Methoden und Alltagsbeispiele den Unterricht, die nicht mehr den Vor-
stellungen und der Lebenswelt der Schiiler:innen entsprechen (Huwer et al., 2019;
Renkl, 2015).

Attraktive Unterrichtsangebote, Moglichkeiten des individuellen Lernens so-
wie das Entdecken eigener Talente im geschiitzten Raum des Unterrichts konnen
durch permanenten Frontalunterricht und fest strukturierte Ablaufe verhindert
werden (Bruder et al., 2015; Knie, 2022; Lipowsky, 2006; Lipowsky & Rzejak,
2021; Schoppner et al., 2022; Wiechmann, 2010). Dabei ist klar zu differenzieren,
dass mit Frontalunterricht nicht die nach Hattie herausgearbeitete und wirksame
Methode der direkten Instruktion gemeint ist (Zierer, 2020, S. 17), sondern es
geht um den Mangel an anderen Interaktionsformen wahrend des Unterrichts, um
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die Kontrolle der Lehrkraft tiber das Unterrichtsgeschehen und die Schiiler:innen
sowie um die damit einhergehende fehlende Autonomie (Esser, 2012; Fischer &
Rolff, 1997).

Auf Seiten der Schule (primédrer und sekundirer Bereich des deutschen Bil-
dungssystems) kann demnach zusammengefasst werden, dass akuter und sich
perspektivisch zuspitzender Personalmangel, wenig an MINT interessierte Schii-
ler:innen, unattraktive Lehrmittel und Lehrmethoden sowie mangelnder Ausbau
der Infrastrukturen sich bereits nachhaltig auf die Wirtschaftlichkeit des Bil-
dungsstandorts Deutschland auswirken.

Wird nun der tertidre Ausbildungsweg betrachtet, so zeigen die Zahlen der Studi-
enanfdanger:innen im MINT-Bereich erneut einen Riickgang (Abb. 4).
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Abb. 4: Anzahl der MINT-Studienanfdanger:innen an deutschen Hochschulen nach Geschlecht
in den Studienjahren von 2007/2008 bis 2021/2022 (Statistisches Bundesamt, 2022)

Trotz des Riickgangs hat Deutschland im internationalen Vergleich zu anderen
OECD-Léandern den hochsten Rang im MINT-Bereich der Studienanfianger:innen
mit knapp 38 % (BMBF, 2022). Obwohl im ersten Moment die Zahlen im inter-
nationalen Vergleich gut aussehen, steht diesen eine stabile Abbruchsquote im
Bereich Mathematik / Naturwissenschaften von 43 % gegeniiber (Heublein et al.,
2020) und im Jahr 2020 betragt sie — vermutlich aufgrund der COVID-19-Pande-
mie — sogar liber 50 % (acatech & Joachim Herz Stiftung, 2022; DZHW, 2022).
Diese hohe Abbruchsquoten in Relation zu gering steigenden Studienanfianger-
zahlen sowie zum demografischen Wandel (vgl. Biittner, 2017) fiihren in abseh-
barer Zeit zu einem noch stirkeren Fachkriftemangel in den MINT-Bereichen
und in Schulen (Verband Niedersidchsischer Lehrkréfte, 2018). Es wird ein Bedarf
von mehreren tausend Lehrkréften flir das nichste Jahrzehnt prognostiziert, der
mit den derzeitigen Absolvent:innenzahlen nicht gedeckt werden kann (Hane-
kamp, 2022). In den MINT-Fachern stagniert der relative Anteil an
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Nachwuchslehrkriften mit abgeschlossenem 2. Staatsexamen in den Fichern
Physik und Chemie bei unter 4 %, im Fach Technik bei etwa 2 % und im Fach
Biologie bei etwa 6 % (vgl. acatech & Korber-Stiftung, 2017, S. 23). Im Jahr 2021
wurden lediglich 10 266 Lehramtspriifungen im Bereich Mathematik/Naturwis-
senschaften bestanden (Hochschulrektorenkonferenz [HRK], 2022, S. 35).

Auf die Frage, warum sie sich fiir das Studienfach entschieden haben, antwor-
teten 59 % der befragten Studentinnen und 50 % der Studenten, dass das Fach aus
personlichem Interesse bzw. aufgrund von Hobbypriferenzen gewéhlt wurde. Im
Bereich von Berufsaussichten, guten Verdienstmoglichkeiten und Karrierechan-
cen gaben die befragten Studenten hdufiger an, dass ihnen diese Aspekte des Stu-
dienfachs wichtig sind, wogegen die Studentinnen die Vereinbarkeit von Beruf
und Familie als sehr wichtig einstuften (Hinz, 2022, S. 8).

Wihrend der Pandemie sind genau diese Faktoren in den Vordergrund getreten
und haben Studierende vor grofe Herausforderungen gestellt. In einer Umfrage
vom Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft in Kooperation mit McKinsey
im Sommer 2020 wurden Studierende nach den fiinf grof3ten Herausforderungen
wiahrend der Pandemie gefragt (Abb. 5).

Was waren die grofliten Herausforderungen fur Dich wahrend der Corona-
Pandemie? (Umfrage unter Studierenden)

Corona-Krise: Umfrage zu den groRten Herausforderungen fiir Studierende 2020

Anteil der Befragten
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Mangelndes S ozialleben

Motivations- und Konzentrationsprobleme
Probleme bei Einschatzung des Lernstoffes
Erhohte Arbeitslast

Unsicherheit (ber weiteren Studienverlauf
Mangelnde Digitalkompetenz bei Lehrenden
Unzureichende Informationen durch Hochschule
Mangelnde Austauschmoglichkeiten mit Lehrenden
Gestiegene Anforderungen an S elbstorganisation
Studienfinanzierung

Wegfall von Praktika

Unsicherheit beim Berufseinstieg
Einschrankungen beim sozialen Engagement
Wegfall Auslandssemester

Mangelnde Digitalkompetenz Studierende

Abb. 5: Umfrage bei Studierenden hinsichtlich der ihrer Meinung nach fiinf groBten
Herausforderungen wihrend der COVID-19-Pandemie, erhoben im Juli/August 2020 mit ca.
11 000 Studierenden (Winde et al., 2020, S. 5).

Nach Einschitzung der rund 11 000 befragten Studierenden waren dies mit der
Umstellung auf Onlinelehre insbesondere das fehlende Sozialleben, Motivations-
und Konzentrationsprobleme, erhohte Arbeitslast und Probleme bei der Einschét-
zung des Lernumfangs. Interesse und Motivation sind demnach treibende Indika-
toren fiir die Wahl eines Studienfachs. Die Attraktivitdt eines Fachs und eines
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Berufs unterliegt diesen mal3igebenden personlichen Anspriichen und pragt somit
die Entscheidung fiir oder gegen das Fach.

Mit 35 % wurden auch die mangelnden digitalen Kompetenzen der Lehrenden
genannt, die als Herausforderung und somit auch als Lernhindernis wahrgenom-
men wurden. Eine fundierte Ausbildung mit vorgelebten guten Methoden und
dem Erwerb weiterfithrender und nutzbringender Kompetenzen spielt fiir die At-
traktivitét des Fachs eine bedeutende Rolle.

Nicht nur die Lehrenden an Hochschulen werden im Kontext von Kompeten-
zen auf digitaler Ebene untersucht. Auch derzeit im Lehramtsstudium befindli-
chen Personen wird ein Mangel an digitalen und transformativen Kompetenzen
bescheinigt (Meyer-Guckel & Hieronimus, 2022, S. 11). Der Appell geht insbe-
sondere an die Hochschulausbildung, schnellstmoglich aktiv daran zu arbeiten
und digitale Kompetenzen verstirkt zu vermitteln.

Die mangelnden digitalen Kompetenzen sind hier nur exemplarisch fiir die Ge-
samtproblematik genannt, dass das mangelnde Interesse von Schiiler:innen und
Studierenden an MINT-Fachern mitunter auch an die Attraktivitit, dic moderne
Umsetzung sowie die Art der Darbietung des Lehrstoffes und damit sowohl an
das Material als auch an die Methode gekniipft ist. Hier wurden von Seiten der
Standigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK) bereits Empfehlungen und
Ansidtze veroffentlicht, die von Kindertagesstitten bis zur Hochschulbildung
Moglichkeiten einer attraktiven und ganzheitlichen Bildung mithilfe digitaler
Medien und individueller Anpassung an Lernende beschreiben (SWK, 2022).
Mit dieser Grundlage wird im Folgenden konkret der MINT-Fachunterricht in
Bezug auf Aspekte von Diversitdt und Gender betrachtet.

2.2. Diversitat und Gender im MINT-Fachunterricht

Ankniipfend an den Fach- und Lehrkriftemangel wird nun auf das nicht ausge-
schopfte Potenzial von bestimmten Lernendengruppen — insbesondere im Hin-
blick auf das soziale Geschlecht — eingegangen. Neben den oben ausgefiihrten
Griinden fiir eine Fach- und Berufswahl unterliegt die Wahl auch den sozialen
Rollen, die den Lernenden zunéchst von auflen zugeschrieben und anschlieBend
verinnerlicht zum Teil der Personlichkeit werden.

Diversitit ist ein breites Feld und beinhaltet vielféltige Faktoren, die auf unter-
schiedlichen Ebenen Einfluss auf Entscheidungen nehmen. Im Zuge dieser Ar-
beit, die auf Basis des Modellprojekts , Teaching MINTP¢(s. Kap. 3) entstanden
ist, in dem der Schwerpunkt auf Gender gelegt wurde, wird nicht auf alle Faktoren
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eingegangen, sondern insbesondere auf die sozialen Rollen, die den biologischen
Geschlechtern zugewiesen werden.

Im Folgenden werden die beiden Begriffe ,Diversitit® und ,Gender® im Kontext
dieser Arbeit definiert, um im Anschluss die Relevanz fiir Lehrkraftefortbildun-
gen und den Fachunterricht zu erldutern.

Der urspriinglich aus der Biologie stammende und in der Soziologie hiufig
genutzte Begriff ,Diversitidt’ oder auch ,Diversity® wird im deutschsprachigen
Raum als ,Vielfalt® verstanden. In der Biologie beschreibt der Begrift die Vielfalt
von Lebewesen und Okosystemen und zeigt somit zihlbare Faktoren und Be-
standteile auf. Diversitdt im soziologischen Kontext beschreibt die Vielfalt von
Kulturen, antidiskriminierenden Mafnahmen und einer nachhaltigen Ressourcen-
nutzung fiir nachfolgende Generationen (Salzbrunn, 2014).

Diversitdt besteht auch aus Individuen. So systematisieren Gardenswartz und
Rowe (2003) die Personlichkeit eines Individuums auf vier Ebenen, den soge-
nannten ,,Four Layers of Diversity*: Personlichkeit, innerer Ebene, dullerer Ebene
und organisationaler Ebene. Die Vielfalt der Personlichkeit spiegelt sich auf die-
sen Ebenen und in ihren einzelnen Aspekten wider: Geschlecht, Alter, Race/Haut-
farbe, Ethnizitdt/Nationalitdt, Religion und Weltanschauung, sexuelle Orientie-
rungen, Behinderungen und Beeintrachtigungen machen das Individuum aus.

Je nach Diskurs sind diese Begriffe mit unterschiedlichen Bedeutungen und
Verstandnissen verkniipft und unterliegen der in der jeweiligen Theorie verorteten
Abhéngigkeit. Aus drei Griinden ist flir diese Arbeit insbesondere der Aspekt des
Geschlechts relevant und die damit einhergehende soziale Stereotypisierung im
Bereich Gender von Interesse: Der Fokus des Modellprojekts lag auf dem Bereich
Gender, im oben beschriebenen Fachkrdftemangel wird der geringe Anteil an
Frauen in MINT-Berufen als vernachlissigtes Potenzial deutlich und es besteht
ein personliches Interesse an der Frage, wie hier im Bereich von Lehrkréftefort-
bildungen angesetzt werden kann.

Trotz der bereits erwihnten Einschrankung auf Gender werden im Rahmen der
Diversitit die von Gardenswartz und Rowe (2003) ausgearbeiteten vier Ebenen
von Diversitét aufgezeigt (Abb. 6). Fiir die vorliegende Arbeit wird insbesondere
die nach der Personlichkeit folgende innere Ebene in den Blick genommen. Hier
finden sich neben Gender und Alter auch die Aspekte Religion, physische Féahig-
keiten, ethnische Zugehorigkeit und sexuelle Orientierung. Auf der dufleren
Ebene zeigen sich Aspekte, die mit anderen Individuen zusammenhéngen: Beruf
und Familie stehen hier mit unterschiedlichen Aspekten wie Einkommen, Ausbil-
dung, Berufserfahrung und geografischer Lage sowie Gewohnheiten, Freizeitver-
halten, Elternschaft und Religion im Zentrum. Auf der organisationalen Ebene
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finden sich hingegen Aspekte, die zunehmend auBlerhalb der Beeinflussbarkeit
des Individuums und mehrheitlich in Gruppenzugehorigkeit liegen: Gewerk-
schaft und Abteilung, Arbeitsort, Arbeitsinhalt und Arbeitsumfeld, Funktion/Ein-
stufung sowie Dauer der Zugehorigkeit und Managementstatus. Dies alles sind
Aspekte im Kontext von Diversitét. die von der Personlichkeit ausgehend Ein-
fluss auf das Individuum nehmen.

isalionale &
@@@@@ Funktion / Einstufung b@@@

ubere Ebepes

Geografische Lage

Arbeitsort Familienstand Einkommen Arbeitsfeld/
ere E[é) _
@@5 Alter @% -inhalte

Gewohnheiten

Religion
Auftreten und Geschlecht
Weltan-
schauung
Personlichkeit
Berufs- Physische Sexuelle Elternschaft
erfahrung  Féhigkeiten Orientierung
Management- Ethnische T
e Zugehrigkeit Einheit
9 9 Gruppe
Ausbiiduns Freizeitverhalten
Religion
Dauer der
Gewerkschafts- Zugehorigkeit
zugehdrigkeit

Abb. 6: Das Modell ,Four Layers of Diversity’ nach Gardenswartz & Rowe, 2003, eigene Grafik.

Diversitidt im Kontext der Bildungsbereiche bezeichnet heterogene Lernenden-
gruppen, die bspw. aus Personen mit unterschiedlichen biologischen Geschlech-
tern, Personen mit und ohne Inklusionsbedarf sowie Personen mit unterschiedli-
chen kulturellen Hintergriinden bestehen. Die Zusammensetzung dieser Gruppen
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kann innerhalb der Lernumgebung (Klasse/Schule/Seminar/Hochschule/Ausbil-
dung) variieren.

Das biologische Geschlecht (engl. sex) flihrt hdaufig zu einer Stereotypisierung
aus gesellschaftlichen Normen heraus und somit zu dem Begriff ,Gender* als so-
ziales Geschlecht. Dieser englische Begriff wurde urspriinglich als die ,,gesell-
schaftlich und kulturell unterschiedlich geprdgten Rollen von Frauen und Mdn-
nern beschrieben (Biihrer & Schraudner, 2006, S. 9). Obwohl oftmals vom bio-
logischen Geschlecht ausgegangen wird, fokussiert ,Gender® nicht auf sex, son-
dern auf die gesellschaftlich zugeschriebenen Eigenschaften, die ,,Ausdruck, Ver-
haltensweisen, Selbstbilder und Zuschreibungen, die Geschlechter und Ge-
schlechtspositionen markieren und die auch die Individuen charakterisieren, die
sich durch ihr Verhalten diesen Geschlechterpositionen zuordnen® (Rendtorff,
2017, S. 17), und bezieht somit die anderen Dimensionen von Gardenswartz und
Rowe (2003) mit ein, die ebenso von internationalem Interesse sind (OECD,
2012, 2022a, 2022b).

Die OECD verweist auf vier Dimensionen, die eine praktisch-politische Aus-
prigung und Wirkung von Gender zeigen und ebenfalls auf die duBere und die
organisationale Ebene von Diversitdt anspielen (GenderKompetenzZentrum &
Smykalla, 2006, S. 1f):

o die Reprdsentation in Politik und Gesellschaft (z. B. Beteiligung an Ent-
scheidungen, offentliche und private Arbeitsteilung zwischen den Ge-
schlechtern),

o die Lebensbedingungen (z.B. Wohlstand, Armut, Betroffenheit von Gewalt
und Ausgrenzung),

o die Ressourcen (z.B. Verteilung von Zeit, Geld, Mobilitit oder Informa-
tion) und

o die Normen und Werte (z.B. Stereotype, Rollenzuweisungen, Bilder, Spra-
che).

Diversitdt im Kontext von MINT tritt hdufig in Kombination mit Gender auf.
Werden Diversitdt und Gender gemeinsam genannt, so wird in drei weitere As-
pekte unterteilt: Science of Gender, Gender of Science und Women in Science
(Bartosch, 2012; Thsen et al., 2017; Leicht-Scholten, 2015; Lembens & Bartosch,
2012; Steuer, 2015).

Science of Gender untersucht die Trageweite von stereotypen Eigenschaftszu-
weisungen, die durch das biologische Geschlecht begriindet werden. Gender of
Science und Women in Science beziehen sich hingegen auf die Wechselwirkungen
zwischen Alltagsgeschehen und biologischem Geschlecht im Kontext von
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sozialen Rollenzuschreibungen. Es geht darum, Hindernisse und Barrieren zu be-
seitigen, die Frauen daran hindern, in den Bereichen Wissenschaft, Technologie,
Ingenieurwesen und Mathematik erfolgreich zu sein. Dazu gehoren bspw. Stere-
otype, Diskriminierung, ungleiche Bezahlung, unfaire Beférderungs- und Karri-
eremOglichkeiten sowie fehlende Unterstiitzung und Netzwerke.

Diese Themen finden insbesondere in Papern und anderen Verdffentlichungen
Platz, in denen es um die Steigerung des Frauenanteils in MINT-Berufsfeldern,
um differenzierte Berufswahlentscheidungen und um Studiengénge geht
(Augustin-Dittmann & Gotzmann, 2015b; Kroll, 2010; McNally, 2020; Sachdev,
2018; Solga & Pfahl, 2009; Von Reden, 2015; Winkler, 2014).

Gender im Fachunterricht und insbesondere im MINT-Bereich spielt im Hin-
blick auf die Zusammensetzung der Lerngruppen eine bedeutende Rolle.

In Abb. 7 wird die stereotypische Verteilung in den belegten Kursen der gymna-
sialen Oberstufe allgemeinbildender Gymnasien und integrierter Gesamtschulen
im Schuljahr 2018/2019 sichtbar. Es zeigt sich, dass es nahezu paritéitische Ver-
teilungen innerhalb einiger Fiacher gibt (Mathematik, Englisch), aber insbeson-
dere die Sprachen, die sozialen und die musischen Féacher werden von

Médchen (%) Jungen (%) Gesamtzahl
Gesamt 54,9%

45,1% 1.208.758

Deutsch 60,0%

40,0% 283.776

Englisch 55,7%

44,3% 298.298

Franzosisch 76,2%

23,8% 26.597

andere moderne Fremdsprachen 66,9% 33,1%

Mathematik 47,8%

85,4%

52,2%

Informatik 14,6% 5.887

Biologie 60,3%

39,7%

Chemie 44,3% 55,7%

Physik 26,1% 73,9% 51.038

Psychologie, Paddagogik 80,3% 19,7% 22.982

Musik 63,4% 36,6% 6.976

Kunst, Gestaltung, Werken 79,7% 20,3%

Sport 35,1% 64,9%

Quelle: Kultusministerkonferenz (Hrsg.): Ubersicht der belegten Kurse in der gymnasialen Oberstufe der
allgemeinbildenden Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen, Schuljahr 2018/2019. Berlin 2020.

Abb. 7: Wahl der Leistungskurse in der Oberstufe nach Geschlecht im Schuljahr 2018/2019 (aus-
gewihlte Ficher, ohne Baden-Wiirttemberg; Deutsch und Mathematik ohne Brandenburg und
Thiiringen), Abbildung von Initiative KlischeeFrei (2020).
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Schiilerinnen dominiert, Sport sowie die naturwissenschaftlichen Ficher von
Schiilern, wie gut am Beispiel Informatik und Physik zu erkennen ist.

Diese Stereotypisierung wird seit den 1980er Jahren in den wissenschaftstheore-
tischen Zugidngen sichtbar. Médchen haben trotz guter Schulleistungen in den
MINT-Féachern eine geringeres Selbstwirksamkeitsempfinden (Kosuch, 2010;
Stanat & Bergann, 2010; Stoger et al., 2012), was zum Teil auf einen unzu-
reichend geschlechterreflektierten MINT-Unterricht, ein wenig geschlechterre-
flektiertes Curriculum und maskulin dominiertes sowie stereotypisierendes Ma-
terial wie Abbildungen und Formulierungen in Lehrbiichern zuriickzufiihren ist
(Heyn, 2018; Moser & Hannover, 2014). Auch fehlt es hier erneut an weiblichen
Vorbildern im MINT-Bereich.

Neuere empirische Studien zum Thema ,Gender und MINT-Didaktik belegen,
dass die Schiiler:innen in der Grundschulzeit auf dem gleichen Interessensniveau
sind und erst mit dem 13. Lebensjahr bei Schiilerinnen eine Distanz zum MINT-
Unterricht auftritt. Dies zeigt sich in der Wahl weniger technischer Facher und
einem geringeren Selbstvertrauen im Umgang mit Themen und Arbeitsweisen,
die in diesen Fachern Unterrichtsgegenstand sind (Bilinning, 2013; Faulstich-Wie-
land et al., 2017; Micus-Loos et al., 2016, S. 27f.; Mohr, 2021).

Es wird vielmehr deutlich, dass Nutzen und Niitzlichkeit, Einbezug von All-
tagserfahrungen und Beziehungen, Unterstiitzung durch Lehrkréfte, Peers und El-
tern sowie Ausmal} und Grad des Interesses am Fach wesentliche Aspekte sind,
die die Beteiligung von Schiilerinnen am MINT-Unterricht fordern (Abraham &
Barker, 2015; Kelly, 2016; Mujtaba & Reiss, 2016). Die Vielfiltigkeit der Ein-
fliisse zeigt sich insbesondere in der sozialen Interaktion mit anderen Individuen
und Gruppen.

Wie Kampshoff und Wiepcke (2021) zusammenfassen, kommt der Schule und
damit den Lehrkriften und dem Unterricht eine besondere Rolle hinsichtlich des
Einflusses auf Schiiler:innen im MINT-Bereich zu, in dem es nicht um Vorlieben
und die Ausbringung spezieller, auf die Lernenden zugeschnittener Formate geht
(ebd., S. 68):

,,Die Angebote unterstellen, dass Mddchen und Jungen unterschiedliche
Vorlieben, Interessen und Kompetenzen haben und in dem jeweils defizitd-
ren Bereich ,gefordert * werden sollen. Dass dies nicht der Fall ist, zeigt die
Auswertung der empirischen Forschung [...]“.

In der Reflexion ihres Ansatzes zu einem geschlechterreflektierten Unterricht riu-
men die Autorinnen ein, dass im entwickelten konstruktivistischen Unterricht zu
,Geschlechtergerechte Berufsorientierung fiir MINT-Berufe* die
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,, Auswertung der Wirksamkeitsuntersuchung [...] ergeben [hat], dass das
Material bei den Jungen der Experimentalgruppe zu einer Zunahme des In-
teresses an MINT-Berufen gefiihrt hat. Bei den Mddchen zeigte sich ledig-
lich ein erhohtes Interesse in Hinblick auf die Aufnahme eines Praktikums,
das generelle Interesse von Mddchen an MINT-Berufen hat jedoch nicht zu-
genommen “ (ebd., S.68).

Die Empfehlung aus den vorgestellten empirischen Befunden beinhaltet, dass
Lernende Vorbilder brauchen, um Tatigkeiten, Berufe und Interesse mit den eige-
nen Fahigkeiten und biografischen Wiinschen zu verkniipfen. Essentiell daber 1st
das Aufbrechen von Stereotypen mittels entsprechender Methoden im Unterricht,
die die Fertigkeiten und Fahigkeiten der Lernenden fordern. Auch die Transpa-
renz hinsichtlich der tatsdchlichen Gegebenheiten ist ein wesentlicher Bestandteil
der Berufsorientierung, um den Lernenden die realen Gegebenheiten offenzule-
gen. Hierzu zdhlen bspw. die Vereinbarkeit von Familie und Beruf in maskulin
konnotierten Arbeitsbereichen, die Arbeit in feminin dominierten Bereichen oder
die Erreichbarkeit von Berufen, wenn sowohl die ménnliche als auch die weibli-
che Berufsbezeichnung genannt werden (Cremers et al., 2015; Hastedt & Lange,
2012; Vervecken & Hannover, 2015). Fiir den Bildungskontext sollten die Leh-
renden hier entsprechende Kompetenzen vorweisen, die die oben beschriebenen
Aspekte wie Fertigkeiten und Fahigkeiten von Lernenden fordern und das Auf-
brechen von Stereotypen unterstiitzen.

Diversitiits- und Genderkompetenz — Definitionen

In den vorangegangenen Teilkapiteln wurde auf die Problematik von Fach- und
Lehrkriftemangel eingegangen und erldutert, inwieweit Diversitits- und
Genderaspekte hierbei im Fachunterricht eine Schliisselrolle spielen. Kompeten-
zen von Lehrkriften sind solche Schliisselfaktoren, die Voraussetzung fiir einen
angemessenen und gezielten Unterricht sind, sodass moglichst viele Lernende aus
den Angeboten einen Nutzen ziehen (konnen). Inwiefern Lehrkraftefortbildungen
auf unterschiedlichen Ebenen wirken und insbesondere Schiiler:innen von einem
neu-reflektierten MINT-Unterricht profitieren sollen, wird auf Grundlage einer
hier ausgearbeiteten Definition von Diversitidts- und Genderkompetenz aufge-
zeigt.

Die Entwicklung von Kompetenzen im Bereich der Diversitit und im Bereich
von Gender durch Lehrkréftefortbildungen wird auf verschiedenen Ebenen néher
betrachtet, wobei im Zentrum des Interesses der Grad der Sensibilisierung in
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bestimmten Themenbereichen steht, die im Rahmen des Modellprojekts
,Teaching MINTP“(s. Kap. 3) umgesetzt wurden.

Die Entwicklung von Kompetenzen wird im Kontext von Professionalisierung
hdufig auf verschiedenen aufeinander aufbauenden Ebenen beschrieben, bspw.
als Dreischritt Wissen-Konnen-Handeln (vgl. Schiitzeichel, 2009) oder als hier
dargestelltes und genutztes Stufenmodell nach Wildt (2006) (Abb. 8).

Fiir ein besseres Verstindnis der einzelnen Stufen im Kontext dieser Arbeit wer-
den diese im Folgenden kurz umrissen.

Verantwortung

Handeln (H)

Angemessenheit

Konnen (Ko)
Wollen
Wissen
Anwendung

Information (I)

Vernetzung

Abb. 8: Stufen der Entwicklung von professioneller Kompetenz nach Wildt (2006), die aus-
gegrauten Stufen ,Kompetenz® und ,Professionalitdt’ werden im Rahmen der im Modellprojekt
,Teaching MINTP¢ entwickelten Workshopangebote nicht abgedeckt. Eigene Grafik.

Information: R. Butler (1989) bezieht Information im Kontext der Kompetenz-
entwicklung auf Ryan und Deci (1989), die Information als die Erfahrungen eines
Individuums definieren, die es ihm ermdglichen, seine Umwelt zu verstehen und
seine Handlungen zu steuern. Sie betonen, dass Information fiir das Individuum
relevant und bedeutsam sein muss, um als solche wahrgenommen und verarbeitet
zu werden. Zudem weisen sie darauf hin, dass nicht nur Fakten und Daten als
Informationen einzustufen sind, sondern insbesondere auch Erfahrungen, Wahr-
nehmungen und Interpretationen. Sie argumentieren, dass die Moglichkeit, Infor-
mationen aufzunehmen, zu verstehen und anzuwenden, ein wesentlicher Faktor
fiir die Selbstbestimmung und Autonomie eines Individuums ist.

Wissen: Aufbauend auf den Informationen werden Daten, Fakten, Erfahrungen
und Wahrnehmungen verarbeitet und gefestigt. Wissen ist daher eine selektierte
Form von Information und unterliegt mitunter den Aspekten der intrinsischen
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Motivation — das Individuum entscheidet aufgrund von Interesse, welche Infor-
mationen konsumiert werden und inwieweit diese Informationen dann wissens-
wert sind. Im Kontext der Lehrkréfteprofessionalisierung ist Wissen von entschei-
dender Bedeutung fiir die Entwicklung von Fahigkeiten und Kompetenzen von
Lehrkraften. Wissen iiber verschiedene Unterrichtsmethoden, didaktische Tech-
niken und padagogische Ansitze hilft Lehrkréften, thren Unterricht eftektiver und
ansprechender zu gestalten und so die Lernenden besser zu unterstiitzen (Cam &
Erdamar, 2021; Faikhamta et al., 2020; Shulman, 1991).

Eine bedeutende Rolle spielen hier die unterschiedlichen Wissensaspekte, die
im Kontext einer Lehrtitigkeit benotigt werden. Um ihren Unterricht auf eine
qualitativ hochwertige Weise durchzufiihren, miissen Lehrkréfte iiber ein tiefes
Verstandnis ihres Fachgebiets verfligen, pddagogisches Wissen einsetzen und dies
auch in Kombination anwenden konnen. Dies ermoglicht es ihnen, komplexe
Konzepte auf eine verstindliche Weise zu vermitteln und auf die Bediirfnisse der
Schiiler:innen einzugehen (Bromme, 1995).

Lehrkrafteprofessionalisierung umfasst daneben auch die Forderung von refle-
xivem Denken und kontinuierlicher Selbstevaluation. Lehrkréfte sollen ihre ei-
gene Praxis kritisch reflektieren und sich bemiihen, ihre Methoden und Techniken
fortlaufend zu verbessern. Wissen tiiber die eigene Praxis und die Moglichkeiten
der Verbesserung (z. B. Digitalisierung an Schulen, Entwicklung digitaler Kom-
petenzen, s. z.B. Taust & Irion, 2022) ist hierbei von Relevanz.

Insgesamt ist Wissen ein wesentlicher Bestandteil der Lehrkréifteprofessionalisie-
rung, da es Lehrkréften ermdglicht, ihre Arbeit effektiver und erfolgreicher aus-
zufithren und so die Lernenden besser zu unterstiitzen.

Hier ist auch das von Shulman eingefiihrte ,,Pedagogical Content Knowledge*
(Bromme, 1995; Shulman, 1991) zu nennen, das die drei wesentlichen Kompo-
nenten Inhaltswissen (Content Knowledge), padagogisches Wissen (Pedagogical
Knowledge) und Wissen iiber die Schiiler:innen (Knowledge of Students) adres-
siert, iiber die eine Lehrkraft verfiigen sollte. Es stellt damit eine Kombination
aus padagogischem und fachlichem Wissen dar. Als Erweiterung von TPACK (T
fiir Technological) und DPACK (D fiir Digitality-related) (Baran et al., 2011; Hu-
wer et al., 2019; Rosenberg & Koehler, 2015) werden die Dimensionen techno-
logisches Wissen (TK) und digitalitdtsbezogenes Wissen (DK) ergénzt, die das
Versténdnis der Lehrkréfte dariiber beschreibt, wie welche digitalen Technologien
im Unterricht einzusetzen sind, um die Lernziele zu erreichen und die Schiiler:in-
nen zu motivieren.

Konnen: Die Anwendung von Wissen beschreibt die Stufe des Kénnens und da-
mit die erste Stufe, die nicht zwingend nur beim Individuum selbst stattfindet.
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Insbesondere im Kontext von Lehrkriafteprofessionalisierung stellt das Konnen
bereits einen bedeutenden Aspekt der Kompetenz dar. Lehrkréifte dazu zu befahi-
gen, das angeeignete Wissen im Unterricht anzuwenden, folgt dem Ziel, die Qua-
litdt des Unterrichts und somit den Lernfortschritt der Schiiler:innen zu verbes-
sern (Baumert et al., 2011; Klieme, 2006; Meier, 1989; Schweizer, 2006). Dazu
gehort auch die Uberzeugung, dass die Anwendung des Wissens mit einem Mehr-
wert verbunden ist und nicht sinnlos erfolgt, sodass hier eine Unterrichtsentwick-
lung stattfinden kann (Besser et al., 2014; Blomeke et al., 2014; Nuissl, 2010;
Rosenfeld & Rosenfeld, 2008).

Das Anwenden von Wissen wird damit auch von Emotionen, Einstellungen und
Uberzeugungen beeinflusst. Die Verinderung von Uberzeugungen und damit die
Verdnderungen des Konnens sind laut Philipp (2007) ein schleichender Prozess,
der langsamer fortschreitet, als die Anderung von Verhalten oder Emotionen
(ebd., S. 259):

., Attitudes change more slowly than emotions, but they change more quickly
than beliefs. [...] Attitudes are more cognitive than emotion but less cogni-
tive than beliefs. [...] Attitudes, like emotions, may involve positive or nega-
tive feelings, and they are felt with less intensity than emotions. [...] Beliefs
are [...[felt less intensely [...] than attitudes “.

Handeln: (Professionelles) Handeln setzt Konnen voraus (Jeschke et al., 2021;
Lehmann-Grube, 2010; Wanitschek et al., 2022) und damit auch Uberzeugungen,
die auf Werte und Wissen von Lehrkriften fuen. Dabei konnen Wissen und Uber-
zeugung nicht klar voneinander abgegrenzt werden und es ldsst sich nicht bestim-
men, inwieweit Wissen und Uberzeugungen das Handeln der Lehrkraft beeinflus-
sen.

Das Handeln selbst zeigt sich in Form der Uberzeugung, dass MaBnahmen,
Vermittlung von Wissen und die methodische sowie padagogische Anwendung
einen subjektiv betrachteten Mehrwert mit sich bringen (Dohrmann, 2020). Die
Dimensionen Wissen, Konnen und Haltungen (Baumert & Kunter, 2006) werden
in der Literatur oft bereits zu ,,Handlungskompetenz* vereint (Wildfeuer, 2011,
S. 1796).

Professionelle Haltungen und Uberzeugungen

[ ...] sind schul- und unterrichtsbezogene Vorstellungen und Annahmen,
die eine bewertende Komponente beinhalten. Der iibergeordnete Begriff der
Uberzeugungen (engl. beliefs) beinhaltet auch Einstellungen und Werthal-
tungen, die sich auf Schule und Unterricht beziehen. Uberzeugungen sind
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subjektiv, dennoch sind Personen, die eine bestimmte Uberzeugung haben,
von ihrer Giiltigkeit bzw. Angemessenheit tiberzeugt. “ (Artelt & Kunter,
2019, S. 403).

Im hier vorgestellten Kontext wird das Handeln einer Lehrkraft als aktive An-
wendung der beschriebenen Aspekte Information, Wissen und Kénnen in Kom-
bination im Unterricht verstanden, ohne dass hier bereits der Kompetenzbegriff
miteinbezogen wird.

Kompetenz und Professionalitiit: Die Stufe der Kompetenz wird erreicht, wenn
durch die Reflexion des Handelns die Angemessenheit von Reaktionen auf Un-
terrichtssituationen beurteilt werden kann. Diese Kompetenz mit Verantwortung
verkniipft einzusetzen, flihrt zur Professionalitét. Lehrkrifteprofessionalisierung
findet auf zahlreichen Ebenen statt. Von Fachwissen, liber fachdidaktisches Wis-
sen, allgemein-padagogisches Wissen und curriculares Wissen (Blomeke et al.,
2008; Blomeke, 2008; Hoth, 2016) gehort auch das Wissen tiber die Schiiler:in-
nen auf mehreren Ebenen hinsichtlich Familie und Bildungsmdglichkeiten aul3er-
halb der Schule dazu (N. Beck, 2017; Biller, 1996; Riethmayer, 2015; Wulf,
1994).

Dieses Wissen in das professionelle Handeln miteinzubinden bedeutet, dass
hier Kompetenzen auf der sozialen Ebene entwickelt und gefordert werden miis-
sen (Hoven, 2018; Krings & Kaufmann, 2016; Metz-Gockel & Roloff, 2002;
Nachtsheim & Wiedmann, 2009; Stadler-Altmann, 2013). So konnen aus dem
Handeln Kompetenz und Professionalitét entstehen.

Die professionelle Entwicklung von Diversitits- und Genderkompetenz ist fiir

einen ganzheitlichen Unterricht unerldsslich, um allen Lernenden gerecht zu wer-
den (Nationales MINT Forum, 2014).
Die hier vorgestellte Definition der Diversitdtskompetenz erfolgt in Hinblick auf
Schule und den naturwissenschaftlich-technischen Unterricht. In anderen Kon-
texten liegt der Schwerpunkt der Definition ggfs. auf anderen Aspekten der Ge-
sellschaft.

Allgemein werden unter Diversitdt Elemente wie Kultur, Sprache, Gender, Be-
gabung, soziale Differenz und korperliche Differenz subsumiert und sie treten
hiufig in Uberlappung miteinander auf (Altuntas, 2014, S. 45). Im Bereich der
Diversitéitspadagogik wird davon ausgegangen, dass alle Individuen einzigartig
sind und dadurch divers. Im schulischen Kontext konnen die oben genannten Ele-
mente von unterschiedlicher Relevanz fiir Lehrkréfte und Schiiler:innen sein und
damit auch unterschiedlich auf den Unterricht einwirken (ebd.).
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Je nach Zusammensetzung der heterogenen Lernendengruppe konnen z.B. indi-
viduelle Vorerfahrungen, Starken und Schwéchen einzelner Individuen und Kom-
petenzen von allen Beteiligten das Unterrichtsgeschehen beeinflussen.

Es ist ndtig, eine plurale und mehrdimensionierte Sichtweise sowohl auf die Ler-
nenden als auch auf die Lehrenden zu etablieren, damit Unterricht ganzheitlich
wird und alle Beteiligten davon profitieren (Altrichter, 2010; Altuntas, 2014; van
Dick & Stegmann, 2016).

Diversitatskompetenzen in der Erwachsenenbildung bedeuten die Verkniip-
fung von Bildungskompetenzen. Vielfalt wird als selbstverstidndlicher Aspekt des
menschlichen Miteinanders verstanden. Diversititskompetenz beschreibt die Fa-
higkeit zur bewussten und theoriebasierten Analyse und systematischen Refle-
xion aus der Perspektive von Vielfalt. Analyse und Reflexion kdnnen sich auf die
Gruppensituation, Struktur, ideologische Systeme (z.B. Kapitalismus, Feminis-
mus), Organisationsstruktur u.a. beziehen. Dariiber hinaus geht es um die Fihig-
keit, aus diesem Prozess angemessene, diversititssensible Handlungen und Inter-
ventionen zu entwickeln. Dieser Ansatz erfordert Multidimensionalitidt (Dimen-
sionsvielfalt) und intersektionale Perspektiven (zusammenhidngende und mitei-
nander verflochtene Identititsaspekte). Voraussetzung dafiir sind Kompetenzen
auf den Ebenen Wissen und Selbstreflexion, soziale Kompetenzen und Diversi-
tatssensibilitit sowie Handlungskompetenzen und Performanz (Abdul-Hussain et
al., 2012; Bello, 2020; Breiwe, 2020; Budde et al., 2016; Goreth & Windelband,
2020).

Im Kontext von Schule und naturwissenschaftlich-technischem Unterricht
wird Diversitdtskompetenz entsprechend den vorangegangenen Kapiteln wie
folgt auf den in Abb. 8 erwdhnten Ebenen Information, Wissen, Kénnen, Handeln
(Initialbuchstaben in Klammern) definiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass
die genannten Punkte aufeinander auftbauen, um das Stufenmodell (Wildt, 2006)
abzubilden:

MINT-Lehrkrifte sollten ...

e iiber das Wissen und das Bewusstsein gegeniiber der Vielfdltigkeit einer
Gruppe verfiigen (I; W).

e iiber das Wissen um Methoden (z.B. Experimentieren) und Inhalte verfii-
gen, um der Vielfiltigkeit der Gruppe gerecht zu werden (I; W).

¢ sich mit Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Lernenden wéh-
rend des MINT-Unterrichts und in der Schule beschaftigen (W; Ko).

o die theoriegeleitete Reflexion der eigenen Diversitidt im Rahmen des Han-
delns als MINT-Lehrkraft (W; K6; H) anwenden.
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e die Reflexion erlernter Denkmuster, des eigenen Handelns in der gegen-
wiértigen sozialen Situation und der allgemeinen Schulstrukturen (W; K&;
H) anwenden.

e das Einrdumen von inklusiven und partizipativen Lernrdumen und -umge-
bung im MINT-Unterricht (H, K) ermoglichen.

e cin Vorbild fiir Gleichstellung in der Sprache, im Auftreten, im Bearbeiten
von gesellschaftlichen Machtungleichheiten sein (H; K; P)
(angepasst, angelehnt an Abdul-Hussain et al., 2012; Arztmann et al.,
2018; Linde & Auferkorte-Michaelis, 2018; Schroeder, 2011).

Meuser (2006) zeigt auf, dass die Definition von Genderkompetenz insbesondere
politisch und 6konomisch polarisiert. Auf der einen Seite stehen in traditioneller
feministischer Art die Forderungen, durch Genderkompetenz Mittel und Wege zu
finden, die ,,Ungleichheitsordnung der Geschlechterverhiltnisse zu verdndern*
(ebd., S. 3205).

Auf der anderen Seite findet sich die 6konomische Sichtweise, die Frauen und
Mainner als Ressource fiir und von Organisationsentwicklung begreift und hier
wie folgt von Kopel und ISA Consult GmbH (2004, S. 2) im Rahmen der Bewer-
bung einer Fortbildung zum bzw. zur Changemanager/in beschrieben wird:

o | Die Gleichstellung von Frauen und Mdnnern erméglicht eine optimale
Nutzung aller personeller Ressourcen fiir die Organisation.

o Chancengleichheit zwischen Frauen und Mdnnern verbessert die Organi-
sationskultur und somit die effektive Zusammenarbeit zwischen Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern.

o Fine geschlechterorientierte Personal- und Organisationsentwicklung
wird als Wettbewerbsfaktor immer wichtiger, um kompetente Fachkrfte
langfristig an die Organisation zu binden .

Dabei beschrinkt sich dies nicht nur auf den wirtschaftlichen Faktor von Organi-
sationen, sondern es sind ebenso die unterschiedlichen Bereiche von Institutionen
und Verwaltungen betroffen. Schule und Hochschule sowie Ausbildungsstitten
gehoren somit ebenso zu diesen Organisationen und die oben erwdhnten Aspekte
treffen entsprechend auch auf Aspekte in Bildungsinstitutionen zu.

Genderkompetenz wird als Thema in Lehrkraftefortbildungen hiufig in den fol-
genden Schwerpunkten verortet (Stadler-Altmann & Schein, 2013):

Schulstrukturen mit Bereichen, in denen bspw. geschlechterspezifische Ar-
beitsteilung, weiblich und maénnlich typisierte Ficher, eine nach dem
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biologischen Geschlecht orientierte und gesellschaftlich bedingte Segregation
mit der Zuordnung sozialer Rollen alltdglich sind. Diese Problematik fiihrt
dazu, dass Stereotypisierungen wiederholt auftreten und so verankert schwer
zu durchbrechen sind. Diese Zuordnungen und Einsortierungen schlagen sich
nicht nur im Bereich des Unterrichts nieder, sondern auch in Bereichen der
Berufs- und Studienorientierung (Eckardt, 2015; Héagglund & Lorz, 2020;
Viehoff, 2015).

Lehrende werden ebenso wie Schiiler:innen, Facher und Berufe nach dem Ge-
schlecht differenziert (Herzog, 2001; Klammer et al., 2020; Rieske, 2011). So
gibt es bspw. mehr Lehrerinnen als Lehrer an Schulen, insbesondere im Prim-
arbereich und in Kindertagesstitten fehlt es an maénnlichen Vorbildern
(Cremers et al., 2015; Hastedt & Lange, 2012; Oechsle et al., 2009). Auch im
Hinblick auf Hilfestellung im Sportunterricht wird nach dem Geschlecht der
Lehrkraft differenziert, wenn z. B. fiir den Sportunterricht der Schiilerinnen in
der Oberstufe nur eine weibliche Lehrkraft gesucht wird. Die betroffene méann-
liche Lehrkraft hat hier aufgrund von Diskriminierung wegen seines Ge-
schlechts geklagt und in zweiter Instanz gewonnen (BAG, 2019).

Auch das Curriculum und der heimliche Lehrplan (Coelen et al., 2018; Kand-
zora, 2012) weisen Aspekte auf, die neben dem Verhiltnis der Lehrenden ge-
schlechterspezifisch sind. Die Verteilung von Werten und Normen und damit
nicht beabsichtigte Erziechungseffekte spielen hier ebenso eine Rolle, wie das
Klassenverhiltnis, die Sitzordnung und weitere Regeln, die im Lehrplan nicht
klar definiert sind. Was gelehrt wird und gelernt werden muss, steht oftmals im

Widerspruch zu dem, was Lehrende und Lernende tatsdchlich interessiert
(Fend, 1997).

Genderkompetenz umfasst somit eine Diversitidt im Kontext von sozialen Werten
und Normen, die historisch und gesellschaftlich gepréigt Einfluss auf die Entwick-
lung von Lehrenden und Lernenden nehmen. Auf beiden Seiten muss entspre-
chend eine Sensibilisierung hin zur Kompetenzentwicklung stattfinden. Informa-
tionen und Wissen iiber die im Kontext von Schule und im naturwissenschaftlich-
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technischen Unterricht* anhaltend prisenten stereotypisierten Aspekten miissen
vorhanden sein miissen vorhanden sein.

Auch Methoden zur aktiven Auflosung und Offnung von festgesetzten Strukturen
sollten bekannt sein(Benke, 2012; BMB, 2015; Carli et al., 2016; Kriiger, 2011;
Lengyel, 2016).

Im Rahmen der Definition von Diversitdt und der oben aufgefiihrten Aspekte um-
fasst Genderkompetenz ausgeprigte Fihigkeiten zum Uberschreiten gelernter
Denksysteme®, zum Einrdumen partizipativer Lernrdume, zur Einnahme einer
Vorbildfunktion fiir Gleichstellung und Sprache sowie beim Bearbeiten gesell-
schaftlicher Machtsysteme, die auf Ungleichbehandlung basieren. In Bezug auf
die betrachtete Zielgruppe lésst sich der Begriff wie folgt definieren.

MINT-Lehrkréfte sollten ...

¢ in Genderfragen iiber aktuelles Wissen verfiigen (I; W).

e dieses Wissen aktiv in Téatigkeiten des Alltags und des Fachunterrichts an-
wenden (W, Ko).

e als Person in der Geschlechterfrage eine bewusste und positive Rolle spie-
len (W, Ko6; H).

e Chancengleichheit und Inklusion im MINT-Unterricht fordern (Ko; H)

e Stereotype nicht unterstiitzen, sondern kritisch hinterfragen und ggfs. dis-
kutieren und methodisch argumentieren (Ko; H).

e sich der Konstruktion von Gruppenzuteilung bewusst sein und diese kri-
tisch reflektieren (Ko; H; K) sowie

e erlernte Denkmuster, das eigene Handeln in der gegenwirtigen sozialen
Situation und der allgemeinen Schulstruktur reflektieren (W; Ko6; H)
(angepasst, in Anlehnung an Abdul-Hussain et al., 2012; Amon, 2012;
Griinewald-Huber, 2014; Griinewald-Huber & Gunten, 2009).

Diese Kompetenzdefinitionen setzen beide auf die Verdnderung von innerer Hal-
tung zu einer Begrifflichkeit und auf die Notwendigkeit der Sensibilisierung mit
anschlieend adaptierter Handlung (Christof et al., 2020; Rotter et al., 2019).

4 ,,.Es werden hiufig [...] stereotypisierende Zuweisungen vorgenommen, z.B. dass Médchen sprachlich
und Jungen technisch-naturwissenschaftlich begabt seien, Frauen besser kommunizieren und pflegen kon-
nen, wihrend Manner handwerklich geschickter sind (wobei alle Ausnahmenunberiicksichtigt bleiben
bzw. aus der Normalitdt fallen)* aus Bartsch und Wedl (2015); S. 12, vgl. auch Knothe (2012).

5 Bine Art kognitives Framework oder Muster, das dabei hilft, Informationen zu organisieren, zu verar-
beiten und zu interpretieren, s.a. Kahneman (2012).
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,Haltung ‘ ist die Art und Weise, wie (fiir welche Ziele und auf der Grund-
lage welcher Werte) eine Person ihre Kompetenzen einsetzt. Die Haltung
ist kein in konstanter Weise prdsenter und durchgdngig in immer gleicher

Weise wirksamer Charakterzug, sondern aktualisiert sich immer wieder
von Neuem im Handeln einer Person. “ (Krewer & Uhlmann, 2015, S. 14)

Im Bildungskontext bezieht sich innere Haltung auf die Einstellung oder die Art
und Weise, wie jemand auf bestimmte Themen oder Ideen reagiert und kann mit
Haltung einer Person gegeniiber bestimmten Féchern, Lehrkrédften oder Schii-
ler:innen in Verbindung gebracht werden. Sie ist gepragt von Erfahrungen per-
sonlicher (z.B. Alltagserfahrungen) und professioneller Art, z. B. wihrend der
Ausiibung des Berufs (Wanitschek et al., 2022).

Die professionelle Haltung von Lehrkréiften wird von Kompetenzen in verschie-
denen Bereichen beeinflusst und kann durch Reflexionen des eigenen Handelns
z.B. wihrend Fortbildungsangeboten ergdnzt werden. Baumert et al. (2011) fas-
sen Kompetenzen als personliche Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewalti-
gung von Situationen auf, welche

e auf bestimmte Situationen und Zusammenhénge bezogen sind

e kognitive, aber auch metakognitive und motivationale Aspekte umfassen

sowie
e prinzipiell erlern- und vermittelbar sind (ebd., S. 154).

Uberzeugungen spielen eine wesentliche Rolle bei der Entwicklung und Etablie-
rung von Haltung (van Dick & Stegmann, 2016).

Lehrkraftefortbildungen zu bestimmten Themen mit Theorie- und Praxisbezligen
fungieren als Transfermedium, um entsprechende Aspekte auf unterschiedlichen
Ebenen zu transportieren. Dabei kdnnen gleichzeitig die Information, das Wissen
um das Thema sowie die Vernetzung und Anwendung zum Konnen und Handeln
erlernt und vermittelt werden.

2.3. Lehrkriftefortbildungen in Theorie und Praxis

Im Rahmen von Lehrkriftefortbildungen sollen Kompetenzen geférdert und aus-
gebaut werden. Mit einer zunehmend heterogenen Schulentwicklung, Schiiler:in-
nen mit Migrationshintergrund, einer notwendigen und intensiveren Individuali-
sierung von Lernprozessen sowie hoheren Praventionsanforderungen wird deut-
lich, wie herausfordernd der Alltag einer Lehrkraft ist. Im Folgenden wird der
Frage nachgegangen, wie sich Lehrkrifte auf die Bewiltigung dieser

51



Kapitel 2.3 - Lehrkréftefortbildungen in Theorie und Praxis

umfangreichen Aufgaben vorbereiten und wie sie bei dieser Vorbereitung unter-
stiitzt werden (Daschner & Hanisch, 2019; Hanisch & Lichtenfeld, 2009).

In erster Linie werden Lehrkréftefortbildung zur professionellen Weiterbil-

dung angeboten. Die Fortbildungsangebote reichen hierbei von der personlichen
Weiterentwicklung iiber die Konzeption innovativen Unterrichts bis zur Vorbe-
reitung auf die alltdglichen Herausforderungen im Klassenzimmer. Die generali-
sierte und gesellschaftliche Erwartungshaltung an Lehrkréfte ist hierbei berufs-
begleitendes und lebenslanges Lernen (Hippel, 2011, S. 249; Berkemeyer et al.,
2011, S. 225; Rosken, 2008).
Die Ausbildung von Lehrkrédften endet nicht mit dem Studium und dem daran
angeschlossenen Vorbereitungsdienst, sondern wird in der Form der dritten Phase
der professionellen Entwicklung fortgefiihrt. Hier sollen die erreichten Qualifika-
tionen kumuliert und Kompetenzen weiter ausgebaut werden, um so Defizite aus-
zuraumen und Neues zu lernen (Diehl et al., 2010; Heid, 2000).

Prinzipiell konnen zwei Formen der Lehrkréftefortbildung unterschieden wer-

den, die unabhingig von Form und Inhalt Anwendung finden.
Steht der Ausgleich von Defiziten im Vordergrund der inhaltlichen Ausgestaltung
eines Fortbildungsangebots, so werden insbesondere Defizite in den Bereichen
Wissen und Fihigkeiten adressiert (Rosken, 2008, S. 669f, Wissenschaftsrat,
2001).

Der Ausgleich solcher Defizite erfolgt {iber die Vermittlung von Féahigkeiten
und Wissen und durch einen ,, starken inhaltlichen Fokus bei festem Rahmen und
engen Zielen *“ (Rosken, 2008, S. 670) von auen als sogenanntes ,.knowledge for
practice (Cochran-Smith & Lytle, 1999). Als ,,passive receiver of information*
(Abril etal., 2013, S. 5) erhalten die Lehrkréfte allerdings nur Informationen, was
nicht mit einer Anwendung des Wissens oder einer Schulung der Fahigkeiten ein-
hergeht.

Dem stehen Fortbildungen gegeniiber, die reale Bediirfnisse adressieren und
entsprechende MaBlnahmen zur Professionalisierung fiir die Zielgruppe Lehr-
krafte anbieten (Rosken, 2008, S. 670). ,,Knowledge of practice* und die Beriick-
sichtig von Denkprozessen und Alltagstheorien der Lehrkrédfte werden in diesen
innovativen Ansétzen fokussiert (Cochran-Smith & Lytle, 1999, Rosken, 2008,
Driel et al., 2001; Edelhoff, 1990, S. 156). Wéhrend solcher Fortbildungsange-
bote werden theoretische Aspekte diskutiert und neben einem von diesen Theo-
rien gerahmten Reflexionsangebot wird auch ein interpretativer Hintergrund fiir
in der Lehrpraxis taglich auftretende und erlebbare Phanomene geboten (Rdsken,
2008, S. 670).
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Die Ziele einer Fortbildung — ob diese rein informativ oder konkret auf Wiinsche
und Bediirfnisse der Zielgruppe ausgerichtet sind — hiangt von unterschiedlichen
Faktoren ab. Hierzu werden von verschiedenen Fachbereichen wie Wissenschaft,
Politik, Institutionen zur Lehrkréfteaus-, -fort- und -weiterbildung sowie durch
die Lehrkréfte selbst unterschiedliche Facetten betrachtet.

Die verschiedenen Interessengruppen verantworten dabei aber nicht ausschlieB3-
lich die diversen Zielvorstellungen, vielmehr treten

, Fragen nach der normativen Orientierung der Lehrkrdftefortbildung
[...] unabdingbar im Zusammenhang mit den allgemeinen Zielen der
Schule [auf] [.] [S]ie sind verwoben mit bildungstheoretischen, bildungs-
politischen, innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtli-
chen Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Be-
zugsgruppen (Lehrer, Eltern, Schiiler, Schulverwaltung, auferschulische
Interessengruppen) je nach Standpunkt anders gewichtet und innerhalb
der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht einheit-
lich interpretiert (Wenzel, 1990, S. 146).

So divers die Ziele eines Fortbildungsangebots auch sein konnen, so haben sie
dennoch gemeinsam, dass sie ,,/...] Wandel, Weiterentwicklung und Verbesse-
rung “ (zit. nach Fullan in Fullan & Stiegelbauer, 1991, S. 315) in der professio-
nellen Entwicklung fokussieren und anstreben.

Neben der Professionalisierung von Lehrkrédften auf den oben beschriebenen
Ebenen stehen insbesondere die individuellen Lern- und Forderungsbediirfnisse
von Schiiler:innen, die genaue Differenzierung dieser Bediirfnisse und die Frage,
wie auf diese eingegangen werden kann, im Mittelpunkt. Die Unterstiitzung von
Schiiler:innen beim selbststindigen Lernen sowie die Befiirwortung von koope-
rativem und eigenverantwortlichem Lernen konnen in den Angeboten themati-
siert werden. Ebenso bringen neue Schulreformen, neue Bildungspldne oder an-
dere duBere Mallnahmen weitere relevante Inhalte mit sich, die dann in Form von
Schwerpunkten zu individualisiertem Lernen, zur Implementierung neuer Lern-
theorien in Unterrichtsfiacher sowie zur didaktischen, methodischen und padago-
gischen Ausgestaltung von Konzepten thematisiert werden (Altrichter, 2010; Ha-
nisch & Lichtenfeld, 2009; Lipowsky, 2010).

Um Lehrkrifte hinsichtlich ihrer professionellen Entwicklung zu férdern, miis-
sen die diversen an Lehrkriftefortbildungen gestellten Aufgaben und Anforderun-
gen aufgearbeitet und umgesetzt werden. Die Notwendigkeit von leistungsfahi-
gen Lehrkréftefortbildungen, die Lehrkrifte in ihrem professionellen Handeln
und Denken unterstiitzen und fortbilden, geht mit den Anforderungen und
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Bediirfnissen der Lehrkrifte einher, durch das Fortbildungsangebot Methoden
kennenzulernen und Wissen zu erlangen, die den eigenen Unterricht fiir alle Ler-
nenden motivierend, spannend und interessant gestalten konnen.

2.3.1. Lehrkriftefortbildungen als Professionalisierung

Permanente Situationswechsel sind Alltag fiir Lehrkrdfte. Auch wenn Stunden
sich thematisch gleichen, so ist doch keine Stunde wie die andere. Stets prasent
zu sein, das padagogische und fachdidaktische Wissen anwenden zu kénnen und
fachlich firm sowie sozial zuginglich gegeniiber den Schiiler:innen zu agieren,
bedarf einer entsprechenden Professionalisierung der Lehrkraft. Um auf unter-
schiedlichen Ebenen in Unterrichtssituationen angemessen reagieren zu konnen,
sind unterschiedliche Kompetenzen und vielféltiges Wissen zu Unterrichtspla-
nung, Unterrichtshandeln, Klassenmanagement, Psychologie des Lernens und
Lehrens sowie Padagogik im Klassenraum erforderlich.

Die Kompetenzen zu konzeptualisieren, wird von Blomeke et al. als ,,die latente
kognitive und affektive Motivation, welche die domdnenspezifische Leistung in
unterschiedlichen Situationen untermauert” (Blomeke et al., 2015 S. 3), bezeich-
net und diese steht dabei in direktem Zusammenhang mit der Professionalisierung
der Lehrkréfte.

Diese bendtigen zur Unterstiitzung und Bewdéltigung ihrer unterschiedlichen
Aufgaben im Klassenraum neben Motivation, fachspezifischem und fachdidakti-
schem Wissen auch passende Kompetenzen fiir Handlungsweisen im und fiir den
Unterricht.

Im Rahmen der Professionalisierung sowie des Ansatzes des Lebenslangen

Lernens im Lehrkraftberuf (Heinrich-Dongens 2019) kénnen diese Anforderun-
gen an Lehrkréfte aber zu Belastungen und Unsicherheiten flihren, die wiederum
durch Erfahrung im Beruf, die Entwicklung vielféltiger berufsspezifischer Kom-
petenzen sowie den Wissenszuwachs aufgefangen werden konnen.
Auch wenn viele der Kompetenzen erst durch den Berufsalltag weiter geschult
und ausdifferenziert werden, so sind das Studium sowie der Vorbereitungsdienst
essentiell notwendig, um die Basis fiir die professionelle Ausiibung eines Berufes
zu legen (Diehl et al., 2010).

In der professionellen Entwicklung im Lehrkraftberuf lassen sich nach Terhart
(2011) drei Bestimmungsansitze unterscheiden:
(1) Der strukturtheoretische Ansatz, der auf Oevermanns professionstheoreti-
schen Arbeiten (bspw. Oevermann, 2008) griindet,

54



Kapitel 2.3.1 - Lehrkriftefortbildungen als Professionalisierung

(2) der kompetenztheoretische Ansatz, der sich auf die Expertise-Forschung
sowie auf die Klassifikation der fiir den Lehrkraftberuf bedeutsamen Wis-
sensformen von Shulman (2004) stiitzt, und

(3) der berufsbiografische Ansatz, der z. B. in Heinz (1998) thematisiert wird.

Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz zeigt die Antinomie der komple-
xen beruflichen Aufgaben und Anforderungen des Lehrkraftberufs auf. Dies wird
in den einzelnen Elementen deutlich, die widerspriichlich geordnet sind:

- Nihe versus Distanz zu Schiiler:innen

- Subsumtion versus Rekonstruktion

- Person des/der Schiiler:in versus Anspruch an Lern-Sachen

- Einheitlichkeit versus Differenz

- Organisation versus Interaktion

- Autonomie versus Heteronomie

Aus diesen Widerspriichlichkeiten resultieren Unsicherheiten, die den Beruf
,Lehrkraft® eigentlich zu einem ,unmoglichen® Beruf machen. Ob eine Lehrkraft
thren Beruf professionell ausiibt, zeigt sich an den Fihigkeiten, mit vielfaltigen
Problemen und Herausforderungen sowie mit Spannungen und Herausforderun-
gen umzugehen und dabei fachlich und sachgemal zu agieren. Auch die Kompe-
tenz der Selbstreflexion und die Frage, inwieweit die Lehrkraft in der Lage ist,
aus der Selbstreflexion heraus sich und den Unterricht zu adaptieren, gehdren in
den Bereich dieses Ansatzes.

Auf den Kompetenzen, dem Wissen und der beruflichen Fachlichkeit einer Lehr-
kraft beruht der kompetenztheoretische Ansatz. Berufliche Kompetenzen ent-
wickeln sich nicht auf Grundlage wissenschaftlicher Analysen oder Theorien,
sondern werden in der Praxis gefordert und gefordert. Innerhalb der empirischen
Forschung wird dies ebenfalls durch den ,,nachzuweisenden Beitrag zum Errei-
chen des Zwecks der Institution Schule/Unterrichten* durch die ,,nachweis-
bare[n] fachliche[n] und tiberfachliche[n] Lernerfolge bei den Schiilern “ belegt
(ebd., S. 207).

Zwei Blickwinkel lassen sich zur Beurteilung der Professionalitit einer Lehrkraft
einnehmen. Zum einen gilt eine Lehrkraft dann als professionell, wenn sie ein
definiertes Kompetenzniveau erreicht hat, das die verschiedenen Bereiche in Ver-
bindung mit dem Unterricht, der Schule, der Klasse sowie der eigenen Weiterbil-
dung abdeckt. Zum anderen konnen zur Einschitzung der Professionalitét einer
Lehrkraft auch die Lern- und Erfahrungszuwéchse der unterrichteten Schiiler:in-
nen herangezogen werden.
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Allerdings ldsst sich dadurch dennoch nicht die situationsbedingte Unsicherheit
ginzlich entfernen. Die einzelnen Aspekte einer Unterrichtssituation miissen stets
von neuem wahrgenommen und entsprechend in fachlicher, fachdidaktischer und
padagogischer Hinsicht verbunden werden (Blomeke et al., 2008; Blomeke,
2008, 2009).

Das ,,berufsbiografische Entwicklungsproblem* (Terhart, 2011, S. 208), das eine
Lehrkraft wihrend der Ausiibung ihres Berufs zu bewaltigen hat, wird im berufs-
biografischen Ansatz als Professionalitét definiert. Die Professionalisierung be-
inhaltet hier den Aufbau von Kompetenzen, der allméhlich und permanent erfolgt,
die kontinuierliche berufliche Weiterentwicklung sowie deren Anwendung im
Unterricht. Ein weiterer Antrieb im Bereich der Professionalisierung ist zudem
die Eigeninitiative der Lehrkraft. Hier kann eine weitere Sichtweise hinsichtlich
einer breiteren Kontextualisierung, einer stirkeren Individualisierung und damit
einer dynamischeren Lebensgeschichte der Lehrkréfte inkludiert werden.

Jedoch darf nicht auler Acht gelassen werden, inwieweit durch den stetigen Ent-
wicklungsprozess und die bestindige Weiterentwicklung der Person durch Belas-
tungserfahrungen und entsprechende Bewiltigungsmuster (Gehrmann, 2009;
Schaarschmidt, 2009) diese initialisierten Prozesse gelingen, Probleme aufgewor-
fen werden und die Entwicklung fiir die Berufsbiografie der Lehrkraft niitzlich
ist.

Unsicherheiten, die durch sich plétzlich verdndernde Unterrichtssituationen
auftreten, konnen nicht durch das erlernte Wissen der Lehrkraft abgeschwicht
werden. Stattdessen zeichnen insbesondere Organisation und kategorisierte
Wahrnehmung des Unterrichts und damit einkehrende Routinen professionelles
Handeln der Lehrkraft aus. Dazu gehoren auch weitere Aspekte wie das routi-
nierte und flexible Handeln, stabiles und flexibles Verfolgen von Unterrichtszie-
len und die Anwendung der verschiedenen Wissensbereiche (bspw. Inhaltswis-
sen, curriculares Wissen, pddagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen u. a.).
Laut Haag und Lohrmann (2009) differenzieren gerade diese qualitativen Unter-
schiede in der Organisation des Inhalts und des Wissens die Experten von den
Berufsanfiangern.

., Experten zeichnen sich gegeniiber Novizen durch schnellere Wahrneh-
mung von Situationen und den Besitz eines umfassenden Repertoires an
fallbasierten Vorstellungen zum Unterrichtsablauf (Skripts) aus, die bei
bestimmten unterrichtlichen Konstellationen fast automatisch abgerufen
werden *“ (Blomeke, 2009, S. 125).
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Alle bisher angesprochenen und beschriebenen Elemente einer Lehrkrafte-pro-
fessionalisierung sind unabhédngig von den unterrichteten Fachern und konnen
daher als allgemein giiltig angesehen werden.

Im weiteren Text wird daher insbesondere auf die Professionalisierung von Na-
turwissenschaftslehrkriaften eingegangen und so zu einer fachbezogenen Profes-
sionalisierung tibergeleitet.

Fiir die Professionalisierung von Lehrkréften in den Naturwissenschaften wird
von der Expertengruppe ,Science Education® empfohlen, dass die Lehrkrifte in
Teams arbeiten und hier ihre Arbeit gemeinsam reflektieren. Der Austausch mit
anderen Lehrkréften fordert die Innovation des eigenen Unterrichts und ermog-
licht es, gemeinsam neue Ideen und Ansétze fiir einen ansprechenden naturwis-
senschaftlichen Unterricht zu entwickeln (Hazelkorn et al., 2015, S. 31).

Des Weiteren wird von Rocard et. al (2007) ebenfalls empfohlen, dass die
Lehrkrifte zur Diskussion und zum Austausch motiviert werden, damit die Bil-
dung von Netzwerken(Berkemeyer et al., 2012, S. 120f) sowie Interessengruppen
angeregt wird, um so intrinsisch motiviert die Verbesserung des eigenen Unter-
richts anzustreben.

Fiir eine solche Art der Professionalisierung werden Zeit und entsprechende
Réaumlichkeiten bendtigt und der Aufwand muss sich in Form von Nutzbringung
auszahlen. Die Verkniipfung zu {ibergeordneten Elementen und eine intensive
Kommunikation sind dabei essentiell fiir den Erfolg der Professionalisierung.

Obwohl diese Faktoren bereits bekannt sind, findet die Professionalisierung
von Naturwissenschaftslehrkraften hauptsédchlich iiber Workshops und auf Ta-
gungen statt, die einzelne Elemente wie Aktivititen, Ideen, Fahigkeiten und Fach-
wissen thematisieren. Dabei geht oft die Briicke zur eigentlichen Unterrichtspra-
xis verloren, was viele dieser Fortbildungsangebote ineffizient und damit wenig
nachhaltig werden ldsst (Tytler, 2007, S. 190f).

Insbesondere wegen der kurzen Dauer von Fortbildungsangeboten, oftmals nur
stunden- oder tageweise zu einem bestimmten Thema, ist in der Regel — dhnlich
wie bei Workshops auf Tagungen — keine weitere Begleitung, sei es unterstiitzen-
der oder wissenschaftlicher Art, vorgesehen (Smith & Gillespie, 2007, Lipowsky,
2013; Timperley et al., 2007).

Auch die oben angefiihrte Netzwerkbildung unter den Lehrkriften, die den Aus-
tausch und die Innovation férdern kann, ist innerhalb einer solch kurzen Zeit-
spanne meist nicht méglich.

Inwieweit die durch die Fortbildungsangebote erworbenen und bescheinigten
Kompetenzen tatséchlich vorhanden sind und ob die in die Fortbildung gesetzten
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Erwartungen tatsdchlich erfiillt wurden — sowohl seitens der Fortbildungsleitung
als auch seitens der Lehrkréfte — ist nicht {iberpriifbar.

Dahingehend ist zudem fraglich, ob die Lehrkréfte tiber den Stand der Wis-
senserhaltung hinaus auch in der Lage sind, dieses Wissen anzuwenden und damit
ihr eigenes Handeln zu adaptieren. Dieser Transfereffekt von Informationen aus
Fortbildungsangeboten in die Unterrichtspraxis steht in direkter Verbindung zur
Nachhaltigkeit einer Fortbildung und kann bei fehlender Begleitung nur schwer
gesichert und beurteilt werden (Reusser & Tremp, 2008).

Lehrkréfte in den naturwissenschaftlichen Fachern bekommen oft Fortbildungen,
die die Bereiche von Information, Wissen, Kompetenz und Féhigkeiten behan-
deln (kompetenztheoretischer Ansatz), sowie Fortbildungen in den Bereichen der
standigen beruflichen Weiterentwicklung (berufsbiografischer Ansatz) angebo-
ten. Die Forschung in diesen Bereichen ist vielseitig und wird sowohl durch Ex-
perteninterviews als auch durch Fragebogen realisiert. Oftmals werden hier drei
Forschungsschwerpunkte verfolgt, indem die Aktivititen und die methodische
Gestaltung des Unterrichts (1), die Lehrkraft als teilnehmende Person an einer
Fortbildung (2) und die Lernverdnderung der Schiiler:innen (3) betrachtet werden
(Hewson, 2007, Kriiger et al., 2014; Schauer et al., 2022).

2.3.2. Vier Wirkungsebenen von Lehrkriftefortbildungen

Inwieweit eine Lehrkriftefortbildung nachhaltig und wirksam ist, kann durch eine
mehrseitige Betrachtung des Angebots sowie der Teilnehmenden untersucht wer-
den.

Laut Lipowsky (2006) kénnen die Nachhaltigkeit von Fortbildungen und deren
erreichte Wirkung auf vier Ebenen beschrieben werden (Abb. 9): Akzeptanz und
Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen (Ebene 1), Erweiterung des Wis-
sens, Stirkung der Motivation, Weiterentwicklung der Uberzeugung von Lehr-
personen (Ebene 2), Weiterentwicklung des unterrichtlichen Handelns und der
Unterrichtsqualitdt (Ebene 3) sowie Forderung des Lernens der Schiiler:innen
(Ebene 4) (Lipowsky & Rzejak, 2021; Rzejak & Lipowsky, 2019).
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Handeln
der
Lehrkrafte

Reaktion
der
Lehrkrafte

Entwicklung
der
Schiiler:innen

Ebene Ebene Ebene

Lehrkrafte

Ebene
1

Abb. 9: Vier Ebenen von Lehrkriftefortbildungen nach Lipowsky und Rzejak (2014). Die far-
blichen Markierungen beziehen sich auf die Forschungsfragen der Dissertation in Kap. 4 und
das Design in Kap. 5. Eigene Grafik.

Auf Ebene 1 werden die Reaktionen der teilnehmenden Lehrkrifte direkt nach
der Fortbildung betrachtet. Insbesondere Akzeptanz, Einschitzung der Relevanz
und die Zufriedenheit mit den Inhalten sind hier von Interesse.

Wenn eine Fortbildung eine hohe Akzeptanz erfahrt, dann liegt dies in der Re-
gel an der Ndhe zum beruflichen Alltag und an unterrichtsspezifischen Themen,
z. B. einem neuem Curriculum. Der Austausch mit anderen Lehrkriften, selbst in
der Fortbildung aktiv zu werden und sich einzubringen, erhoht ebenfalls die Ak-
zeptanz eines Fortbildungsangebots (Smith & Gillespie, 2007).

Padagogisches und diagnostisches Wissen, subjektive Theorien, Lehriiberzeu-
gungen und das Wissen iiber das Fach und die Fachdidaktik werden als Erweite-
rung der Lehrkognitionen auf Ebene 2 adressiert (Lipowsky & Rzejak, 2014).
Inwiefern die Lehrkréafte nach dem Besuch des Angebots Inhalte behalten haben
und ob eine Weiterentwicklung der eigenen Uberzeugungen, Erwartungen, Inte-
ressen und der Motivation bewirkt werden konnte, ist fiir den Erfolg einer Fort-
bildung ebenfalls ausschlaggebend. Der Abgleich zwischen den Angebotsinhal-
ten und dem, was die Lehrkrifte aus der Fortbildung umgangssprachlich ,mitge-
nommen‘ haben, kann auch methodisch fiir die Ausgestaltung eines Fortbildungs-
angebots relevant sein.

Wenn auf Ebene 2 das Fortbildungsangebot von den Lehrkriften gut angenom-
men wird, kann hier bereits ein positiver Einfluss auf den Unterricht und somit
auf die Schiiler:innen vermutet werden (ebd.).

Auf Ebene 3 kann das durch das Fortbildungsangebot veranderte Unterrichts-
handeln der Lehrkréfte gemessen werden. Wird bspw. in der Fortbildung moti-
vierender, aktivierender und fordernder Unterricht thematisiert und die Lehrkraft
wendet diese Inhalte im Unterricht an, kann das verdnderte Unterrichtshandeln
eine Wirkung auf die Aktivitdt der Schiiler:innen haben und damit auf die Fort-
bildung zuriickgefiihrt werden.

Die eigentlichen Rezipienten einer Fortbildung sind die Schiiler:innen der fortge-
bildeten Lehrkraft und sie bilden damit die Ebene 4 ab, die Wirkung der Fortbil-
dung auf die Schiiler:innen. Auf der vierten Ebene ist die Forderung des Lernens

59



Kapitel 2.3.2 - Vier Wirkungsebenen von Lehrkréftefortbildungen

der Schiiler:innen von Interesse und es wird betrachtet, inwieweit, bspw. durch
eine Fortbildung mit Schwerpunkt Motivation und lernwirksamer Unterricht, die
Schiiler:innen nun motivierter am Unterricht teilnehmen und ob durch verdnder-
tes Lehrverhalten mehr oder besser gelernt wird. Merkmale fiir lernwirksamen
Unterricht zeigen sich bspw. darin, wie klar die Inhalte des Unterrichts formuliert
werden, wie die Schiiler:innen kognitiv und auch metakognitiv angeregt werden
und wie fachspezifisch seitens der Lehrkraft gehandelt wird (Lipowsky, 2013,
Hofer & Steffens, 2013).

Dem konnen dann Schiiler:innen von Lehrkriften gegeniibergestellt werden,
die nicht am Fortbildungsangebot teilgenommen haben, um so die Wirkung der
Fortbildung tiber Fragebdgen oder Interviews zu messen.

Dass das fachdidaktische Wissen der Lehrkraft unmittelbar Einfluss auf das Ler-
nen und den Lernerfolg der Schiiler:innen hat, belegen Befunde aus der Lehrkraf-
teforschung (Baumert et al., 2010; Besser et al., 2014).

Werden die Ebenen 2 und 3 nun zusammen betrachtet und wird die bereits
erwahnte und bendtigte Zeit beriicksichtigt, bis eine Verdnderung tatsidchlich
sichtbar wird, kann abgeleitet werden, dass wirksame Lehrkréftefortbildungen
iber eine langere Zeit andauern sollten. So kann erlerntes Wissen von der Lehr-
kraft auf den eigenen Unterricht adaptiert und in der Unterrichtspraxis angewen-
det werden.

Finden Lehrkréftefortbildungen in zeitlich langen und einmaligen Veranstal-
tungen statt, sind Gelegenheiten zur Adaption des eigenen Unterrichtshandelns
nicht gegeben und diese Adaption kann auch nicht gemeinsam reflektiert werden
(Timperley et al., 2007). Die fiir diese Aktivitdten notigen Gelegenheiten konnen
in dieser Art Fortbildung nicht im notwendigen Umfang bereitgestellt werden.
Erfolgen die Angebote stattdessen in zeitlich kurzen und in Intervallen getakteten
Abschnitten iiber einen ldngeren Zeitraum, konnen die Inhalte aufeinander auf-
bauen und einzelne Inhalte und Adaptionen wihrend der Fortbildungsreihe dis-
kutiert und reflektiert werden.

Derzeit ldsst sich allerdings nicht sagen, dass mit einer ldngeren Dauer der Fort-
bildung automatisch positive Effekte bei Lehrenden und Lernenden erzielt wer-
den konnen (Lipowsky & Rzejak, 2021). Auch sind verallgemeinernde Aussagen
zur angemessenen Linge und Dauer von Fortbildungen nicht moglich, da Fakto-
ren wie unterschiedliche Voraussetzungen seitens der Teilnehmenden, themati-
scher Schwerpunkt der Fortbildung sowie Ziele und Erwartungen der Beteiligten
nicht ausreichend beachtet werden konnen. Pauschal langen oder kurzen Fortbil-
dungen tiber lange oder kurze Zeitraume hinweg generell die Wirksamkeit abzu-
sprechen, ist daher nicht angebracht.
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Die tatsdchliche Wirkung einer Fortbildung kann nicht konkret belegt werden.
Verschiedene Studien, die von Lipowsky & Rzejak, 2014 aufgefiihrt werden,
kommen zu dem Schluss, dass

,,Sich Investitionen in qualitativ hochwertige Fortbildungen lohnen [...]
[aber] sie zeigen [...] auch: Nicht jede Fortbildung wirkt und selbst sorg-
faltig geplante und untersuchte Fortbildungen bieten keine Gewdhr dafiir,
dass sich durch sie im Lehrerwissen oder -handeln oder bei den Schiilern/-
innen etwas dndert“ (Lipowsky & Rzejak, 2015b, S. 6).

Eine Analyse der wirksamen Merkmale einer Fortbildung fiir Unterricht und
Schiiler:innen ist daher wesentlich. Bisherige Ergebnisse aus der Unterrichtsfor-
schung liefern Belege fiir die Gestaltung lernwirksamen Unterrichts und die den
Unterricht sowie das Lernen der Schiiler:innen positiv beeinflussen. Diese Belege
konnen bei der Auswahl der Themen und Inhalte bereits berticksichtig werden, so
z. B. wenn die Lehrkraft eine Fortbildung zur effektiven Klassenfiihrung besucht
hatte, und damit ein hoherer Lernzuwachs bei den Schiiler:innen und ein verin-
dertes Schiiler:innenverhalten belegt werden konnte(Piwowar et al., 2013, Louis
et al., 1996).

Insbesondere sollte die Wirkung auf die Schiiler:innen in den Blick genommen
werden. Wenn zu einem speziellen Thema eine besondere fachliche und didakti-
sche Vertiefung angeboten wird, kann diese dabei helfen, besser auf Schiiler:in-
nenkonzepte einzugehen, das Unterrichtshandeln und den Unterricht selbst auf
die Schiiler:innenebene zu lenken (bspw. Abril et al., 2013, S. 16: ,,Schwimmer
oder Nichtschwimmer*). Fortbildungsangebote mit einem starken curricularen
Bezug sowie einem besonderen Bezug zum Unterrichtsfach fokussieren weniger
in die Breite, sondern vielmehr in dessen Tiefe.

Teil eines Fortbildungsangebots sollte auch die Mdglichkeit sein, dass die Lehr-
kraft sich threr Wirkung bewusst wird und Klarheit iiber die Auswirkungen ihres
Handelns hat (Lipowsky & Rzejak, 2015b; Timperley et al., 2007). Wenn dies
nicht wihrend des Angebots stattfinden kann, sollte es zumindest im spéteren
Verlauf der Intervention ermoglicht werden.

Die Reflexion des eigenen Handelns und das Bewusstmachen neuer Strategien
und Handlungsweisen in der Unterrichtspraxis sind fiir die Festigung von Fort-
bildungsinhalten von Bedeutung (Korkko et al., 2016).

Verdanderungen und auffillige Reaktionen von Schiiler:innen wihrend des Lern-
prozesses zu erkennen und Lehrkréften dabei zu helfen, diese Verdnderungen
wahrzunehmen und ihr Verhalten entsprechend zu &dndern, stellt eine grofle
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Herausforderung fiir die Konzeption und Durchfiihrung von Lehrkraftefortbil-
dungen dar. Als eigentliches Ziel der Fortbildung stehen die Schiiler:innen im
Mittelpunkt, die von den Umsetzungsinhalten profitieren sollen. Es ist daher re-
levant, dass Lehrkrifte sich nicht allein der Aufgabe stellen, das Lernen der Schii-
ler:innen gezielt zu fordern, sondern Moglichkeiten zur Kommunikation, zu
Teambildung und Netzwerkbildung in der Weiterbildung (und dariiber hinaus)
mit anderen Lehrkriaften angeboten bekommen und dieses Angebot auch nutzen .
Durch diese in der Weiterbildung angebotenen Austauschmoglichkeiten kon-
nen Kolleg:innen gezielt Feedback zu Lehre, Methoden und Lehraktivitaten ge-
ben, was wiederum Einfluss auf die vierte Ebene, die der Schiiler:innen, haben
kann (Vescio et al., 2008, Lomos, 2012, Andersson & Palm, 2017).
Weiterbildungen, so gut sie auch vorbereitet und auf die Bediirfnisse der teil-
nehmenden Lehrkrifte zugeschnitten sein mogen, werden nicht zwangslaufig bei
allen Lehrkréften die gleiche Wirkung erzielen. Weitere Aspekte sind die indivi-
duellen Voraussetzungen der Lehrkrifte und deren Erwartungen, die sie vor Be-
ginn der Weiterbildung entwickelt haben. Die Motivation der Lehrkrafte und ihr
Engagement, sich mit den Inhalten und den ihnen zur Verfiigung gestellten Ma-
terialien und Moglichkeiten auseinanderzusetzen, spielen ebenfalls eine Schliis-
selrolle bei der Bewertung und der Wirkung von Fortbildungsangeboten (Lip-
owsky & Rzejak, 2015b). Wenn die Erwartungen der Lehrkrifte nicht oder nur
teilweise erfiillt werden, wirkt sich die Weiterbildung anders aus, als wenn die
Weiterbildung dem mitgebrachten Interesse der Lehrkraft entspricht.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Wirkung von Fortbildungsange-
boten von zahlreichen Faktoren abhédngt, angefangen vom Weiterbildungskonzept
iiber Inhalte und Schwerpunkte des Weiterbildungsthemas bis hin zu den Anfor-
derungen und Erwartungen der teilnehmenden Lehrkréfte und dabei ganz indivi-
duell auf die Lehrkréfte wirken.

2.3.3. Sensibilisierung im Kontext von Kompetenzentwicklung

Der Prozess der Sensibilisierung® im Bildungskontext zielt darauf ab, jemanden
aufmerksamer oder empféanglicher fiir ein bestimmtes Thema oder ein Problem
zu machen.

6 Aus dem Hogrefe-Online-Lexikon: sensibilisieren [engl. sensibilize, sensitizing; lat. sensibilis emp-
findsam], syn. sensitivieren, [KLI], die Empfindlichkeit/Empféanglichkeit fiir einen Reiz verbes-
sern.https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/sensibilisieren#se-

arch=19eab5d9049536aeal fc5194e3defafc&offset=0, 06.02.2023.
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Sensibilisierung gehort hier neben Habituation” zu den nicht assoziativen Lern-
formen, bei denen die Reaktion durch einen Reiz verstarkt wird.

Es wird nicht mit der klassischen Konditionierung — Verkniipfen von angeborenen
Reaktionen mit einem unnatiirlichen Reiz (Pawlow‘scher Hund, Kiesel & Koch,
2012; Bak, 2019, S. 11) — oder der operanten Konditionierung — Lernen durch
Bestarkung/Bestrafung (ebd., S. 15) — gearbeitet, sondern mit Reizen, die zu einer
Héufung von Reaktionen fiihren (Watzke, 2020).

Kompetenz hingegen beschreibt die Fahigkeit, etwas erfolgreich oder effizient zu
tun. Werden Sensibilisierung und Kompetenz in Zusammenhang betrachtet, so
wird hier die Entwicklung der Fahigkeit thematisiert, sich mit bestimmten Situa-
tionen, Themen und Problemen auseinandersetzen zu konnen sowie diese erfolg-
reich zu bewiéltigen (Bath, 2015; Elsen, 2020; Kergel & Heidkamp, 2019; Oster-
tag, 2021; Stadt Wien, 2007b, 2007c¢). Sensibilisierung zielt auf Sensibilitét ab,
die das Individuum je nach Situation mehr oder weniger stark auf seine Umge-
bung reagieren lassen kann. Der Situation angemessenes Verhalten fordert die
Sensibilitdt in Form von Erfahrungswerten und wird somit Grundlage fiir die Ent-
wicklung von Kompetenz.

Sensibilisierung im Kontext der Kompetenzentwicklung bezieht sich auf das
Bewusstsein einer Person fiir Aspekte und Situationen, deren Hintergriinde auf
Basis von bspw. Information, Wissen, Kénnen und Handeln situationsspezifisch
beurteilt werden kdnnen, um so angemessen darauf zu reagieren.

Im Zuge von Lehrkréfteprofessionalisierung wird hdufig zunédchst eine Sensi-
bilisierung fiir bestimmte Themenfelder vorgenommen, bspw. Sprache (Goltsev
& Bredthauer, 2020), individuelles Lernen (Rosenfeld & Rosenfeld, 2008) oder
Digitalisierung (Huwer et al., 2019; Taust & Irion, 2022). Mittels Methoden sowie
praxisorientierter Bildungs- und Handlungsangebote konnen Lehrkréfte ihre Sen-
sibilisierung zu diesen Themen weiter ausbauen und mit eigenen, bestenfalls po-
sitiven Erfahrungen untermauern. Der Grad der Sensibilisierung kann daher mit
der Durchdringung der Thematik (Information und Wissen), der Anwendung
(Kénnen) und der Uberzeugung in der Umsetzung (Handeln) strukturiert werden.

Die Auspragung der einzelnen Stufen wird im Kontext dieser Arbeit als ,Grad
der Sensibilisierung® bezeichnet und als ,Sensibilisierungsvisualisierung* oder
kurz ,SensiVis‘ dargestellt.

Der Grad der Sensibilisierung wird auf die Stufen Information, Wissen, Kénnen
und Handeln beschridnkt, da diese im nachfolgend vorgestellten Modellprojekt
,Teaching MINTP* fokussiert wurden.

7 Wenn durch bestindige Wiederholung eines Reizes die Reaktion nachlésst, z.B. StraBengeriusche,
Watzke (2020)
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3. Das Projekt ,Teaching MINT®*

Um dem Fachlehrkriftemangel entgegenzuwirken, wurde an der Padagogischen
Hochschule Schwibisch Gmiind ein Modellprojekt ins Leben gerufen, das den
noch nicht ausreichend beschrittenen Weg der Verkniipfung von praxistauglichen
Inhalten aus der Schule mit dem Lehramtsstudium vorsah. Das Ministerium fiir
Wissenschaft, Forschung und Kunst (kurz: MWK) des Landes Baden-Wiirttem-
berg forderte im Zeitraum 1. Juli 2018 bis 31. Dezember 2021 das Modellprojekt
,Teaching MINTP — Férderung von diversitétsorientierter Lehre und Lehramts-
ausbildung in Physik und Technik — Ein Modellprojekt der Padagogischen Hoch-
schule Schwibisch Gmiind‘.

3.1. Ziele des Projekts

Innerhalb der Laufzeit sollten mit dem Projekt folgende Ziele angestrebt werden
(Kasper et al., 2017):

»@) Erhohung der Diversitditskompetenz aller Physik- und Technik-Lehr-
amtsstudierenden durch ein fachdidaktisch fundiertes Studienkonzept so-
wie eine langfristige Erhohung der entsprechenden Professionalisierung
aller Lehrkrdfte durch Fortbildungsangebote.

b) Gewinnung von mehr Studenten und — vor allem — Studentinnen fiir das
Physik- und Technik-Lehramt durch ein diversitdtsorientiertes Studienpro-

ﬁl,“

Um diese Ziele auf den Weg zu bringen und zu erreichen, wurde die Projektlauf-
zeit in unterschiedliche MaBBnahmenzeitrdume aufgeteilt (Tab. 1).

Tab. 1: Ubersicht der MaBnahmen im Modellprojekt wihrend der Laufzeit 07.2018 bis 12.2021.

Mafinahme | Inhalt Zeitraum

1 Analyse zur aktuellen Umsetzung eines gen- | Oktober 2018 bis Januar
der- und diversitétsorientierten Unterrichts an | 2019
den beteiligten Schulen;
Kriterien fiir einen gender- und diversititsori- | Beobachtung: Mérz bis Juli
entierten Unterricht in den Fachern Technik, | 2019
Physik und NwT
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2 MINT-Diversitétsorientierungstools fiir Phy- | Oktober 2019 bis Februar
sik- und Techniklehrkrifte; | 2020
Entwicklung des Modellkonzeptes;
Durchfithrung der Workshops und Schulung
von Lehrkréften der beteiligten Schulen

3 Diversitidtskompetenz der Lehramtsstudieren- | Mai 2020 bis Dezember
den mit besonderem Fokus auf Genderaspekte | 2021

4 Fachgespriache/Tagungen mit dem Schwer- | April 2019 bis Dezember
punkt des Modellprojekts; | 2021
MaBnahmen zur Ubertragung auf andere Fi-
cher und Institutionen

Mit einer vorangegangen intensiven Literaturrecherche zu Diversitit und Gender,
politischen Diskussionen und wirtschaftlichen Faktoren wurden qualitative Be-
obachtungsbdgen fiir den Physik- und Technik-Unterricht konzipiert, um so durch

vorformulierte Items — abgeleitet oder libernommen aus der Literatur — den Be-
obachtenden einen Fokus auf bestimmte Aspekte des hospitierten Unterrichts zu
ermoglichen. Bei der Clusterung und Reduktion der einzelnen Aspekte auf Stich-
worte konnten vier Themenschwerpunkte herausgearbeitet werden, die sich fiir
das Beobachten von Unterricht hinsichtlich der Ziele des Modellprojekts eigne-

ten.

Diese lauten wie folgt (Tab. 2):

Tab. 2: Ubersicht der vier Betrachtungsebenen mit Literaturverweisen (Goreth et al., 2021, S.

57).

Schwerpunkt Beschreibung Literatur

Sprache/ Interak- | Kommunikation tiber Sprache dient Faulstich-Wieland, 2004; Pa-

tion zur Vermittlung von Informationen dagogische Hochschule Bern,
und ist im Kontext der Schule verbal, | 2007; Stadt Wien, 2007a; Au-
schriftlich und bildlich prisent; gustin-Dittmann & Gotz-

z. B. korrekte Nennung der Ge- mann, 2015a; Bath, 2015
schlechter, gendersensible Wahl bei

Bildbeispielen, unterschiedliche Aus-

tibung der Interaktion zwischen den

Geschlechtern.

Methoden Methoden werden im Unterricht in Brinkmann, 2020; Dreas &
den unterschiedlichsten Formen ein- Rastetter, 2016; Lembens &
gesetzt; z. B. eine gendersensible Bartosch, 2012; Stadt Wien,
Gruppenbildung (von Lehrkraft ge- 2007b; Auferkorte-Michaelis
steuert), Verkniipfung von verschiede- | & Linde, 2018; Botella et al.,
nen Methodenformen. 2019; Hoher & Hoher, 2007
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Inhalt des Fach- | Die Inhaltsauswahl im Fachunterricht | Bessenrodt-Weberpals, 2007;
unterrichts stellt eine iibergeordnete Relevanz Biinning, 2013; Cheryan et

dar; z. B. geeignete Auswahl unter al., 2017; Cirtek et al., 2015;
Beriicksichtigung des Alltagsbezugs, | Elster, 2007; Holstermann &
Féhigkeit der Lehrkraft, Sachverhalte | Bogeholz, 2007; Koch et al.,

diversititsorientiert erkldren zu kon- 2019; Thaler & Hofstitter,
nen, Berufsorientierung, facheriiber- 2012
greifende Verkniipfung von Themen.
Arbeitsmedien/ Arbeitsmedien werden im Unterricht | Ahlers et al., 2018; Autoren-
Arbeitsmaterial standig eingesetzt; gruppe Bildungsberichterstat-

z. B. Arbeitsmaterial mit unterschied- | tung, 2020; Pfau et al., 2016
lichen Schwierigkeitsgraden, Einsatz
von digitalen Medien.

Diese Clusterung und Reduktion der Aspekte aus der Literaturrecherche wurden
auch genutzt, um fiir das Projekt eigene Definitionen von Diversitit und Gender
zu formulieren.
Diversitdt im MINT-Unterricht versteht vielfiltige Methodenformen, Ar-
beitsmedien, Inhaltsbereiche sowie die Interaktion zwischen Lehrpersonen
und Schiiler*innen, um einer heterogenen Schiiler*innenschaft gerecht zu
werden
sowie
Gender im MINT-Unterricht versteht vielfiltige Methodenformen, Arbeits-
medien, Inhaltsbereiche sowie die Interaktion zwischen Lehrpersonen und
Schiiler*innen, um allen (sozialen) Geschlechtern gerecht zu werden.
(Goreth et al., 2021; Goreth & Windelband, 2020; A.-K. Krebs & Thringer,
2021, S. 18).

3.2. Konzeption der Workshops

Auf Basis der eingangs erwédhnten Literaturrecherche wurden Beobachtungsbo-
gen mit Aspekten zu Sprache/Interaktion, Methoden, Inhalte des Fachunterrichts
und Arbeitsmedien entworfen, pilotiert und bei Unterrichtshospitationen der Pro-
jektlehrkrifte mehrfach eingesetzt. Ziel war es, nicht nur eine Momentaufnahme
des Unterrichts zu erhalten, sondern iiber mehrere Besuche hinweg einen ,Unter-
richtsmittelwert* als Basis zu generieren und Bedarfe zu identifizieren. Natiirlich
war der Besuch von Projektmitarbeitenden dennoch eine Stérung des Unterrichts.
Der Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen und die Anwesenheit von Fremden im
Klassenraum sollte durch die mehrmaligen Besuche gemildert werden. Ob dies
gelungen ist, ldsst sich nicht mit Sicherheit feststellen.
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3.3. Beobachtungsbogen
Die MaBnahme 1 des Modellprojekts

Analyse zur aktuellen Umsetzung eines gender- und diversitdtsorientierten
Unterrichts an den beteiligten Schulen, Kriterien fiir einen gender- und
diversitdtsorientierten Unterricht in den Fdchern Technik, Physik und
NwT*

gehort nicht zu dieser Arbeit, sondern ist dem Modellprojekt zugeordnet. Daher
wird hier nur kurz umrissen, was mit den Beobachtungsbogen erreicht wurde und
wie diese entwickelt, adaptiert und eingesetzt wurden.

Die Beobachtungsbogen wurden in drei Phasen gegliedert — Einleitung, Arbeits-
phase, Schluss — und jedes Item wurde mit einem Bemerkungsfeld versehen, so-
dass Besonderheiten oder Hinweise zum Beobachteten schriftlich festgehalten
werden konnten.

Zu jedem fachspezifischen Beobachtungsbogen gab es ein Manual mit genauer
Beschreibung des Items sowie Beispielen, damit die Eintragungen auch von un-
terschiedlichen Beobachtenden einheitlich durchgefiihrt werden konnten. Die
Bogen wurden an einer Realschule pilotiert, um so den Einsatz vor der eigentli-
chen Erhebung ausreichend zu testen.

Die Inhaltsbereiche Arbeitsmaterial, Sprache, Interaktion, Methoden und Inhalt
des Fachunterrichts wurden farblich hinterlegt, sodass wihrend des Beobachtens
des Unterrichts die Beobachtung schnell und direkt im farblich korrekten Bereich
vermerkt werden konnte. Der Beobachtungsbogen wurde auf DIN A 3 gedruckt
und gefaltet, wodurch eine Art Mantelbogen auen entstand, auf den allgemeine
Informationen zur beobachteten Stunde wie Name der Schule, Klassenstufe, Ver-
héltnis Maddchen/Jungen, Inhalt der Stunde usw. notiert werden konnten. Zusétz-
liche konnte auf der ersten Seite auch schon alles Wesentliche hinsichtlich der in
der Stunde verwendeten Arbeitsmaterialien schriftlich festgehalten werden.

Die Innenseiten beinhalteten die vier farblich markierten Schwerpunkte Sprache
(gelb), Methoden (blau, Abb. 10), Inhalt des Fachunterrichts (orange) und Inter-
aktion (griin).

Die AuBenseite hinten wurde fiir Notizen frei gelassen.

Der Beobachtungsbogen wurde an allen am Projekt teilnehmenden Schulen ein-
gesetzt, mit dem Ziel, dass jede Lehrkraft mindestens vier Mal beobachtet wurde
und mindestens 40 % der Beobachtungen von zwei Personen durchgefiihrt wur-
den. Die fachspezifischen Manuale wurden im Bemerkungsfeld mit konkreten
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Beispielen versehen, die dabei helfen sollten, die einzelnen Bereiche der Items
korrekt auszufiillen. Diese Beispiele im Manual stammten bspw. aus der Pilotie-
rungsphase des Beobachtungsbogens. Mit diesen Hilfestellungen konnten die Be-
obachtenden konkrete Situationen im Bemerkungsfeld notieren und bei der ge-
meinsamen Besprechung der Beobachtungen darauf zuriickgreifen.

Methoden Einl Arb | Schl Bemerkungen

1 Gruppenbildung wird von
Lehrkraft
diversitatsorientiert
gesteuert.

2 Unterricht ist
lehrkraftzentriert.

3 Unterricht ist
schilerzentriert.

4 Lehrkraft nutzt mindestens
eine Methode zur inneren
Differenzierung.

5 | Eswird
eigenverantwortliches
Lernen geférdert.

6 | (Interaktive) Digitale
Medien werden eingesetzt.

P1 | Es erfolgt ein
diversitatsorientierter
Einsatz der
Mathematisierung.

P2 | Schilerexperimente

P3 | Demoexperimente

P4 | Naturwissenschaftliche
Arbeitsweisen werden
gefordert.

Abb. 10: Ausschnitt Innenseiten des Beobachtungsbogens, hier Methoden in Physik als Beispiel
(vollstidndig im Anhang).

Der Erhebungszeitraum fiir die erste der zwei geplanten Beobachtungsphasen war
von Februar 2019 bis Juli 2020.

Eine Ubersicht der hospitierten Lehrkriifte an den jeweiligen Schulen in Tab. 3
zeigt, dass sowohl im Fach Physik als auch im Fach Technik bzw. im Facherver-
bund mit technischem Anteil die Anzahl der minnlichen Lehrkrifte dominiert:
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Tab. 3: Aufteilung der Projektlehrkréfte nach Fach, Geschlecht und Schulart.

Zahl der Lehrkrift
Fach — a' er ear ra' G_B Schulart
mannlich weiblich
1 0 Gemeinschaftsschule
1 1 Gymnasium
Physik
yst 1 0 Realschule
1 1 Gymnasium
. . 1 1 Grund-, Werkreal-, Realschule*
Technik bzw. Facher- -
. . 1 0 Gemeinschaftsschule
verbund mit techni- 0 1 G -
schem Anteil yrmasivi
2 0 Realschule

* Pilotschule

Die Auswertung erfolgte tiberwiegend qualitativ.

Die Ergebnisse aus dieser qualitativen Auswertung wurden zur Schwerpunktset-
zung und zur Entwicklung spezieller Lehrkrafteworkshops herangezogen, um so
auf die objektiv beobachteten Bediirfnisse der Lehrkrifte einzugehen.

Fiir die Workshopangebote wurde sowohl aus der Literatur als auch aus der Pra-
xiserfahrung vorangegangener Projekte mit Schwerpunkt Lehrkréftefortbildung
ein mit Theorie- und darauf aufbauenden Praxisanteilen gestalteter Workshop
ausgearbeitet. Dabei bauten auch die einzelnen Workshopschwerpunkte aufeinan-
der auf und bezogen sich iiber die Workshopphase hinweg kontinuierlich aufei-
nander.

3.4. Beschreibung der Workshops

Die Interventionsphase des Projektes gliederte sich in vier aufeinander aufbau-
ende Workshopangebote fiir die teilnehmenden Projektlehrkréifte. Diese Ange-
bote wurden auf Basis der zuvor durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen ent-
wickelt, die sowohl in der Literatur thematisierte Aspekte von Diversitit und Gen-
der als auch die hospitierten Unterrichte und deren Beobachtungen einbinden. So
wurde sichergestellt, dass die theoretischen Inhalte konkrete Praxisbeziige auf-
weisen und die Lehrkrifte anhand der vom Projektteam gewédhlten Beispiele ei-
nen an ihrem Berufsalltag orientierten Workshop besuchen konnten. In jedem
Workshop wurden die Ebenen der Professionalisierung nach Wildt (2006) in den
Bereichen Information (I), Wissen (W), Konnen (K6) und Handeln (H) abgebil-
det.
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Die Workshops enthielten jeweils fiir ihr spezifisches Thema zusétzliche Litera-
turangaben, die fiir die Ausgestaltung bendtigt wurden. Die Workshops stellten
die Fusion zwischen theoretischen Aspekten und praktischen Anteilen dar.

Die Lehrkréfte wurden in der Woche des Workshops per E-Mail iiber das Thema
und den Schwerpunkt des jeweiligen Workshops informiert, sodass im Vorfeld
Erwartungen geweckt werden und die Lehrkrifte iiberlegen konnten, was sie
selbst unter dem jeweiligen Titel zu erwarten hatten.

Die Angebote fanden im Abstand von vier Wochen immer freitags ab 13 Uhr
bis ca. 17 Uhr statt. Der Freitag wurde gewdhlt, da hier meist keine verpflichten-
den Nachmittagsangebote an den Schulen stattfanden und die Lehrkrifte von ih-
ren Schulleitungen daher fiir die Workshops freigestellt werden konnten.
Innerhalb dieser vier Zeitstunden pro Workshop wurden sowohl theoretische als

auch praktische Inhalte vermittelt, es wurde informeller kollegialer Austausch un-
tereinander ermoglicht sowie direktes Feedback zum Workshop von den Lehr-
kréften erbeten.

Der Ablauf der Workshops war bei allen vier Terminen gleich (Abb. 11).

BegriiBung Inhaltliche Erwartungen Theoretischer Praktischer Feedback
Einstimmung an den Input Input
der Lehrkréfte Workshop

Abb. 11: Allgemeiner Ablauf eines Workshopangebots.

Wihrend des Workshops waren neben den Projektmitarbeitenden und der Pro-
jektleitung auch studentische Hilfskréifte anwesend, die den Workshop protokol-
lierten (Workshopprotokoll) und Ergebnisse sicherten (Screenshots/Fotos), so-
dass auch Diskussionen dokumentiert werden konnten. Eine videografische Be-
gleitung wurde von Seiten der Lehrkréfte nicht gewtiinscht.
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Inhaltlich setzten sich die Workshopangebote folgendermallen zusammen:

“Vielfalt, die begeistert!”
Fachinhalte: interdisziplinar,
kontextorientiert und
alltagsbezogen

“Yes, | Can!”
Workshop zu Sprache,
Gender und Diversitéat

,Quo vadis?“
Berufsorientierung in
den MINT-Fachern

Inhalte Inhalte Inhalte Inhalte
 Zitronenmethode « Padlet zum forschend- » Padlet zu Inhalten des « Padlet zu BO: Welche
* Was ist Diversitat? entdeckenden Lernen: Fachunterrichts: Rolle spielt die
(allgemein) Vorstellungen, Haufigkeit der Berufsorientierung im
+ Diversitat in der Schule Erfahrungen, Argumente alltagsbezogenen FU?
« Was ist Gender? fur und gegen FEL Fragestellungen/Beispiele Welche Fachinhalte
(allgemein) « Was ist FEL? welche Alltagsbeziige haben Sie mit
* Gender in der Schule « Stufen des FEL werden thematisiert? Berufsfeldern verknipft?,
+ Sprache, eine eindeutige « FEL im Bildungsplan Welche Rolle spielen die Welche Bildungspartner
Sache * FEL im Kontext Diversitat Leitperspektiven des gibt es an lhrer Schule?
» Sprache im Kontext des « FEL im Kontext Gender Bildungsplans?
Projekts « Attributionstheorie
» Ubung zur Sprache * Interessen von SuS Selbstkonzept « Feedback
» Geschlechtergerechte « Forschungsthemen zum * Einflussfaktoren auf das « Erlernte Hilflosigkeit
Sprache im Bildungsplan selber ausprobieren Interesse « BO und Leitperspektiven
- Studie ,Yes, | can!” « Projektschnuppern * Vehikel-Theorie + Konkrete Umsetzung im
* Vignette Reflexion » Gender-Brillen Fachunterricht
» Ubung firs Klassen- ) « Einflussfaktoren auf BO
zimmer: Schiiler:innen « Ubung flirs « Selbstwirksamkeit férdern
nach beriihmten Personen Klassenzimmer: FEL in * Beispiel micro:bit und * Methodenvorstellung
recherchieren lassen den Unterricht einbinden senseBox Betriebserkundung
(explizit nach Physiker « Initiativen und
bzw. Physiker und Mentoringprogramme
Physikerinnen suchen
lassen)

Abb. 12: Inhaltliche Ubersicht der Workshopangebote mit Stichworten und Zuordnung der

Professionalisierungslevel Information (I), Wissen (W), Konnen (K&), Handeln (H) nach
Wildt (2006).

Der Aufbau der Workshops in Abb. 12 erfolgte immer mit einer generellen Input-
phase aus den Bereichen Information (I) und Wissen (W) und wurde mit Studien
und empirischen Befunden unterlegt. Es wurden zudem Interaktionen mit den
Lehrkraften durchgefiihrt, die sie fiir bestimmte folgende Aspekte des Workshops
sensibilisieren sollten (z. B. Zitronenmethode fiir Diversitét in der eigenen Schul-
klasse).

Dariiber hinaus wurden im Bereich Kénnen (K&) fachpraktische Ubungen und
Lerneinheiten aus den MINT-Fachern — mit Fokus auf Physik und Technik — mit
den Lehrkriften als Methoden- und Inhaltsangebote durchgefiihrt, bei denen die
Lehrkrifte selbst an den Angeboten teilnehmen und diese reflektieren konnten.
Der Bereich Handeln (H) beinhaltete stets die Moglichkeit zu reflektieren, wie
die Inhalte in den eigenen Unterricht implementiert werden konnen, und eine Auf-
gabe fiir das Klassenzimmer, um Information und Wissen sowie Konnen zu fes-
tigen und ins Handeln zu iiberfiihren. Hier wurden den Lehrkréften auch die Ma-
terialien aus den fachpraktischen Ubungen fiir den eigenen Unterricht zur Verfii-
gung gestellt.
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Auf alle Inhalte und alle Workshopprisentationen hatten die Lehrkrifte zudem
iiber die Projektwebsite Zugriff.

An den Workshops nahmen Lehrkrifte im Verhéltnis Lehrer zu Lehrerinnen vier
zu zwei mit unterschiedlich viel Erfahrung teil (Abb. 13):

Lehrkraft 1 Lehrkraft 2 Lehrkraft 3

seit 4 Jahren (incl. seit 8 Jahren seit 6 Jahren
Referendariat)
4/4 Workshops 3/4 Workshops
3/4 Workshops besucht besucht
besucht

Lehrkraft 4 Lehrkraft 5 Lehrkraft 6

seit 9 Jahren seit 20 Jahren seit 7 Jahren (incl.
Referendariat)

3/4 Workshops 4/4 Workshops
besucht besucht 3/4 Workshops
besucht

Abb. 13: Ubersicht der Projektlehrkrifte mit Lehrerfahrung in Jahren und Anzahl der besuchten
Workshops.

Da das Angebot fiir die Lehrkrifte freiwillig war, konnte nicht davon ausgegan-
gen werden, dass alle Lehrkrifte zu allen Workshopterminen anwesend waren.
Dennoch nahmen alle Lehrkréfte an mindestens 75 % der Workshopangebote teil.
In der folgenden Ubersicht in Abb. 14 wird ersichtlich, welche Lehrkraft welches
Workshopangebot besucht hat und entsprechend zu diesem Workshop iiber ein
Leitfadeninterview befragt wurde. Dabei haben zwei Lehrkréfte an allen Ange-
boten teilgenommen und vier Lehrkriafte an drei Workshopangeboten. Wenn
Lehrkréifte mehr als die Hélfte der Zeit des Workshops anwesend waren, wurde
der Workshop als besucht gewertet.
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18.10.2019
Workshop 1:

“Yes, | Can!”
Workshop zu Sprache, Gender
und Diversitat

Abb. 14: Ubersicht iiber die Teilnahme an den Workshopangeboten.

Nachfolgend wird nun anhand der inhaltlichen Ubersicht und einer Detailbe-
schreibung der jeweilige Schwerpunkt in der Durchfithrung erldutert, um die Aus-
sagen der Lehrkrifte, die sich auf Inhalte der Workshops beziehen, besser einord-
nen zu konnen.

3.4.1. Workshop 1 —,,Yes, I can!*“ — Sprache, Gender und Diversitit

Beim ersten Workshop in der Interventionsphase lag der Fokus auf Sprache, Gen-
der und Diversitdt. Ziel des Workshops war es zunéchst, alle Lehrkréfte inhaltlich
und mit Definitionen zu den drei genannten Begriffen im Kontext des Modellpro-
jekts ,Teaching MINTP* auf den gleichen Wissensstand zu bringen. Die Lehr-
krifte wurden zuvor per E-Mail zum Workshop eingeladen und erfuhren so auch
den Titel des Workshops. Nach einer kurzen Vorstellungsrunde, bei der die Lehr-
krafte Facherkombination und Klassenstufe nannten, wurde nach ithrem Vorwis-
sen gefragt.

Uber ein Padlet konnten die Lehrkriifte folgende Fragen beantworten, die den Be-
reichen Information und Wissen entsprechen:

o Was fallt Ihnen spontan zum Thema ,, Diversitdt* ein?

o Welche Erfahrungen haben Sie mit ,, Diversitdt‘ in Threm Berufsalltag
gemacht?

o Was fdllt Ihnen spontan zum Thema ,, Gender* ein?

o Welche Erfahrungen haben Sie mit ,, Gender“ in Threm Berufsalltag ge-
macht?
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Blitzlicht Workshop 1

Was fillt lhnen spontan zum Welche Erfahrungen haben Sie Was fillt lhnen spontan zum Welche Erfahrungen haben Sie

Thema ,,Diversitat“ ein? mit ,,Diversitat* in lhrem Thema ,,Gender* ein? mit ,,Gender* in lhrem
berufsalltag gemacht? berufsalltag gemacht?
Vielfalt « Unterschiedliche «  Wie ist die Definition « Kaum/keine Madchen
Unterschiedlichste Leistungsstarke bei von Gender? im WPF Technik
thematische den SuS Sperrig bei der - Madchen
Interessen der SuS « Ein sperriges Wort Formulierung von interessieren sich
Umgang mit mit diffuser Texten mehr flir Themen, die
Fliichtiingskindern Bedeutung Identitatsfindung aus ihrer Bezugswelt
Kulturelle Unterschiedliche . mwid kommen
B Herkunft der Schuler « Unterschiedliches
Unterschiede 5
* Madchen und Jungen Antwortverhalten der
Geschlecht SusS bei

Fragestellungen

Dass Schilerinnen
und Schiler den Mut
aufbringen, sehr frih
sich zu ihrer
geschlechtlichen
Orientierung zu
bekennen

Umsténdliche
Formulierungen

Abb. 15: Transkript zu Blitzlicht von Workshop 1.

In Abb. 15 gaben die Lehrkréfte an, dass sie unter ,Diversitit® spontan , Vielfalt,
,unterschiedliche thematische Interessen von Schiiler:innen® sowie ,kulturelle
Unterschiede® und ,Umgang mit Fliichtlingskindern® verstanden. Die Erfahrun-
gen aus der Schule erstreckten sich von der unterschiedlichen Leistungsstirke der
Schiiler:innen tiiber die Sperrigkeit des Wortes und seine diffuse Bedeutung bis
zur unterschiedlichen Herkunft der Schiiler:innen. Im Bereich von Gender wurde
konkret die Frage nach der Definition gestellt und erneut wurden die Sperrigkeit
des Wortes sowie die Umstidndlichkeit in Texten sowie die Identitdtsfindung von
Schiiler:innen und das Geschlecht benannt.

Im Berufsalltag gaben die Lehrkrifte an, dass im Wahlpflichtfach Technik kaum
Schiilerinnen vorzufinden seien und dass Médchen sich fiir andere Themen aus
ihrer Bezugswelt interessieren konnten.

Mit diesen Fragen wurden im ersten Workshop die Vorerfahrungen der Lehr-
krafte hinsichtlich der Themenbereiche Diversitiat und Gender abgefragt, die zur
Beantwortung der Forschungsfrage hinsichtlich der Annahmen und Vorstellungen
zu Diversitdat und Gender vor der Intervention herangezogen werden. Im An-
schluss an das Blitzlicht, das auch zur inhaltlichen Einstimmung der Lehrkréfte
diente, wurden diese nach ihren Erwartungen an den Workshop auf Basis des Ti-
tels sowie des Blitzlichts gefragt.
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Es zeigt sich in Abb. 16, dass Erwartungen sowohl auf inhaltlicher Ebene im Be-
reich der Motivation und der Impulse fiir die Férderung im MINT-Unterricht be-
stehen als auch auf organisatorischer Ebene mit der Frage, wie das Modellprojekt
innerhalb des Schuljahres organisiert sein wird. In mehreren Féllen gaben die
Lehrkréfte auch an, keine Erwartungen an den Workshop zu haben.

Im Folgenden wurden die Lehrkrifte iiber das Modellprojekt ,Teaching MINTP*
unterrichtet und dariiber informiert, welche Ziele und Meilensteine bisher erreicht
wurden, wie die nidchsten Schritte und Themen fiir die Workshops aussehen und
welche Rolle die Lehrkrifte — und insbesondere die Physik-Lehrkrifte — fiir das
Promotionsprojekt einnehmen.

Erwartungen an Workshop 1

7 Erwartungen anden = Es scheint um die Keine Erwartungen
~| Lehrer bzgl. Diversitat & Starkung von Madchen BRI T IR
S TR R R GO zu gehen (in techn./ Keine konkreten

| Verwendung von  natwiss. Féachern) Erwartungen
~ Fachbegriffen? S el SR A N
S e i Ablauf des Projektes im Geschlechterspezifische
© Wie kdnnen Madchen Schuljahr kennen lernen Erlauterungen von ¥
= besser motiviert TIRT Fachbegriffen?
- werden?

Impulse fur Férderung Keine Erwartungen
~+ von Madchen im NW- R G ey

Ergebnisse der a Untrct 7
Fragebdgen ' et

Zugangsweisen der
e Madchen fiir Ph/

- Gewinnbringende sinnvolle Kontexte?

. Erkenntnisse fiir den e P B

- Unterricht

Abb. 16: Anonymisiertes Transkript der handschriftlich ausgefiihrten Erwartungen der Lehrkrifte
an Workshop 1.
Fiir den Finstieg in das Thema ,Diversitit’ wurde die sogenannte Zitronenme-
thode gewihlt, die bei Themen wie kultureller Vielfalt, Einzigartigkeit und dem
Abbau von Stereotypen zu Beginn einer Sensibilisierung in diesen Bereichen ge-
nutzt werden kann (KgKJH, 2020, S. 40).

Als Basis wird ein Korb voller Zitronen bereitgestellt, aus dem die Teilneh-
menden sich eine Zitrone herausnehmen sollen. Die einzelnen Personen sollen im
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Anschluss ihre Zitrone genau betrachten und beschreiben, was ihre Frucht beson-
ders macht. Dabei sollen sie Eigenschaften finden und beschreiben, die ihre Zit-
rone von anderen abheben konnte, ohne selbst neue Eigenschaften wie Dellen,
Farbe oder Ahnliches hinzuzufiigen. Nach einer festen Zeitspanne von bspw. fiinf
Minuten werden die Beobachtungen und Eigenschaften von den Teilnehmenden
aufgeschrieben und die Zitronen wieder in den Korb zuriickgelegt.

Die Friichte werden im Korb durchgemischt und anschliefend von den Teilneh-
menden mit der Maf3gabe, die eigene Zitrone unter allen Zitronen zu finden, wie-
der herausgenommen.

In der anschlieBenden Reflexion werden die Eigenschaften der Zitronen ge-

sammelt und die Unterschiede, die die eigene Zitrone von den Zitronen der ande-
ren abheben, herausgearbeitet.
Im Kontext von ,Teaching MINTP* wird der Korb mit Zitronen als Analogie fiir
eine Klasse mit Schiiler:innen genutzt, die bei der Lehrkraft ein bestimmtes Fach
besuchen. Obwohl die Schiiler:innen (Zitronen) alle in einer Klasse (Korb) sind
und unterrichtet werden, unterscheiden sie sich doch individuell sehr, z. B. was
thre Bediirfnisse im Fach angeht, wie gut sie Sachverhalte verstehen und Aufga-
ben 16sen konnen. Den Lehrkréften soll damit bewusst gemacht werden, dass
trotz der zahlreichen Gemeinsamkeiten zwischen den Schiiler:innen (Alter, Ge-
schlecht, Klassenstufe) die Einzelnen nicht vergessen werden sollten.

Nach einer kurzen Pause wurde in den theoretischen Teil des Workshops ein-
gestiegen, indem zunéchst iiber die vier Schichten von Diversitit (,,Four Layers
of Diversity* nach Gardenswartz & Rowe, 2003, s. Kap. 2.2) allen teilnehmenden
Lehrkréften die unterschiedlichen Dimensionen von Diversitit in Erinnerung ge-
rufen wurden. Vor dem Hintergrund der Verankerung von Diversititsdimensionen
im Bildungsplan Baden-Wiirttemberg (2016) wurde im Workshop von der Per-
sonlichkeit im Innern ausgehend insbesondere die innere Dimension mit Aspek-
ten wie Geschlecht, Alter und physischen Eigenschaften im Kontext von Diver-
sitdt einer Klasse diskutiert.

Da auf den vier Ebenen von Diversitét bei der inneren auch das Geschlecht
genannt wurde, fokussierte der Workshop als Néchstes auf Gender und insbeson-
dere in diesem Zusammenhang auf die sozialen Rollen, die unsichtbar von Schii-
lerinnen und Schiilern eingenommen werden konnen.

Auch hier wurde im Kontext von Schule und der Heterogenitét einer Klasse auf
verschiedene Studien verwiesen, die bspw. Kompetenzunterschiede und damit die
Bestitigung von Stereotypen thematisieren (IGLU, Bos et al., 2003, S. 287). Auch
inwiefern Schiilerinnen ihre schulischen Erfolge auf Gliick und ihre Misserfolge
auf mangelnde Begabung zuriickfiihren (Jahnke-Klein, 2006, S. 101) und Schiiler
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im Gegenzug eher zu Uberschiitzung tendieren (Baumert et al., 1999, S. 134),
wurde im Rahmen von Gender in der Schule angesprochen.
Mit dem Zitat von Prengel (2019, S.111)

.., Man “ behauptet, es seien schlicht die Frauen mit gemeint, wenn von Men-
schen, Schiilern, Studenten, Bundesbiirgern, Ministern, Arbeitern, Ange-
stellten, Jugendlichen, kaufmdnnischen Auszubildenden die Rede ist. *

erreichte der Workshop seinen Themenschwerpunkt: diversitdtsorientierter und
gendersensibler (Fach-)Unterricht durch Sprache.

Gesprochene und geschriebene Sprache wird zur Vermittlung von Informationen
in Regelschulen als haufigstes Instrument fiir Kommunikation benutzt. Sprache
ist somit ein essentieller Bestandteil einer Unterrichtsstunde

In einer anschlieBenden Ubung wurde den Lehrkriften ein schriftliches Szena-
rio vorgestellt, in dem das generische Maskulinum in der Berufsbezeichnung ge-
nutzt wurde. Die Problematik wurde am Ende des Beispiels sichtbar, da hier durch
die im Text vorhandenen Informationen die Familienkonstellation der Protago-
nisten im Szenario nicht klar wurde und mehr Fragen aufrief und Hypothesen
generierte, als zum Verstehen des Szenarios notwendig waren.

Das Szenario wurde in Kleingruppen unter den Lehrkréften diskutiert und es
wurden verschiedene Nachfolgeszenarien entwickelt. Die Essenz der Diskussion
war, dass mit mehr Informationen — und sei es nur, das korrekte Geschlecht bei
der Berufsbezeichnung zu nennen — das Szenario sofort verstindlich geworden
wire. Die Relevanz einer klaren und verstindlichen Sprache wurde hier nicht nur
fiir eine informative Kommunikation und einen effizienten Wissensaustausch
deutlich, sondern insbesondere auch fiir Situationen, bei denen es um das Vermit-
teln von Informationen geht. Diese Erkenntnis wurde von den Lehrkréften in der
Diskussion herausgestellt.

Dieses Ergebnis wurde wiederum als Basis genutzt, um den Lehrkréften die
verschiedenen Mdglichkeiten einer gendergerechten Sprache nidherzubringen, in-
dem die Sprache im Kontext des Modellprojektes mit den unterschiedlichen M6 g-
lichkeiten der Adressierung von Personen in der gesprochenen wie auch der ge-
schriebenen Sprache vorgestellt wurde (Abb. 17).

Um die Ergebnisse der Diskussion weiter zu stiitzen und die Lehrkrifte dahin-
gehend zu motivieren, mehr gendergerechte Sprache im Unterricht zu verwenden,
wurde erginzend die Studie von Vervecken und Hannover (2015) ,,Yes I Can!*
herangezogen, in der die Effekte von gendergerechten Berufsbezeichnungen und
Beschreibungen in Kombination mit Status, Schwierigkeit und Selbstwirksam-
keit untersucht wurden. Dabei wurde deutlich, dass Stereotype bei der
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Wahrnehmung von Berufen eine wesentliche Rolle spielen und ménnlich ge-
priagte Berufe stets mit mehr Prestige und einer besseren Vergiitung verbunden
wurden als typisch weiblich geprégte Berufe.

Dabei war insbesondere die Art der Berufsbezeichnung — nur maskuline Nen-
nung oder die Nennung beider Geschlechter (Beidnennung) — von Bedeutung da-
fiir, inwieweit eine Beschreibung des Berufs diesen als erreichbar oder unerreich-
bar in der Wahrnehmung der Schiiler:innen wirken lieB3.

Wurde nur das generische Maskulinum bei der Berufsbezeichnung benutzt, so
wurde dem Beruf sowohl von den Schiilern als auch von den Schiilerinnen ein
hoher Status zugeschrieben.

Wurde hingegen sowohl die mannliche als auch die weibliche Berufsbezeichnung
gewdhlt, so wurde der Beruf mit einem geringeren Status verbunden (ebd., S.81);
jedoch wurden durch die Beidnennung der Berufsbezeichnungen die Berufe
selbst als erreichbarer wahrgenommen.

Sprache im Kontext i

Projekts

Teaching MINTP: Beidnennung
Diversitat und Gender in Schiilerinnen und Schiler
der Sprache

Splitting
Der/Die Lehrer/in

gendersensibel |
Binnen-|

Der/Die RektorIn

gendergerecht

Gender Gap und Gender Sternchen

Elternsprecher_in Vertrauenslehrer*in

Geschlecht verschwindet
die Lehrkraft — die Lehrkréfte
Das Elternteil — die Eltern
PH Schwabisch Gmind IS
| Folie 17 University of Education b £ 5S

Das Projekt .Teaching MINT™ wird gefordert vom Land Bad fiur t, Forschung und Kunst

Abb. 17: Sprache im Kontext des Projekts , Teaching MINTP, Folie aus Workshop 1.
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Mit dieser Studie wurde den Projektlehrkréiften die Relevanz einer klaren Sprache
bewusster und ergdnzend wurde von Seiten des Projekts noch das Zitat von Stahl-
berg und Sczesny (2001, S. 131) angefiigt:

,, Uber alle Experimente hinweg zeigte sich, dass bei Personenreferenzen im
generischen Maskulinum ein geringerer gedanklicher Einbezug von Frauen
zu beobachten war [ ...] als bei alternativen Sprachformen wie Beidnennung
oder dem groflenl [...] “,

um nochmals die Notwendigkeit der gleichberechtigten Nennung zu verdeutli-
chen.

Fiir den zusétzlichen Praxisbezug hatten die Lehrkrifte neben den vorgestellten
Theorien, Studien und deren Ergebnissen zusétzlich die Gelegenheit, eine eigens
fiir das Projekt produzierte Videovignette zum Thema Sprache und Fachunterricht
als Expert*innen zu beurteilen. Die Vignette ist ein gestellter Ausschnitt innerhalb
einer abgesprochenen und durchgeplanten Unterrichtsstunde, die aus verschiede-
nen Perspektiven videografiert wurde. Es wurden absichtlich Aspekte, die den im
Workshop empfohlenen Handlungsweisen in Bezug auf Sprache, Gender und
Diversitdt widersprechen, in einer iibertriebenen Weise dargestellt, sodass sie be-
obachtbar wurden. Die Lehrkrifte wurden angehalten, auf die Sprache und das
Verhalten der im Video zu sehenden Lehrkraft zu achten und ihre Beobachtungen
festzuhalten. Die anschlieBende Diskussion iiber die Videovignette sowie die in-
haltliche Verortung der empfohlenen Handlungsweisen wurden zur Festigung der
im Workshop angesprochenen Inhalte genutzt. Zur weiteren Etablierung und Sen-
sibilisierung der im Workshop behandelten Themen erhielten die Lehrkrifte am
Ende des Workshops eine Anregung, die Ubung fiirs Klassenzimmer, die sie im
Unterricht zusammen mit ithren Schiilerinnen und Schiilern durchfiihren sollten
(Abb. 18).

Die Ergebnisse sollten von den Lehrkriften festgehalten und im Kontext des
Workshops 3 diskutiert werden.

Zum Ende wurde eine Feedbackphase eingeleitet, bei der die Lehrkrifte Klebe-
punkte in Rot fiir Erwartungen nicht erfiillt, Gelb fiir Erwartungen teilweise er-
fiillt und Griin fir Erwartungen erfiillt auf die zu Beginn handgeschriebenen Kar-
ten kleben sollten. Diese Art des Feedbacks wurde jedoch von den Lehrkriften
nicht in der erwarteten Intensitdt wahrgenommen, sodass fiir Workshop 1 kein
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aussagekriftiges Feedback zur Auswertung genutzt werden konnte.

Ubung fiirs Klasse
Stellen Sie lhren Schilerinnen und Schilern folgende Hausaufgabe:
Sucht nach beriihmten Physikern Sucht nach bertihmten Erfindern.

(Naturwissenschaftlern).
Und/Oder
Und/Oder
Sucht nach berihmten Erfindern und
Sucht nach berthmten Physikern und Erfinderinnen.
Physikerinnen
(Naturwissenschaftlern und
Naturwissenschaftlerinnen).

kleine Hilfe: kleine Hilfe:
http://www.fembio.org/biographie.php/frau/spec https://ze.tt/10-erfinderinnen-die-wir-alle-
ials/physikerinnen/ kennen-sollten/

- beim Workshop am 13.12.2019 werden lhre Ergebnisse diskutiert

PH Schwébisch Gmiind

[ Folie 24 University of Education b i &Y

-

A
X

Das Projekt Teaching MINTZ" wird gaférdert vom Land Bad fir t, g und Kunst

Abb. 18: Ubung fiirs Klassenzimmer aus Workshop 1. Zwei zur Wahl stehende Aufgaben, die
im Kontext der aktuellen Unterrichtseinheit bis zum Zeitpunkt des néchsten Workshops aus-
probiert werden kénnen.

3.4.2. Workshop 2 — ,,Der Weg zum wissenschaftlichen Denken...
und Arbeiten* — Forschend-entdeckendes Lernen im Kontext von Diversitét
und Gender

Der zweite Workshop im Rahmen der Interventionsphase fand vier Wochen nach
dem ersten Workshop statt. Die Lehrkréfte wurden zuvor per E-Mail zum Work-
shop eingeladen und erfuhren so auch den Titel des Workshops. Nach einer kur-
zen BegriiBung durch die Projektleitung wurden die Lehrkrifte zu ihren Erwar-
tungen befragt, die sie hinsichtlich des Workshoptitels entwickelt hatten:
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Erwartungen an Workshop 2

. Induktives / | Dass ich besser ins Einfach umsetzbare

~ deduktives Vorgehen Thema ,reinkomme* Impulse / Methoden

S ST S e ~ als beim 1. Workshop far den
Unterrichtsalltag

.~ Thematische Inhalte e Verschiedene Wege Analog
" je nach Geschlecht | fur verschiedene Forschend-
> Motivation @ = ,Schilerinnen-Typen* entdeckendes Lernen

At E e e R e 7 Wissenschaftliches
Voraussetzungen = . Themen / Vorlieben Arbeiten auf welchem
R (R BT P Niveau?

Abb. 19: Anonymisiertes Transkript der handschriftlich ausgefiihrten Erwartungen der Lehrkréfte
an Workshop 2.

Es zeigt sich in Abb. 19, dass die Lehrkrifte mehrheitlich auf inhaltlicher Ebene
Erwartungen formuliert haben und teilweise konkrete Wiinsche duflern, die im
Workshop adressiert werden sollen. Darunter waren die Erwartungen, induktives
und deduktives Vorgehen und Voraussetzungen kennenzulernen sowie hinsicht-
lich der Motivation thematische Inhalte je nach Geschlecht auswahlen zu konnen.
Erwartet wurde zudem, dass einfache, umsetzbare Impulse und Methoden fiir den
Unterrichtsalltag vorgestellt wiirden und thematisiert wiirde, inwieweit for-
schend-entdeckendes Lernen analog und auf welchem wissenschaftlichen Niveau
ablaufen sollte.

Um die Lehrkréfte in das Thema des Workshops einzufiihren, wurde zu Beginn
der inhaltlichen Auseinandersetzung eine Vignette gezeigt, in der es um das me-
thodische Vorgehen bei einer Problemstellung ging. In der Vignette sollte das
Problem behoben werden, dass ein Ladekabel fiir ein Mobiltelefon an einer zu
hoch angesetzten Steckdose eingesteckt wird und das Mobiltelefon am Kabel an
der Wand herunterhdngt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten hierfiir eine ein-
fach umsetzbare Losung in Form eines Smartphonehalters entwickeln und dufler-
ten in der Vignette konkrete Ideen. Da die Arbeit bewertet werden sollte, wurde
ein Bewertungsschliissel festgelegt, der hier aber nicht durch die Schiiler:innen
ausformuliert, sondern von der Lehrkraft vorgegeben wurde.
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Hinsichtlich der Selbsterwartung und der eigenen Leistungsbeurteilung fiel den
Lehrkriften hier auf, dass methodisch die Entwicklung der Bewertungskriterien
bei den Schiiler:innen hétte liegen sollen und nicht bei der Lehrkraft in der Vig-
nette.

Diese fehlende Partizipation wurde von den anwesenden Lehrkriften beméngelt
und mit Losungsvorschldgen zu mehr Lernendenaktivierung diskutiert. Mit die-
sem gemeinsam erarbeiteten Ergebnis wurde dann den Lehrkriften ein Einblick
in die Phase der Unterrichtsbeobachtung gewéhrt und von einer Lehrkraft als ,,das
Vorhalten eines Spiegels* kommentiert. Denn was die Lehrkréfte in der Vignette
bemaingelt hatten, traf auch auf sie selbst zu.

Ergebnisse aus d WM&Q
Beobachtungen

Unterricht ist schulerzentriert

Schluss ] 37

o 10 20 30 a0
m. 0
Einleitung ] 38
INNERE DIFFERENZIERUNG (EINL.) 100 |
9
Arbeitsphase ] |29
11
1
Schluss 1 37 INNERE DIFFERENZIERUNG (ARB.) 89
@Ela DOMein ENicht beobachtbar / nicht vor
= 6
Lehrkraft nutzt mindestens eine Methode zur FORDERUNG I
inneren Differenzierung EIGENVERANTWORTLICHEN 94 |
0 10 20 20 0 LERNENS (EINL.)
T R —
Einleitung ] 37 ‘.
FORDERUNG
< EIGENVERANTWORTLICHEN 54
Arbeitsphase ] 33 LERNENS (ARB.)
| | | o

1 | Ejz Onein nicht beobachtbar
@iz ONein B Nicht beobachtbar / nicht vorgekommen PH SChWC}bISCh Gmund :\ =
- — . . . =5
| Folie & University of Education oty

Das Projekt . Tesching MINT=" wird geférdart vom Land Baden-Wirttembang, Ministerium firWissanschaft, Forschung und Kunst

Abb. 20: Einblick in die Unterrichtsbeobachtungen, links das Fach Physik, rechts das Fach Tech-
nik. Weitere Ergebnisse werden in Goreth et al. (2021) sowie A.-K. Krebs und Ihringer (2021)
aufgezeigt.

Die in Abb. 20 grafisch dargestellten Unterrichtsbeobachtungen mit sehr hdufigen
Beobachtungen lehrkraftzentrierten Unterrichts sowie einer sehr haufigen ein-
heitlichen Aufgabenstellung ohne Beriicksichtig unterschiedlicher Lernender in
einer heterogenen Klasse wurden mit den Lehrkriften diskutiert und als Aufhi-
nger fiir die Fokussierung auf Lernendenaktivierung und innere Differenzierung
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sowie auf das eigenverantwortliche Lernen im Unterricht genutzt. Eine Lehrkraft
kommentierte diese Folie als ,,den Spiegel vorgehalten bekommen®, welches die
anderen Lehrkrifte bejahten.

Darauffolgend wurden den Lehrkréften {iber ein Padlet folgende Fragen gestellt:

o Wie stellen Sie sich forschend-entdeckendes Lernen in Ihrem Fachunter-
richt vor?

o Welche Erfahrungen haben Sie in Ihrem Unterricht mit forschend-entde-
ckendem Lernen gemacht?

o Welche Argumente sprechen fiir forschend-entdeckendes Lernen?

o Welche Argumente sprechen gegen forschend-entdeckendes Lernen?

Blitzlicht Workshop 2

Wie stellen Sie sich das
forschend-entdeckende Lernen
in lhrem Fachunterricht vor?

Welche Argumente sprechen fiir
forschend-entdeckendes Lernen?

Welche Erfahrungen haben Sie in lhrem Unterricht mit
forschend-entdeckendem Lernen gemacht?

Es ist motivierender, eigene
Fragen zu beantworten, wofir
ich mich interessiere, das merke

Schiiler haben keine
Motivation dafiir

Mehr Material,
kleinere Lerngruppe

Bislang nicht getraut
zu machen

Lésungswege werden
nicht vorgegeben.
SuS
suchen/entdecken die
Losung selbst

Schiler bekommt
Problemstellung,

Bendtigtes Vorwissen
muss gesichert sein,
sonst muss man an 5
Orten gleichzeitig
sein

Muss gut
vorstrukturiert bzw.
eingelibt sein, um im

Ergebnisse sind nicht
gut, nicht zielfiihrend

Am Ende des
Schuljahres als
Praktikum

Manche Schiiler
wollen das nicht und
wollen nur alles vom

ich mir besser

Selbststandiges,
eigenverantwortliches Lernen

Welche Argumente sprechen
gegen forschend-entdeckendes
Lernen?

plant Versuch selbst, vorgegeben Lehrer vorgesetzt Vorbereitung des Unterrichts
fiihrt in selbst durch, Zeitrahmen bekommen wird komplizierter
evaluiert — Lehrer gibt Ergebnisse zu Zeit
nur Hilfestellung und erhalten ) .
Stoff wird bei Sicherheit

Methode muss SuS bekannt
sein, sonst keine Funktion

lehrerzentriert besser

Forschend-entdeckendes
Lernen setzt solide inhaltliche
Kenntnisse voraus

Abb. 21: Transkript Blitzlicht zu Workshop 2.

In Abb. 21 zeigt sich, dass die Lehrkréfte schon eine grobe Vorstellung zum for-
schend-entdeckenden Lernen (FEL) im naturwissenschaftlichen Unterricht hat-
ten. Im Bereich der Erfahrungen wurde angemerkt, dass man sich bisher nicht
getraut hatte, FEL selbst anzuwenden, dass viel vorbereitet werden miisse und das
Vorwissen bei den Schiiler:innen bereits vorhanden und gefestigt sein miisse. Es
wurde zudem angemerkt, dass bei lehrkraftzentriertem Unterricht der Unter-
richtsinhalt besser vermittelt werden wiirde. In Bezug auf die Motivation von
Schiiler:innen wurde angemerkt, dass die Schiiler:innen keine Motivation oder
auch keine Lust auf FEL haben wiirden. Fiir den Unterricht selbst wurden Vor-
und Nachtteile des FEL von den Lehrkraften benannt, wobei Vorteile aus Sicht
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der Lehrkréfte insbesondere das selbststindige, eigenverantwortliche Lernen so-
wie eine gesteigerte Motivation waren. Als nachteilig wurden der hohe Arbeits-
aufwand, Zeit- und Sicherheitsaspekte sowie das Vorhandensein von soliden
Kenntnissen benannt.

Nach einer kurzen Pause wurden den Lehrkréften die wesentlichen Vorteile des
forschend-entdeckenden Lernens dargestellt. Hierfiir wurde ein bereits erfolg-
reich abgeschlossenes Projekt ,Chain Reaction® vorgestellt, das im Rahmen des
7th Framework Programm der Européischen Union von 2013 bis 2016 gefordert
wurde. Ziel des Projektes war auf internationaler Ebene die nachhaltige Imple-
mentierung des forschend-entdeckenden Lernens in den naturwissenschaftlich-
technischen Unterricht (Tomei et al., 2019). Im deutschsprachigen Raum hat das
Projekt ,Chain Reaction® an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg stattge-
funden (Welzel-Breuer et al., 2019) und hat — angepasst an das deutsche Schul-
system — mit Lehrkriften aus dem Rhein-Neckar-Raum forschend-entdeckende
Projekte wihrend der Unterrichtszeit durchgefiihrt. Anhand empirischer Studien
wurden die Lehrkréfte auf die Wirksamkeit von forschend-entdeckendem Lernen
fiir die Potentiale im Regelunterriecht hingewiesen, die insbesondere — in Erman-
gelung von Erfahrungsrdumen — eine individuelle Auseinandersetzung mit der
Wissenschaft zulassen.

Im Schulalltag ldsst sich das forschend-entdeckende Lernen bspw. als Entlas-
tung fiir die Lehrkraft einsetzen, da die Initiative und Verantwortung an die Lern-
gruppen abgegeben werden. Die Lehrkraft agiert lediglich als Lernbegleitung und
hilft, wenn danach gefragt wird. Nicht nur das Fachwissen wird vermittelt, son-
dern auch die Erfahrung, wie mit Wissenschaft umgegangen wird und wie diese
funktioniert. Uber das forschend-entdeckende Lernen lisst sich auch gut auf die
Heterogenitit einer Klasse eingehen, weshalb dieses einen Platz im Modellpro-
jekt ,Teaching MINTP¢ erhilt.

An verschiedenen Forschungsthemen aus dem Projekt ,Chain Reaction® wurde
das Prinzip des forschend-entdeckenden Lernens dargestellt und nach Hoéttecke
(2013) erléautert. Das forschend-entdeckende Lernen ist eine Lernform, bei der
die Forschenden

» selbststdndig eine fiir sie relevante Fragestellung oder Hypothese entwi-
ckeln,

* mithilfe verschiedener Methoden nach Antworten suchen,

* den Forschungsprozess selbst gestalten und reflektieren,

* ihre Ergebnisse aufbereiten und préasentieren.
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Die Lehrkréfte wurden angehalten, das FEL als einen elementaren Teil des natur-
wissenschaftlich-technischen Unterrichts zu verstehen.

Da Schiiler:innen in Gruppen aktiv die Rolle von Forschenden {ibernehmen, ver-
stehen sie dabei, wie Forschende arbeiten, entwickeln die Fahigkeit, Forschungs-
projekte eigenstindig durchzufiihren und die grundlegenden wissenschaftlichen
Methoden anzuwenden. Dabei lernen sie, Verantwortung und Initiative zu iiber-
nehmen.

Mit Blick in die empirische Forschung wurden die oben genannten Aspekte
und Vorteile des FEL mit Studien und Literatur belegt, um so den Lehrkréften
dessen Potentiale und Relevanz zu vermitteln. Zum einen wurde von Rocard
(2007) ein Pladoyer fiir das forschend-entdeckende Lernen gehalten, denn es ist
ein erfolgreicher Ansatz und eine wirksame Methode in der Primarstufe sowie in
den Sekundarstufen I und II. Es steigert nachweislich das Interesse, den Kennt-
nisstand und die Motivation der Schiiler:innen in den Naturwissenschaften.

Des Weiteren wurde von Hof und Mayer (2008, S. 72) erldutert, dass

., [i]m Konzept des Forschenden Lernens innerhalb des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts [...] der Lernprozess konsequent am Prozess des wissen-
schaftlichen Vorgehens ausgerichtet [wird], d. h. an den einzelnen Phasen
von der Fragestellung iiber Hypothesen bis zur Erkldrung der Befunde *.

Dabei steht die selbststindige Exploration von Phdnomenen im Zentrum, indem
eigene Untersuchungen entwickelt, geplant, durchgefiihrt und ausgewertet wer-
den (Hottecke, 2010). Diese selbststindige Auseinandersetzung mit Wissenschaft
und das dabei sich entwickelnde Verstindnis fiir Forschung, Daten und deren Dar-
stellung ist essentiell, um verantwortungsbewusste und aktive Menschen auszu-
bilden, die fiir ihre Umwelt sensibel sind, diese verstehen und Losungen fiir Prob-
leme finden konnen (Hazelkorn et al., 2015). Um der Diversitit auf der Ebene der
Selbststandigkeit zu begegnen, wurde bereits von Bonnstetter (1998) eine Tabelle
mit unterschiedlichen Leveln der Selbststindigkeit, den sogenannten Inquiry Le-
vel, vorgestellt. Auf fiinf aufeinander aufbauenden Stufen — von traditional
hands-on zu student research — nimmt die Selbststindigkeit der Lernenden in den
unterschiedlichen Arbeitsbereichen einer wissenschaftlichen Forschung kontinu-
terlich zu.
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Selbststandigkeit der
Lernenden

Structured
Inquiry

Abb. 22: Inquiry Level im Kontext der Selbststandigkeit der Lernenden. Eigene Grafik. Ent-
nommen aus eigener Masterarbeit an der PH Heidelberg, A.-K. Krebs (2017).

Je nach Inquiry Level iibernehmen die Lernenden zunehmend die Verantwortung
fiir Aufgaben, wie die Wahl des Themas die Erstellung einer Forschungsfrage, die
Auswahl der notwendigen Materialen, das Untersuchungsdesign und die Auswer-
tung (Abb. 22, A.-K. Krebs, 2017, S. 22).

Diese Art der forschungsbasierten wissenschaftlichen Bildung ist auch im ak-
tuellen Bildungsplan des Landes Baden-Wiirttemberg zu finden (KM BaWii,
2016b).

Auch in den verwandten Fachern Naturwissenschaft und Technik (NwT) und
Physik, die von gut der Hélfte der teilnehmenden Projektlehrkréfte unterrichtet
werden, finden sich dhnliche Beschreibungen von Kompetenzen und der Erkennt-
nisgewinnung. Hier werden die einzelnen Schritte des wissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinns in Handlungsabschnitte wie ,recherchieren®, ,experimentieren*
und ,Modelle nutzen‘ unterteilt und mit unterschiedlichen Niveaustufen, z. B. ,E*
fiir ,Erweitertes Niveau‘, gekennzeichnet (Abb. 23).
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recherchieren

1. Informationsquellen gezielt nutzen und deren Aussagekraft und Zuverlassigkeit bewerten

Bestimmungshilfen, Datenblatter, thematische Karten und Tabellen nutzen

3. Informationen systematisieren, zusammenfassen und darstellen
experimentieren
4. Experimente (entwickeln), planen, durchfiuhren, auswerten und bewerten (E)
5. Messdaten mathematisch auswerten, beschreiben und interpretieren
6. grolRe Datenmengen (auch computergestiitzt) erfassen, verarbeiten und visualisieren (E)
7. Messverfahren oder -instrumente begrindet auswahlen (und anpassen) (E)

Modelle nutzen

Modelle zur Beschreibung und Erklarung von Sachverhalten nutzen
9. zu naturwissenschaftlichen und technischen Vorgangen Modelle entwickeln (E)

10. Grenzen von Modellen erkennen

vernetzt forschen

11. aus Problemstellungen Recherche- und Forschungsfragen ableiten (E)
12. Hypothesen entwickeln und in Untersuchungen Gberprifen

13. Losungsansatze fur naturwissenschaftliche beziehungsweise technische Problemstellungen
entwickeln

14. naturwissenschaftliche und technische Zusammenhange mathematisch beschreiben und
nutzen

15. computergestiitzte Simulationen zur Erkenntnisgewinnung nutzen

Abb. 23: Formulierung von prozessbezogenen Kompetenzen im Fach NwT, Bildungsplan 2016,
S. 9.

In Abb. 24 wird zudem beschrieben, welche Aspekte einer wissenschaftlichen
Denk- und Arbeitsweise Schiiler:innen wéhrend ihrer Schulzeit als prozessbezo-
gene Kompetenzen erwerben sollen. Dazu gehoren neben dem genauen Beobach-
ten und der Kontextualisierung von eigenen Wahrnehmungen gegentiber objekti-
ven Messungen das Formulieren von Fragen und das entsprechende Planen,
Durchfiihren und Auswerten von Experimenten. Diese Aspekte finden sich in den
wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen wieder, die von etablierten Wissen-
schaftler:innen in der Praxis umgesetzt werden.
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Phanomene beobachten und beschreiben
subjektive Wahrnehmungen beschreiben und von objektiven Messungen unterscheiden
einfache Messungen durchfuhren

zunehmend Beobachtungen von Erklarungen unterscheiden

U

zu naturwissenschaftlichen Phanomenen und technischen Sachverhalten Fragen formulieren,
Vermutungen aufstellen und experimentell Gberpriifen

Experimente unter Anleitung planen, durchfihren und auswerten
ein Sachmodell kritisch einsetzen

Gestaltmerkmale von Lebewesen kriterienbezogen beschreiben und vergleichen

© ©® N o

einfache Bestimmungshilfen sachgerecht anwenden

10. einfache Ansitze zur Losung eines naturwissenschaftlichen beziehungsweise technischen
Problems entwickeln

Abb. 24: Auszug aus dem Bildungsplan 2016 fiir Biologie, Naturphdnomene, Technik (BNT).
Prozessbezogene Kompetenzen Erkenntnisgewinnung. S. 8.

Wird forschend-entdeckendes Lernen im Kontext von Diversitdt betrachtet, so
wird in Puddu (2017, S. 41) der Mehrwert fiir Lernende in unterschiedlichen
Schulstufen und auf unterschiedlichen Niveaus deutlich:

., Inquiry-based science education is recommended for high as well as low
performing students as well as aiding gender mainstreaming so an advance-
ment can be reached for all participating students”

In einer nachfolgend beschriebenen Studie mit Experimental- und Kontrollgruppe
wurde als Ergebnis festgehalten:

,» The results showed higher scores for the students participating the guided
inquiry activity than the students in the comparison group.”’(Almuntasheri
etal., 2016, S. 19)

Um eine solche Aktivitéit zu planen und auch den Lernenden die Gelegenheit zur
Partizipation an der Planung zu geben, kann der ,Forschungskreislauf* von Mar-
quardt-Mau (2011) als Orientierung herangezogen werden.

Dieser zeigt im Sinne der wissenschaftlichen Vorgehensweise bei einer Fragestel-
lung einen Kreislauf auf, an dem Lernende sich bei ihrer Forschung orientieren
konnen. Mit Hilfe des ,Forschungskreislaufs® (Marquardt-Mau, 2011) lassen sich
auf unterschiedlichen Ebenen naturwissenschaftlich-technische Inhalte mit Hilfe
des forschend-entdeckenden Lernens thematisieren und an die Féhigkeiten der
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Schiiler:innen anpassen. Im Unterricht konnen auch nur einzelne Elemente dieses
Kreislaufs thematisiert werden, sodass auf die Bediirfnisse und die Kenntnisse
sowie die Selbststindigkeit der Lernenden besser eingegangen werden kann.
Bessenrodt-Weberpals (2006) beschreibt das forschend-entdeckende Lernen als
eine Moglichkeit, insbesondere Schiilerinnen fiir Naturwissenschaften zu moti-
vieren (S. 224):

., [...] dieses Unterrichtskonzept bewdhrt sich in der Schulpraxis, indem es
einen signifikant héheren Wissensstand der SchiilerInnen erreicht bei einem
gleichzeitig deutlich geringeren Interessenschwund. Und hiervon profitie-
ren besonders die Mddchen, deren Motivation sogar zunimmt, die eine po-
sitivere Einstellung gegeniiber Physik im Alltag entwickeln und zugleich ein
positiveres Selbstkonzept. [...] Auch an auflerschulischen Lernorten wie
Schiilerlabors zeigt dieses aktive Lernen keinen Gender Gap. *.

Doch nicht nur die Schiilerinnen profitieren von einer aktivierenden Unterrichts-
form, sondern ,, [a]ls Fazit lassen sich hohere kognitive und affektive Lernerfolge
von Mddchen wie Jungen erzielen *.

Ergidnzt wurden die Ausfithrungen durch konkrete Themenbeispiele, die bei
Elster (2007) auf Basis einer Befragung von Schiiler:innen in eine Liste der zehn
interessantesten und der zehn uninteressantesten Themen sortiert wurden. In der
Liste sind sowohl bei Schiilerinnen als auch bei Schiilern dhnliche Interessen ent-
halten, nur auf unterschiedlichen Platzen der Liste. Die Interessen lassen sich teil-
weise auch in den einzelnen Bildungsplénen der Facher wiederfinden, was auch
den Lehrkréften aufgefallen war.

Fiir die Uberleitung zum praktischen Part des Workshops wurden nach einer
kurzen Pause zwei Schiiler:innenforschungsthemen aus dem Projekt ,Chain
Reaction® vorgestellt (Welzel-Breuer et al., 2019). Diese bestehen aus unter-
schiedlich schwierigen Themenfeldern, die von Schiiler:innen durchgefiihrt wer-
den konnen, wéhrend die Lehrkraft als Lernbegleitung agiert.

Fiir die Lehrkrafte wurden insbesondere zwei der zehn Forschungsthemen vor-
gestellt: Green Light, bei dem es um das beste Licht zum Pflanzenwachstum im
Szenario einer mdglichen Marsexpedition geht, und Collision Course, das sich
auf die Berechnung und die moglichen Folgen eines Meteoriteneinschlags be-
zieht. Beide Themen lassen sich gut in den aktuellen Bildungsplan implementie-
ren und konnen hier in den Klassenstufen 7, 8 und 9 in den Bereichen Optik und
Akustik, Energie und Mechanik: Kinematik verortet werden.

Die Lehrkrifte wurden in zwei Gruppe aufgeteilt und ihnen wurde jeweils ein
Forschungsthema vorgestellt. Ahnlich wie spiter auch die Schiiler:innen sollten
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die Lehrkrifte sich zundchst in die Rolle der Forschenden hineinversetzen, For-
schungsfragen formulieren, sich mogliche Methoden iiberlegen, um die For-
schungsfrage zu beantworten, und Strategien eines moglichen Vorgehens entwi-
ckeln. Nach einer bestimmten Zeit wurden die Forschungsthemen getauscht, so-
dass beide Lehrkraftgruppen die Gelegenheit hatten, die unterschiedlichen Fak-
toren der Forschungsthemen zu betrachten. Hier wurde bereits angeregt, sich Ge-
danken zu den eigenen Schiiler:innen zu machen und zu iiberlegen, auf welchem
Inquiry Level sich die einzelnen unterrichteten Klassen befinden.

In einer anschlieBenden Reflexion sollten die Lehrkrifte einschitzen, wie schwie-
rig oder einfach die vorgestellten Themen waren und inwieweit sie sich vorstellen
konnten, diese Themen auch mit ithren Schiiler:innen durchzufiihren. Als Ab-
schlussaufgabe wurden die Lehrkréfte angehalten, eine oder mehrere Schulstun-
den mit der vorgestellten Lernmethode des forschend-entdeckenden Lernens zu
planen und auch durchzufiihren. Hierzu wurden den Lehrkréften auf der Projekt-
website die entsprechenden Informationen zu den einzelnen Schiiler:innen-For-
schungsthemen zur Verfligung gestellt.

Zum Ende des Workshops wurden die Lehrkriafte nach ihrem unmittelbaren
Feedback zum Workshop befragt. Hierzu wurde das Onlinetool Mentimeter ein-
gesetzt und eine Auswahl der zu Beginn des Workshops formulierten Erwartun-
gen auf einer Ser-Likert-Skala zur Bewertung angeboten (1 — stimme tiberhaupt
nicht zu, 5 — stimme voll und ganz zu) (Abb. 25). Die Lehrkréfte gaben an, dass
der Workshop ihnen gefallen hat (3,8). Die Inhalte wurden von den Lehrkriften
als interessant (4,3) und als praxistauglich (4,0) wahrgenommen. Die Lehrkréfte
machten aber auch deutlich, dass sie zu wenige Informationen zu induktivem/de-
duktivem Vorgehen erhalten haben (2,2) und dass dies ebenso auf die Informati-
onen hinsichtlich unterschiedlicher Wege fiir verschiedene Schiiler:innen-Typen
zutrifft (2,8).
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I Mentimeter

Scales

Ich habe Information%zu induktivem/deduktivem Vorgehen erhalten.

-
Es wurden thematische Inhalte je nach Geschlecht hinsichtlich der

Motivation vorgestellt. 5

Die Inhalte des Workshops sind praxistauglich.

0

Die Inhalte des Workshops waren interessant.

Ich habe Informationen zum wissenschaftlichen Arbeiten auf
unterschiedlichem Niveau erhalten.

Ich habe nun Ideen fir einfache und umsetzbare Impulse/Methoden fiir den

gnterrightsclltcg.

Ich habe Informationen erhalten, die mir unterschiedliche Wege fir
verschiedene Schilerlnnen-Typepaufzeigen.

Stimme Uberhaupt nicht zu
Stimme voll und ganz zu

Der Workshop hat mir gefallen.

D
&b

Abb. 25: Feedback zu Workshop 2 mit Mentimeter.

Die Lehrkrafte bewerteten die Informationen zu thematischen Inhalten fir unter-
schiedliche Geschlechter hinsichtlich der Motivation (3,3), die Informationen

zum wissenschaftlichen Arbeiten auf unterschiedlichen Niveaus (3,2) sowie die
Ideen fiir den Unterrichtsalltag (3,7) als gut.

In Vorgrift auf Workshop 4, in dem die Hausaufgabe zum forschend-entdecken-

den Lernen besprochen wurde, haben die Lehrkrifte folgende Erlebnisse berich-

tet:
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., Perfekte Gartenschere, das Prinzip der Gartenschere soll quasi ein All-
rounder sein, vom diinnen bis zu einem dicken Ast, es muss alles schneiden
konnen. Dabei kamen tolle Ergebnisse z. B. austauschbare Spitze, Teleskop-
stab usw., die Ergebnisse wurden prdsentiert. Es war wirklich Klasse, was
fiir unterschiedliche Ideen die SuS hatten, wirklich austauschbare Ansatz-
module, kleine Schere, grofie Schere, also super auch in der Parallelklasse.
Die Mddels sind auch aus sich herausgekommen. “ (Protokoll Workshop 4,
LK 4)

,Die 9. Klasse (mittleres Niveau) und bei der 8. Klasse ging das gar nicht.
Mit der Klasse ist es auch nicht moglich, eine Diskussion zu fiihren, ich
brauche da immer einen roten Faden. Erstmal herausfinden, welche Aspekte
auf das Problem bezogen wichtig sind, die musste ich quasi schon vorgeben.
Es gab nur einen Zeitungsartikel und keine Informationen sind herauszuar-
beiten. Man sollte nur iiberlegen, welche Materialien es gibt, und das
Thema wurde durch den Zeitungsartikel vorgegeben. Muss ehrlich sagen,
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bei Feststoffen habe ich lang gebraucht, aber es hat funktioniert. Das
ndchste Projekt in der Klasse 8 hat nicht geklappt. Geschwindigkeit war das
Thema und habe es mit der Geschwindigkeitsbestimmung der Polizei einge-
fiihrt, auch mit einem Zeitungsartikel, Analyse der SuS. Leider ist es vom
Verhalten her aus dem Ruder, deswegen habe ich es nach 30 Minuten abge-
brochen. Schiilerexperimente sind sehr von der Klasse abhdngig. Manchmal
breche ich einfach ab, bei manchen funktioniert es und da mache ich Schii-
lerexperimente immer wieder gerne. “ (Protokoll Workshop 4, LK 6)

,, Bei meiner eigenen Klasse haben wir bei dem Thema Dynamo und Gliih-
birnen ein recht gutes Ergebnis bekommen. Dabei war die Sprache ein biss-
chen ein Hindernis. “ (Protokoll Workshop 4, LK 5)

., Ich hatte das Thema Stofftrennung. Mit dem Wissen, dass die Stoffe unter-
schiedliche Eigenschaften haben, wiirde ich meine Klasse in die Niveaustufe
3 zuordnen. Manche kommen super klar, manche halt eher nicht. Haben sich
dann zusdtzlich was dazu geholt. Alle kamen trotzdem auf ein Ergebnis. In
der Naturwissenschaft kommt man immer mit einer Problemstellung, man
muss trotzdem den Weg irgendwie vorgeben.* (Protokoll Workshop 4, Tech-
nik-Lehrkraft)

., Wir haben einen Aussetzerkurs fiir vier Schiiler in Physik, da dachte ich so
sollte das Thema Mikrowellen(-sender) klappen. Dabei habe ich alles ge-
richtet, man kennt ja die Experimente, die man zur Optik kennt, da kann
man mit Mikrowellen mit den geeigneten Materialien z. B. wie Licht im Glas
gebrochen wird oder ein Prisma aus Wachs, wo der Effekt nachgewiesen
werden kann. Ist eigentlich recht interessant. Habe dann den SuS den Bau-
kasten gegeben mit dem Auftrag: Uberpriift die Phinomene der Optik, die
auch hier vorhanden sind. Mit Stdrken und Schwdchen ist man auf tiberra-
schende Effekte gekommen, da kam ich auch an meine eigenen Grenzen und
meine Erkldrung war den SuS nicht geniigend. Die SuS sind mit dem freien
Auftrag etwas iiberfordert gewesen. Fiir die Lautstdrke, die man mit einem
Schallpegler einfach messen kann, folgten mehr Aussagen. Bei Schwierig-
keiten, die halt widerspriichlich sind, haben wir linger gebraucht. Die SuS
waren trotzdem nicht zufrieden. Auch wenn mal ein Experiment nicht immer
glatt lduft, sind die SuS sehr empfindlich gewesen, statt auch mal zu verste-
hen, dass ein Experiment dazu dient, Sachverhalte herauszufinden, und
wieso etwas auch mal nicht klappt. “ (Protokoll Workshop 4, LK 2)
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3.4.3. Workshop 3 — ,,Vielfalt, die begeistert*
Fachinhalte: interdisziplinir, kontextorientiert und alltagsbezogen

Wie schon bei den vorangegangenen Workshops wurden die Lehrkréfte zunichst
per E-Mail zum Workshop eingeladen und erhielten hier den Titel des Workshops
LVielfalt, die begeistert” — Fachinhalte: interdisziplindr, kontextorientiert und
alltagsbezogen. Mit diesem Titel wurde der Workshop eréftnet und die Lehrkrifte
wurden wieder nach ihren Erwartungen gefragt (Abb. 26).

Erwartungen an Workshop 3

. SenseBox und : | Einheitliche (Fach-) | Neue Methoden
© Micro:Bit klingt nach Sprache B kennen lernen
~ ,machen” :

Da geht hoffentlich Alltagsbezug / Neue Impulse

' nichts kaputt, wenn Lebenswelt der
Schulerlnnen... e Schler

: Wie kriege ich es hin, - Konkrete | Was sind micro:bit
dass jede(r) etwas ~ Umsetzungsbeispiele | und SenseBox?
Sinnvolles macht? 5 PR

Abb. 26: Anonymisiertes Transkript der handschriftlich ausgefiihrten Erwartungen der
Lehrkréfte an Workshop 3.

Hier zeigte sich insbesondere das Interesse an fachpraktischen Inhalten, neuen
Impulsen sowie am Einbezug der Alltags- und Lebenswelt der Schiiler:innen.
Auch Befiirchtungen, dass die zur Verfiigung gestellten Materialien durch die
Schiiler:innen in Mitleidenschaft gezogen werden konnten, wurden geéduf3ert.

Im Anschluss an die kurze Erwartungsaufnahme wurde wieder ein Blitzlicht zu
konkreten Fragen durchgefiihrt:

o Wie hdufig sind alltagsbezogene Fragestellungen und/oder Beispiele Ge-
genstand Ihres Fachunterrichts?

o Welche Alltagsbeziige thematisieren Sie in ihrem Unterricht?

o Mit welcher Absicht setzen Sie Alltagsbeziige in Ihrem Unterricht ein?

o Welche Rolle spielen die Leitperspektiven (BNE, BTV, PG, VB, BO, MB)
in IThrem Unterricht? Nennen Sie Beispiele.
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Blitzlicht Workshop 3

Mit welcher Absicht setzen Sie
Alltagsbeziige in lhrem
Fachunterricht ein?

Wie héaufig sind
alltagsbezogene
Fragestellungen / Beispiele
Gegenstand lhres

Welche Alltagsbeziige
thematisieren Sie in Ihrem
Fachunterricht?

Welche Rollen spielen die
Leitperspektiven (BTV, BNE,
PG, VB, BO, MB) in lhrem
Fachunterricht? Nennen Sie

Fachunterrichts?
Taglich

Méglichst haufig,
wenn es inhaltlich
passt

immer wenn es
(zeitlich) moglich ist,
und natlrlich
spontanbei Fragen
von Schilerinnen

Klimakrise
Kontaktloses Laden
Werkstoffe
Elektromobilitat
Veranderung des
Widerstands durch
Verlangerungskabel
und
Mehrfachsteckdosen
Umwelt

Aktuelle Ereignisse,
z.B. Sonnenfinsternis

Als Einstieg, zur
Motivation eines
Themas, zur Vertiefung
eines Lerninhalts
Motivation

Interesse wecken

Verstandnishilfe

Anwendungsbeispiele

konkrete Beispiele.

Ich freue mich, wenn
ich (ohne Absicht)
meinen Unterricht
hierzu passend
gestaltet habe ; -)

Heute: Wirfelspielen
(M), LC-Display
(NwT), gestern:
Schattenbilder (Phy),

Abb. 27: Transkript Blitzlicht zu Workshop 3.

In Abb. 27 wird deutlich, dass die Lehrkrifte aus eigener Sicht regelmiBig auf
alltagsbezogene Beispiele und Fragestellungen zuriickgreifen, um ihren Unter-
richt besser zu kontextualisieren. Auch spontane Fragen von Schiiler:innen sollen
nach Aussage der Lehrkrifte Platz und Raum finden.

Als aktuelle Alltagsbeziige wurden von den Lehrkriften die Klimakrise und

die Umwelt, aktuelle Ereignisse wie Sonnenfinsternisse oder alltdgliches Vorge-
hen wie das kontaktlose Laden eines Smartphones oder das Funktionieren eines
LCD-Bildschirms beschrieben. Diese Alltagsbeziige wurden nach Angabe der
Lehrkrifte hdufig fiir den Unterrichtseinstieg genutzt, aber auch um Interesse und
Motivation zu wecken oder als Verstidndnis- und Anwendungsbeispiele. Eine kon-
krete Zuordnung zu den im Bildungsplan hinterlegten Leitperspektiven konnten
die Lehrkrifte nicht leisten.
Die fiir den Workshop erstellte Videovignette war mit ,,.Der Traum vom Fliegen*
betitelt und behandelte die Geschichte des Fliegens und die verschiedenen Pio-
niere des Fliegens. Die Vignette wurde in zwei verschiedenen Versionen gedreht,
was zur Thematisierung der maskulinen und gendersensiblen Nennung von Be-
rufen passte.

Die maskulin konnotierte Version fokussierte auf mannliche Pioniere des Flie-
gens, die gendersensible Version sowohl auf ménnliche als auch auf weibliche
Personen im Kontext der Geschichte des Fliegens.
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Die Lehrkréfte erhielten die Aufgabe, die Vignette zu beurteilen und auf Basis
ihres bereits erworbenen Wissens aus den vorangegangenen Workshopangeboten
Starken und Schwichen der Vignette herauszuarbeiten. Es zeigte sich, dass die
Lehrkrafte hinsichtlich der Sprache sensibilisiert waren. Ihnen fiel direkt auf, dass
es in der maskulinen Vignette keine Nennung von Pilotinnen gab. Im Bereich der
Diversititsorientierung wurde in der Vignette das Fehlen von alternativen Aufga-
ben fiir starkere und schwichere Schiiler:innen angemerkt. Auch wurde darauf
hingewiesen, dass die Thematik fiir viele Schiiler:innen — insbesondere in den
Klassen 5 und 6 — ggfs. nicht mehr ganz greifbar ist und nicht in den Alltag passt,
da es schon die Raumfahrt und somit Astronauten und Astronautinnen gibt.

Die Lehrkrifte einigten sich ebenfalls darauf, dass die gestellte Unterrichtsszene
Maingel aufweist.

Da die Ubung fiir den Unterricht aus Workshop 1 thematisch auch in die Inhalte
des Fachunterrichts passte, wurden die Ergebnisse und die Erfahrungen der Lehr-
kréfte an dieser Stelle besprochen. Die Lehrkrifte berichteten, dass sie in unter-
schiedlichen Klassen einmal die Frage nach den beriihmten Physikern gestellt
hatten und einmal nach den beriihmten Physikern und Physikerinnen. Alle Lehr-
kréfte stimmten darin iiberein, dass bei der konkreten Frage nach Physikerinnen
deutlich mehr Frauen von den Schiiler:innen genannt wurden, als wenn nur nach
Physikern gefragt wurde. Hier wurde den Lehrkriften selbst nochmals deutlich,
wie relevant die eigene Sprache im Fachunterricht ist, da auch Schiiler durch die
Beidnennung ,Physikerinnen und Physiker® fiir die Erfiillung der Aufgabe be-
wusst Physikerinnen herausgesucht haben.

Mit der Abschlussbesprechung der ersten Ubung fiir das Klassenzimmer wurde
zum theoretischen Input des Workshops tibergeleitet. Hier wurde das technische
Selbstkonzept der 2009 veroffentlichten Studie von acatech und VDI vorgestellt.
In der Studie wurde insbesondere deutlich, dass etwa 50 % der befragten Schiiler
sich selbst ein schwach ausgeprigtes Selbstkonzept in Bezug auf ihre eigenen
Féhigkeiten und ihren Umgang mit Technik zuschreiben. Dieses Selbstkonzept
nimmt im Vergleich zu den Schiilerinnen sogar noch weiter ab. Etwa ein Drittel
der befragten Schiiler gab hingegen an, sie iiber ein ausgeprigtes bis starkes
Selbstkonzept zu verfiigen und sich das Losen technischer Probleme zuzutrauen.
Von Seiten des Projektes wurde darauf hingewiesen, dass dies in der Schule durch
entsprechende Angebote im naturwissenschaftlich-technischen Bereich durch
eine Auswahl an Themen, die mdglichst viele Schiiler:innen interessieren, aufge-
fangen werden sollte. Insbesondere bei Schiilerinnen geht das Interesse an
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naturwissenschaftlich-technischen Themen zu Beginn und wéhrend der Pubertit
zuriick.

Hierzu hatte Microsoft 2018 eine Studie verdffentlicht, in der es insbesondere
um Faktoren wie fehlende Unterstiitzung durch Lehrkréfte, fehlende Angebote
und fehlende Perspektiven geht, die Schiilerinnen das Interesse verlieren lassen.
Empfehlungen zur Behebung dieser Umstédnde wurden ebenfalls durch die Studie
ausgesprochen, wobei insbesondere auf positive und kreative Einfliisse wert ge-
legt wird, die auch in der Alltagswelt Beziige aufweisen und Schiilerinnen dabei
unterstiitzen, sich selbst in der Rolle einer Frau in MINT zu sehen.

Um diesen Empfehlungen nachzukommen, wurde im Projekt zunéchst die Ve-
hikel-Theorie vorgestellt, bei der Themen mittels eines Alltagsbezugs und/oder
vorhandenen Interesses (Vehikel) den fachlichen Inhalt transportieren (Thaler &
Hofstitter, 2012). Dabei wurden drei Prinzipien in den Vordergrund gestellt (ebd.,
S. 295):

,,Das Prinzip der partizipativen Technologiegestaltung beriicksichtigt die
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler bereits bei der Ideenfindung. Die
Jugendlichen selbst sollen entscheiden, woran sie arbeiten méchten und sie
machen es dann — mit entsprechender fachlicher Unterstiitzung — auch
selbst.

Das Prinzip der Geschlechtergerechtigkeit wird sowohl im pddagogischen
Prozess als auch in der Vor- und Nachbereitung (am besten im Team mit der
erforderlichen Gender-Expertise) durch konsequente Reflexion gelebt.

Das Prinzip der Demokratisierung von Technikbildung bedeutet, dass nicht
das Ziel verfolgt werden soll, die teilnehmenden Jugendlichen fiir ein Tech-
nikstudium vorzubereiten. Sondern es geht darum, durch selbstbestimmt
durchgefiihrte Technologieprojekte technologische Basiskompetenzen und

I

technikbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen zu stdirken.

Auch wenn die Prinzipien formal mit dem Technikunterricht konnotiert werden,
so stellen sie in ihrer Basis fiir alle MINT-Fécher eine grundlegende Handlungs-
und Planungsempfehlung dar. Fachinhalte mit Alltagserfahrungen und Kontexten
zu verkniipfen, verankert das Wissen nachhaltiger als ohne relevante und authen-
tische Kontexte. Insbesondere Schiilerinnen finden durch das Kontextualisieren
eher einen Zugang zu den naturwissenschaftlich-technischen Themen und sind
damit situational interessierter:

,,»Die emotionale Valenz in Bezug auf den erlebten Unterricht ist bei Mdd-
chen im Durchschnitt tiefer. Bei der wertbezogenen Valenz des situationalen
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Interesses tritt dieser Effekt aber nicht auf. Hingegen nehmen Mddchen den
gleichen Unterricht als stirker kontextualisiert wahr. Die wahrgenommene
Kontextualisierung hat wiederum einen positiven Effekt auf das situationale
Interesse. ““ (Gysin & Brovelli, 2022, S. 320)

Thematisch dazu passend, insbesondere hinsichtlich des Prinzips der Geschlech-
tergerechtigkeit, wurde auf den Umgang mit Diversitit im Unterricht verwiesen.
Uber verschiedene Beispiele wurden zunichst die vier Gender-Brillen nach Ko-
such (2010) vorgestellt, die — bei Beachtung — eine hohere Selbstwirksamkeits-
erwartung und -iiberzeugung mit sich bringen und eine Sensibilisierung hin-
sichtlich Doing Gender herbeifiihren sollen. Dabei stehen Unterschiedlichkeit,
Vielfalt, Wechselspiel gegenseitiger Beeinflussung und Fremdheit mit unter-
schiedlichen Kernfragen zur Sensibilisierung zur Verfiigung. Mit Hilfe dieser
Unterscheidungen und der entsprechenden Fragen wurden die Lehrkréfte erneut
auf die Unterschiedlichkeit ihrer Schiiler:innen und die Unterschiede zwischen
einzelnen Personen hingewiesen sowie mit Beispielen aus der Praxis sensibili-
siert.

Die Briicke zum praktischen Teil des Workshops wurde durch einen stummen
Impuls in Form eines Bildes durchgefiihrt, auf dem ein Mikrokontroller, eine
Milchtiite, ein paar Magnete, ein Kupferdraht und ein kleiner Plastikbecher zu
sehen waren. Die Lehrkriafte wurden gefragt, was sie mit diesen Materialien in
threm Unterricht machen wiirden und ob man daraus etwas Sinnvolles sowohl im
Kontext von Physik als auch Technik fertigen konnte, was zum Thema des Work-
shops passen wiirde.

Nach einem kurzen Brainstorming mit den Lehrkriften wurde diesen der Kontext
des Materials mitgeteilt. Aus den oben genannten Materialien lésst sich ein Laut-
sprecher zusammenstellen, mit dem z. B. Musik gehort werden kann. In Zusam-
menhang mit der vorgestellten Vehikel-Theorie sowie den Gender-Brillen wurde
den Lehrkriften eine Moglichkeit der Kontextualisierung von Fachinhalten auf-
gezeigt, hier Biologie (Horen), Physik (Akustik) sowie Technik (Mikrokontrol-
ler), die mithilfe des Vehikels Musik einer heterogenen Klasse auf mehreren Ebe-
nen den Zugang zu den jeweiligen MINT-Féachern ermdglicht.

Neben dem selbst gefertigten Lautsprecher und der Moglichkeit, auch selbst
Musik zu komponieren, wurde ein weiteres Beispiel in Form der ,senseBox* vor-
gestellt, mit der z. B. eine Wetterstation im Sinne eines Citizen Science-Projekts
zusammengestellt werden kann. Auch hier wurde den Lehrkréften zunéchst iiber
die Vermittlung von Grundlagen der generelle Umgang mit den einzelnen
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Komponenten der senseBox erldutert, ehe ihnen die Zeit zum eigenen Entdecken
der vielfiltigen Einsatzmdglichkeiten im MINT-Unterricht gegeben wurde.
Fiir ein zielgerichtetes Entdecken und Arbeiten mit den beiden préisentierten Ma-
terialboxen wurden den Lehrkréiften folgende Aufgaben gestellt:
., Entwickeln Sie in Bezug auf Ilhre jeweilige Fachdidaktik individuali-
sierte/differenzierte Fragestellungen, die mithilfe der Beispiele bearbeitet
werden konnen.
Welche Lernziele/Kompetenzen konnen Sie damit im Unterricht erreichen
bzw. fordern? ““ (aus Workshop 3, Folie 22).

Mit dieser Vorbereitung wurde den Lehrkraften zum Ende des Workshops wieder
eine Ubung fiir das Klassenzimmer mitgegeben. Da die senseBox als Wettersta-
tion genutzt werden kann und da im Rahmen des von ,Re:Edu‘® initiierten Citizen
Science-Projekts an vielen Stellen auf der Welt kleine Wetterstationen Daten an
die ,OpenSenseMap*® senden, wurden die Lehrkrifte ebenfalls gebeten, die mit-
gegebene senseBox als Wetterstation mit ihren Schiiler:innen zu fertigen und an
threr Schule anzubringen. Auch der micro:bit wurde den Lehrkriften mit zusétz-
lichem Material zur Nutzung im eigenen Unterricht iiberlassen.

Der Abschluss des Workshops wurde durch das Einholen des Feedbacks ein-
geleitet. Die Lehrkréfte antworteten hier zur Erfiillung ihrer Erwartungen auf ei-
ner Ser-Likert-Skala von 1 (stimme iiberhaupt nicht zu) bis 5 (stimme voll und
ganz zu).

Insgesamt zeigte sich der Workshop als gelungen und die Erwartungen erfiil-
lend (Abb. 28). Die Lehrkréfte gaben bei allen zur Verfiigung stehenden Aspekten
Werte auf dem Mittel der Skala (3) oder dariiber an. Mit jeweils einem Wert von
4,7 aullerten die Lehrkrifte, dass thnen der Workshop gefallen habe und die In-
halte interessant gewesen seien. Sie gaben an, neue Impulse fiir den Unterricht
erhalten zu haben (4,3) und nun konkrete Umsetzungsmoglichkeiten (4,0) und
neue Methoden (3,5) zu kennen. Im Kontext von sinnvoller Beschiftigung (3,3)
und des Alltagsbezugs bzw. der Lebenswelt der Schiiler:innen signalisierten die
Lehrkrifte verhaltener ihre Zustimmung (3,0).

8 https://reedu.de/ - bieten Ldsungen fiir CitizenScience-Projekte an
% https://opensensemap.org/ ist die Website, auf der mit Hilfe der Wetterstationen der ,,senseBox* welt-
weit Klimadaten erfasst und gespeichert werden.
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chles [ Mentimeter
Ich habe etwas zum Alltagsbezug / zur Lebenswelt der Su$ erfahren.
R
+ | lch habe konkrete Umsetzungsbeispiele kennengelernt. 3
= 4 N
L c
¢ | lch habe erfahren, wie jede(r) SuS etwas Sinnvolles machen kann. O
15_ o))
5 | Der Workshop hat mir gefallen. -g
8 57 =
a-’ Ich habe neue Impulse fur meinen Unterricht erhalten, %
el o >
3 | Die Inhalte des Workshops sind praxistauglich. 0]
£ ° £
= Ich habe neue Methoden kennengelernt. g
= )
wn Die Inhalte des Workshops waren interessant.
&6

Abb. 28: Feedback zu Workshop 3 iiber Mentimeter.

3.4.4. Workshop 4 — ,,Quo vadis?* — Berufsorientierung
in den MINT-Fichern

Im letzten Workshop der Reihe wurde zunédchst an die beiden vorherigen Work-
shops angekniipft und die Lehrkrifte wurden gefragt, ob sie schon mit dem vor-
gestellten Material sowie mit senseBox und micro:bit arbeiten konnten. Von allen
teilnehmenden Lehrkraften wurde die Frage in Bezug auf senseBox und micro:bit
verneint und mit mangelnder Zeit begriindet.

Mit dem Einstieg in den Workshop wurden die Lehrkréfte wieder nach ihren Er-
wartungen auf Grundlage des Workshoptitels gefragt:

Die Erwartungen der Lehrkrifte zeigen sich in Abb. 29 spezifisch und konkret
am Thema. Der Bezug zum eigenen Fach wird deutlich und offene Fragen zur
Berufsorientierung in den MINT-Féachern, zur Verkniipfung von Schule und Beruf
sowie zum Studium werden artikuliert. In den Erwartungen wird nach metho-
disch-didaktischen Hilfen gefragt, die insbesondere in den Bereich von Motiva-
tion und Interesse miinden.
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Erwartungen an Workshop 4

. Uberblick MINT-nahe Verknlpfung Schule zu { = Was gibt es fiir
“| Ausbildungen und Betrieben und Schule zu = Angebote?
| Studierméglichkeiten Hochschule : e

“~1 Anforderungen an - GroRe Verénderug seit
e MNT-Bere o meinem Studium -> mir Welche in MINT

fehlt der Uberblick _schulbaren®

Kompetenzen sind
spater wichtig?

..: Maogliche
| Unterrichtsinhalte zu S
~ BO “ ' MINT-Berufe?

Praktika ;
i Welches Fach
| Umsetzungsbeispiele | elches Fach zu

Regional
. welchem Beruf? egionale

: ; e L S Besonderheiten bzgl.

| Wie kénnen Schiiler £ ; MINT

fur MINT-Berufe / " Problem NWA? TRt ¢
Praktika motiviert R g AT R AR

g werden

Abb. 29: Anonymisiertes Transkript der handschriftlich ausgefiihrten Erwartungen der Lehrkréfte
an Workshop 4.

Besonderes Augenmerk wurde entsprechend auf die Berufsorientierung in den
MINT-Féchern gelegt. Auf Basis der Beobachtungsbogen wurde festgestellt, dass
bei den hospitierten Lehrkréften die Berufsorientierung nicht thematisiert wird.
Es wurde nicht klar, ob Berufsorientierung tiberhaupt keine Rolle spielt oder nur
in den beobachteten Stunden nicht angesprochen wurde. Daher wurde auch nicht
ersichtlich, inwieweit die Lehrkréfte tiber mogliche Kooperationen an ihren Schu-
len mit Unternehmen Bescheid wissen und ob diese Kooperationen genutzt wer-
den.
Zudem wurde nicht klar, inwieweit Berufsorientierung tiberhaupt in anderen For-
maten, bspw. mit Hilfe der Agentur fiir Arbeit, an der Schule durchgefiihrt wird.
Uber das Blitzlicht wurden den Lehrkriften daher genau diese Fragen gestellt,
um thnen hier ggfs. weitere Mdglichkeiten und Optionen zu eréffnen.
Konkret wurden die Lehrkrifte nach der Umsetzung von Berufsorientierung im
eigenen Unterricht gefragt

e Welche Rolle spielt Berufsorientierung in Threm Fachunterricht?

o Welche Fachinhalte haben Sie bereits in Ihrem Fachunterricht mit Berufs-
feldern verkniipft?
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o Welche Bildungspartnerschaften gibt es an Ihrer Schule? Inwieweit sind
Sie darin eingebunden?

Blitzlicht Workshop 4

Welche Rolle spielt die Welche Fachinhalte haben Sie bereit in Welche Bildungspartnerschaften gibt es an
Berufsorientierung in lhrem Ihrem Fachunterricht mit Berufsfeldern Ihrer Schule? Inwieweit sind Sie darin
Fachunterricht? verkniipft? eingebunden?
Partnerschaften mit Betrieben und Elektrizitatslehre — Anwendung * Mehrere Jahre war eine sehr engagierte Dame
Berufsinfobdrse verschiedener Schaltungen zur Orientierung da, leider seit ca. 2 Jahren

Eigentlich keine? Gebe Infos Microcontroller, dabei typisch 80% der + Ich bin nicht darin eingebunden. Mit
weiter, Berufsorientierung in der Zeit auf Fehlersuche Berufsschule, Eule.

EWG bzw. + Statistik im Mathematikunterricht + Infoabende an der Schule mit den
Bildungspartnern

Versuche, eigene Erfahrungen » Verweise auf Anwendungen in
auflerhalb des Lehrerdaseins bestimmten Bereichen. » Eine Dame vom LRA kommt 1x die Woche zu
weiter zu geben, vor allem in NWT uns. Die alteren Schiler kénnen sich zu

Truck siidwestmetall, Eule, Bosch Beratung anmelden

Und durch extra Veranstaltungen Eher soz. Berufe, Handwerk
Ist bei und durch Mit Bosch. Auf dem Papier.
Bildungspartnerschaften * EULE evil.

institutionalisiert

Geringe, ich gebe Infos weiter, die
ich von auBen erhalte

Abb. 30: Transkript Blitzlicht zu Workshop 4.

Es zeigt sich in Abb. 30, dass die Berufsorientierung an den Schulen sehr unter-
schiedlich stattfindet. Manche Lehrkrifte gaben an, dass sie Informationen wei-
tergeben und aus eigenen Erfahrungen auBBerhalb der Lehrtétigkeit berichten. An-
dere wiesen darauf hin, dass die Berufsorientierung institutionalisiert ist und sie
selbst nichts damit zu tun haben oder die Kooperation zwar besteht aber nicht
aktiv umgesetzt wird. Wieder andere berichteten, dass frither von au3en jemand
an die Schule gekommen ist und Informationsveranstaltungen stattgefunden ha-
ben, zu denen sich die Schiiler:innen anmelden konnten.

Zur Einleitung in den Workshop wurde zunéchst eine Vignette in Form eines
Comics zum Thema ,Transistorschaltung® vorgestellt, die die Lehrkrafte mit ih-
rem bereits erworbenen Wissen aus den Workshops analysieren sollen. Die Co-
mic-Lehrkraft teilte hierzu die Gruppen nach Geschlechtern auf — es gab eine
Schiiler- und eine Schiilerinnengruppe. Beide Gruppen erhielten die Aufgabe, ei-
nen Transistor aus einem lichtempfindlichen Widerstand (LDR) und einem Hel-
ligkeitsschalter zu fertigen.

Die Comic-Vignette zoomte in die jeweiligen Gruppen hinein, um die laut ge-
sprochenen Uberlegungen mitzuverfolgen. Bei der Schiiler-Gruppe herrschte
Ratlosigkeit und es wurde tliber Trial-and-Error versucht, die Schaltung zusam-
menzustecken. Bei der Schiilerinnen-Gruppe hingegen gab es konkrete Pline mit
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dem im Unterricht erworbenen Wissen, wie der Transistor zusammengesteckt
werden sollte, damit er auch funktioniert.
Beide Gruppen losten die Aufgabe, allerding mit unterschiedlichen Strategien
und mit unterschiedlichen Begriindungen fiir den Erfolg: die Schiiler-Gruppe mit
Ausprobieren und die Schiilerinnen-Gruppe begriindet mit Gliick. Die Comic-
Lehrkraft bekam die Aussagen der Schiiler:innen mit und ebenso die Begriindun-
gen.
Die Aufgabe an die Lehrkrifte selbst lautete, zu erkldren, wie sie selbst in dieser
Situation reagiert hitten und welche Riickmeldung sie den gezeigten Gruppen
geben wiirden:
 Es kommt darauf an, was [ich] da mitbekommen habe und wie es dazu
gekommen ist. Es ist ein typisches Verhalten. Beide Gruppen haben es hin-
bekommen, den Mddchen kann man es nochmal umschreiben, was nachge-
arbeitet wird, und nach und nach vor die Augen fiihren, auf welches Ziel
herangearbeitet wird. Abgesehen von der Schiene, das muss man halt ma-
chen, sondern mehr Vertrauen auf ihre eigenen Fihigkeiten bekommen. *
[...] ., Es ist ja so, man hat nicht alles auf dem Blick, aber die Mddchen
machen sich erstmal wirklich einen Plan. Die Jungs wiirde ich auch loben,
aber ich weifs gar nicht, wie die das angegangen sind und auf das Ziel/das
Ergebnis gekommen sind. Da kann man fragen: Hey, zeigt mir mal, wie seid
ihr vorgegangen? Um sicher zu sein, dass sie nicht von den Mddels abge-
schaut haben, ich habe nicht das 100-prozentige Vertrauen, ob die das wirk-
lich allein gemacht haben. “ (Protokoll Workshop 4, LK 2)

,» Wenn ich das so hinbekommen hditte, z. B. so wie die Jungs reden, da wdre
ich zu denen hin und hdtte gesagt: Plant doch erstmal, Jungs. Mich stort bei
dieser Vignette, dass wir gleichgeschlechtliche Gruppen haben. Das ist
ndamlich das Erste was ich bemerkt habe (lacht).” [...] ,, Das ist auch typi-
scher Anfdngerfehler, wenn man das ganze Material zu Anfang hergibt, da
legen die halt mit allem los. Jungs springen auf und legen los und die Mdd-
chen sitzen und lesen erstmal die Aufgabenstellung. ““ (Protokoll Workshop
4, LK 6)

,Das ist ja typisch, dass die Jungs einfach los machen und viele muss man
erstmal ausbremsen, d. h. erstmal einen schriftlichen Plan erstellen lassen,
und dann setzt man es um, sonst passiert genau diese Situation. Dann kann
man auch die Unsicherheit stiitzen, loben, ermuntern, nun ja die SuS wirken
nun halt anders.* [...] ,, Nicht nur lesen, sondern sich auf das zu unterstiit-
zende Material z. B. Bild zu fokussieren. Wenn das nicht beachtet wird, dann
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ist das Ziel wieder aus den Augen verloren. Die Jungs gehen gleich los und

kommen nicht an das Ziel, also die anderen sind halt erstmal zogerlich.
(Protokoll Workshop 4, BNT-Lehrkraft)

,,Die Mddchen verdienen ein dickes Lob, die Jungs haben halt erstmal aus-
probiert, dann halt erstmal die ganzen Materialen nicht hergeben, sondern
Stiick fiir Stiick die Gruppen hinfiihren. *“ (Protokoll Workshop 4, LK 5)

In der Besprechung der Vignette zeigt sich, dass die Lehrkréafte zum GroBteil auf
die in der Vignette enthaltenen Aspekte eingehen, wie Gruppeneinteilung und die
Problematik der Erfolgszuschreibung. Diese externalen und internalen Faktoren
sowie Attributionen wurden nachfolgend mit den Lehrkriften thematisiert, um so
Hintergrundinformationen In der Besprechung der Vignette zeigt sich, dass die
Lehrkrifte zum Grofteil auf die in der Vignette enthaltenen Aspekte eingehen,
wie Gruppeneinteilung und die Problematik der Erfolgszuschreibung. Diese ex-
ternalen und internalen Faktoren sowie Attributionen wurden nachfolgend mit
den Lehrkriften thematisiert, um so Hintergrundinformation hinsichtlich Motiva-
tion und Interesse am Fach bereitzustellen.

Die Lehrkriafte wurden hinsichtlich der Attributionsmuster von Schiiler:innen
sensibilisiert und zu positivem und realitdtsangemessenem Feedback gefiihrt
(Abb. 31).

Zeitstabilitat der Ursache Lokation der Ursache
Internal External
Stabil Fahigkeit Aufgabenschwierigkeit
Instabil Anstrengung Zufall (Gliick/Pech)

Abb. 31: Attributionen als subjektive Ursachenerkldrung, nach Weiner (1985).

Es wurden Empfehlungen auf Basis von Erfolgsattribution auf Fahigkeit und
Misserfolgsattribution auf Basis unzureichender Anstrengung gegeben, wobei
wiederholt auf die Gefahr hingewiesen wurde, dass Schiiler:innen dies dennoch
falsch verstehen und erlernte Hilflosigkeit entstehen konnte (Barysch, 2016;
Brandenburg, 2015; Fincham & Hewstone, 2003). In Bezug auf die Berufsorien-
tierung sind Erfolge im Fach und die Attribution auf die eigenen Fihigkeiten
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Faktoren fiir die Entscheidung hin zu einem Beruf; Interesse und Motivation kon-
nen so (positiv) beeinflusst werden (Stubbe, 2022, S. 270).

Im Workshop entstand eine rege Diskussion, inwieweit hier Attributionen

durch die Umwelt im Kindesalter auf zukiinftige Schiiler:innen einwirken und
inwieweit Einbildung und Realitét eine Rolle spielen. Als Ergebnis wurde festge-
halten, dass Attributionen auf vieles libertragbar sind, aber auch differenzierbar,
dass insbesondere Madchen negative Attributionen auf internale stabile Faktoren
oder externale instabile Faktoren zuriickfiihren, wahrend Jungen positive Attribu-
tionen mit internalen stabilen Faktoren assoziieren.
Zudem wurde diskutiert, zu welchen Zeitpunkten Attributionsmuster verankert
werden und welche Personengruppen darauf Einfluss nehmen kénnen. Im Kin-
desalter sind es vor allen Dingen die erziehenden Bezugspersonen, in der Schule
und der Pubertit dann zunehmend die Peer-Groups. Zudem nimmt die Umwelt
iiber Werbung und iiber die AuBerungen von stereotypen Rollenbildern ebenfalls
Einfluss auf die Attributionsmuster (Finsterwald et al., 2012).

Um konkret die Berufsorientierung in den MINT-Féchern weiter auszufiihren,
wurde zunichst iiber den Bildungsplan Baden-Wiirttemberg die Leitperspektive
,Berufsorientierung* vorgestellt (KM BaWii, 2016a):

* Fachspezifische und handlungsorientierte Zugénge zur Arbeits- und Be-
rufswelt

* Informationen iiber Berufe, Bildungs-, Studien- und Berufswege

« Einschitzung und Uberpriifung eigener Fihigkeiten und Potenziale

* Geschlechtsspezifische Aspekte bei der Berufswahl, Familien- und Le-
bensplanung

» Kompetenzanalyse, Eignungstests und Entscheidungstrainings

* Planung und Gestaltung des Ubergangs in Ausbildung, Studium und Beruf
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Im Anschluss wurde die Leitperspektive konkret in den Bildungspldnen der ein-

zelnen MINT-Facher aufgezeigt:

Berufsorientierung

der Sekundarstufe

Bildungsplan Physik
Berufliche Orientierung (BO)

Der Physikunterricht kniipft an den Interessen von
Schiilerinnen und Schiilern an und baut diese unter
anderem durch Alltags- und Technikbeziige weiter
aus.

Das Erleben von naturwissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen flhrt bei den Schiilerinnen und
Schiilern zu ersten Vorstellungen von einem Beruf im
physikalisch-technischen Bereich.

Im Unterricht und bei Exkursionen an
aulerschulische Lernorte kénnen auch
anwendungshezogene naturwissenschaftliche
Berufsfelder vorgestellt werden.

Auf diese Weise kann der Physikunterricht einen
Beitrag zur beruflichen Orientierung leisten.

| Folie 23

Bildungsplan Technik

Berufliche Orientierung (BO)

Die theoretische und praktische Auseinandersetzung mit
Technik dient zur Berufsorientierung in technikaffinen
Bereichen.

Durch den handelnden Umgang mit Werkstoffen,
Werkzeugen und Maschinen

konnen die Schiilerinnen und Schiler ihre Potenziale
entdecken, eigene Fahigkeiten und Fertigkeiten
entwickeln, einschatzen und tberpriifen.

Berufsfeldspezifische Informationen,
Betriebserkundungen sowie praktische Erfahrungenim
Rahmen von Kooperationen zwischen

Schulen und Betrieben unterstiitzen die berufliche
Orientierung zusatzlich.

~ PH Schwabisch Gmind [IEHEE
University of Education b 155

D= Projekt Teaching MINT=" wird geférdert vom Lsnd Bad fir

g und Kunst

Abb. 32: Auszug aus Workshop-Présentation zum Thema Berufsorientierung in den MINT-

Féchern, Physik und Technik

Sowohl in Abb. 32 als auch in Abb. 33 werden in den Fiachern Physik und Technik
sowie NwT und BNT im Kontext der Berufsorientierung klare Zielvorgaben fest-
gelegt, die innerhalb des Unterrichts thematisiert werden sollen. Darunter fallen

vielfdltige Einblicke in die unterschiedlichen Bereiche von Forschung und Beru-
fen mithilfe fachpraktischer Aspekte und Werkstoffe, die handlungsorientiert den
Schiiler:innen dabei helfen sollen, die individuellen Stiarken zu identifizieren und

somit die eigene berufliche Orientierung mitzugestalten.
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Berufsorientierung i

der Sekundarstufe 1

Bildungsplan NwT
Berufliche Orientierung (BO)

Im Fach NwT erhalten die Schilerinnen und
Schiler vielfaltige Einblicke in unterschiedliche
Forschungs-, Arbeits- und Berufsfelder. Dies
stellt einen wesentlichen Bestandteil individueller
Férderung fir die Berufs-und
Studienorientierung dar und tragt so zur
gesellschaftlichen Partizipation bei.

Durch fachspezifische und handlungsorientierte
Zugange werden sie in die Lage versetzt, ihre
Fahigkeiten und Potenziale einzuschétzen und
dadurch ihre Bildungsbiografie und berufliche
Orientierung eigenverantwortlich zu gestalten.
Daflr erkunden sie auch konkrete Arbeitsfelder
regionaler Firmen in Forschung und Entwicklung
sowie Berufe und Ausbildungsgéngezu
Arbeitsgebieten derangewandten
Naturwissenschaften und der Technik.

| Folie 24

Bildungsplan BNT
Berufliche Orientierung (BO)

Der Unterricht im Facherbund BNT kann auch einen
Beitrag zur beruflichen Orientierung leisten.

Durch das vielféltige praktische Arbeitenin BNT
kénnen die Schilerinnen und Schiller Interesse

an den Naturwissenschaften entwickeln und
gegebenenfalls ihre individuellen Starken erkennen.

Die theoretische und praktische
Auseinandersetzung mit Technik dient zur
Berufsorientierung in technikaffinen Bereichen vor
demHintergrund der persénlichen Interessen und
Neigungen.

PH Schwabisch Gmiind [IESHES
University of Education //"" o

Das Projekt .Teaching MINT wird geférdert vom Land Bad i inisterium fiir Wi

g und Kunst

Abb. 33: Auszug aus Workshop-Présentation zum Thema Berufsorientierung in den MINT-

Fachern, NwT und BNT

Mithilfe dieser Ausschnitte aus den Bildungspldnen der jeweiligen Facher beka-
men die Lehrkréfte anschlieBend die Aufgabe, in Zweiergruppen mit jeweils ei-

nem Notebook Berufsorientierung konkret fiir ihr Fach umzusetzen. Hierzu wur-

den unterstiitzende Fragen gegeben, die sich auf die methodische Umsetzung, auf
eine beildufige oder direkte Berufsorientierung und auf die thematische Passung

im Fachunterricht bezogen. Die Ergebnisse wurden auf einem Padlet festgehalten

(Abb. 34):
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Berufsorientierung in den MINT-Fachern

Trinkwasser und Abwasseraufbereitung als
fachpraktische Arbeit => Hinweise auf
Arbeitsfelder

Exemplarisch ingenieurméBiges Vorgehen
verdeutlichen

Arbeitsschritte anleiten, die ein Ingenieur ebenfalls vollzieht, z.B.

mit TinkerCAD:

etwas PLANEN ... Hier:

- "Prototypen’ von Schaltungen bauen / konstruieren

- Schaltung dann programmieren

= Simulation / Test der Schaltung mit diesem Prototypen

DANACH erst der reale Aufbau der Schaltung, die im Beruf dann
vom Facharbeiter vorgenommen wird.,

I WS Al SN T T AL RS
enwickeln bzw. planea,

1)y Bauen® der
Wir beauchen: don Ardaine, ein Steckbecar, sleen LDR,
cime LED, zwei Widerstinde.

+  Punichs: die LED mit Vorwidersand
wird! vorgefiilut = nachmachen!

+ Dane den Spannungsteiler mit LDR und
‘Widerstand

wird vorgefiilr — machmachen!
Duas knnte &8, 50 aussehen wie her gereig

Beachte die Variations-Misglichkoinen bet dos einuelnen Bauteiben: Kabel-Farbe wahlen, LED-
Farbe wihlen, Widerstandswert einsicllen, ..

2 ieren der mit den Scratch-éhnlichen C

Man schreitn NUR das eigentliche Programm, akso den boap-Tell Aus diesen
Amweisungen werden der setup-Teil und evil, Variablen automatisch mit eszeugl

(D muusss. maan bn der Auswall oben sul Blocke und Test” wechseln.)

Wir bedienen e s sus den Larbigen
Schubladen”, und gecken wis an, wie das
der Zeibencode erzeugr wird:

wird! vorgefidur - machmachen!
Das kannte z.B. 50 aussehen wie hier geecigl.

Einstieg TinkerCAD Circuits mit MAP-Anweisung
POF-Dokument

PADLET DRIVE

Vorstellen technischer Berufe

z.B. Schilerprisentationen am Ende des Schuljahres
Jeder Schiler wahlt einen Beruf aus dem MINT Bereich und
stellt diesen in einer Kurzprisentation (5-10 Minuten) vor.

Soft Skills fiir Berufswelt einfordem und
vorleben

- Pinktlichkeit
-sauberes Dokumentieren
-Zuverldssigkeit

Problemloseprozesse im Team planen

- Experiment zur Beantwortung der Fragestellung planen
= Gesamtzielstellung in Teilziele untergliedern
- Einblicke in kooperatives Arbeiten geben

z.B. Stoffanalyse in gegebener Zeit erreichen

P

Exemplarisch naturwissenschaftliche
Vorgehensweise vorzeigen und Beziige zu
Berufen geben

z.B. Fehlersuche bei elektrischen Schaltungen
-=systematisches Vorgehen bei der Fehlersuche

=== Effizienz

--= Finden wesentlicher bzw. kritischer Elemente bei der
Schaltung

METALL

Anhand eines Werkticks versch, Berufe im Metallbereich
aufzeigen

- Metallerzeugung

- Verarbeitung (Harten, ..)

- Bearbeitung (Sigen, Feilen, ...)

= Oberflichenbehandlung (; Lackieren, Pulverisieren, ...)

- Gruppenarbeit zu versch, Inhalten

Abb. 34: Auszug aus der Unterrichtsplanung der Lehrkréfte zu konkreter Berufsorientierung im
Fachunterricht

Um die zuvor besprochenen Inhalte weiter zu festigen, wurde fiir den Workshop
eine Grafik zu den Einflussfaktoren auf die Berufsorientierung angefertigt (Abb.
35). Mit den entsprechenden Theorie- und Literaturbeziigen wurde so nochmals
die Diversitit der Einflussfaktoren dargestellt, die zu Berufs- und Studienwahl
der Schiiler:innen fiihren kénnen.
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Schule Betriebe Informationen
Fachunterricht Werkstatttage Broschiiren von Agentur fiir Arbeit
Praktika (BOGY, BORS...)  Besichtigungen Berufzﬁizrmggil:sta e
Familie und Bildungskooperationen Erkundungen Siner 2018 _—
oy Steiner 2015 Initiativen
Fre u nd e FaulstichWieland et al. 2017 .
Vorstellungen Un_d Projekte
Erwartungen Bildungsketten

Girls* Day

Unterstiitzung .
Boys‘ Day

Maschetzke 2009

Interesse und

Selbstwirksamkeit
eigene Kompetenzen kennen
um Starken wissen

Selbstkonzept und Berufskonzept
Spitzer 2017
Ertl et al. 2014

Schiiler:innen
Vorstellungen

Attribute des Berufs

Status und Image des Berufs Berufsorientierung von
Passung und Wiinsche Schiiler:innen

Richter 2016
Rosowski 2009
BMBF 2017

Berufs-/Studienwahl

ADbD. 35: Einflussfaktoren auf die Berufs- und Studienwahl von Schiiler:innen mit Theoriebe-
zug, eigene Grafik.

Personen, die in unmittelbarer Ndhe und im Kontext schulischer Ausbildung oder
Ausiibung eines Berufes stehen, haben mitunter den stirksten Einfluss auf die
Berufswahl der Schiiler:innen (BMBF, 2017; Maschetzke, 2009; Richter, 2016;
Rosowski, 2009). Durch Schule und Betriebe sowie Initiativen wie Bildungskette,
Girls® und Boys* Day werden Orte und Aktionen bedeutsam fiir die Berufsorien-
tierung durch das Sammeln eigener Erfahrungen und deren Reflexion (Faulstich-
Wieland et al., 2017; Knauf, 2009; Oechsle, 2009; Steiner et al., 2015).

Personen als Role-Models, die aus ihrer Berufsbiografie erzédhlen und so Infor-
mationen geben konnen oder Kontakte zu Personen herstellen, werten die Berufs-
orientierung durch biografische Zugédnge auf (Steiner et al., 2015). Die grofiten
Einflussfaktoren auf die Berufswahl stellen aber in erster Linie das eigene Inte-
resse und die Selbstwirksamkeit dar. Die eigenen Kompetenzen zu kennen, um
die eigenen Stidrken zu wissen und Selbst- sowie Berufskonzept damit zu ver-
kniipfen, hilft Schiiler:innen dabei, die eigene Berufung zu finden (Ertl et al.,
2014; Spitzer & Groger, 2017 // 2018). Hier muss die Selbstreflexion gut ausge-
pragt sein, damit keine negativen Attributionsmuster wirksam werden.

Um die fiir die Schule relevanten Aspekte der Einflussfaktoren ndher zu eror-
tern, wurden den Lehrkréiften die Vor- und Nachtteile von Betriebserkundungen
sowie von didaktischen Zugidngen wie Befragungsauftragen und Beobachtungs-
auftragen erldutert.
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Der Aspekt von Initiativen wurde durch die Vorstellung der Initiative ,Klischee-
frei‘!% als Website fiir Informationen zu Berufen mit den Stidrken von Schiiler:in-
nen und der Website ,iiberaus‘!! des Fachportals des Bundesinstituts fiir Berufs-
bildung thematisiert.

Speziell fiir Schiilerinnen wurde ,komm mach MINT*!? vom nationalen Pakt
fiir Frauen in MINT-Berufen vorgestellt. Dort gibt es neben Broschiiren auch wei-
terfilhrende Links zu Interviews mit Frauen, die in MINT-Berufen arbeiten und
somit als Role-Models fungieren.

Ein fiir Madchen entwickeltes Online-Mentoring-Programm namens ,Cyber-
Mentor*!® macht interessierte Schiilerinnen mit Frauen bekannt, die in MINT-Be-
reichen studieren oder bereits arbeiten, sodass Mentee und Mentorin sich iiber ein
Jahr lang austauschen und tiber Aktionen auf der Plattform die Stirken und Inte-
ressen der Schiilerin entdecken und ausloten kénnen.

Mit diesen Informationen wurden die Lehrkréfte gebeten, ihren Fachunterricht zu
reflektieren und die Berufsorientierung mehr in den Blick zu nehmen.
Als Abschluss wurde das Feedback zum Workshop iiber Mentimeter eingeholt

(Abb. 36).

I Mentimeter

Scales

lch habe etwas zur Berufsorientierung im Allgemeinen erfahren.

Die Inhalte des Workshops sind praxistauglich.
33

Ich habe etwas zur Beruforientierung in den MINT-Fachern erfahren.

Ich habe etwas zur Verkniipfung von Schule und Ausbildung/Studium
erfahren. @
s

Die Inhalte des Workshops waren interessant.

Ich habe etwas zur praktischen Umsetzung der Berufsorientierung im
achunterricht erfahren

Strongly disagree
Strongly agree

Der Workshop hat mir gefallen.

Ich habe etwas zu den Berufsorientierungsangeboten erfahren.

Abb. 36: Feedback zu Workshop 4 {iber Mentimeter.

10 www.klischee-frei.de , zuletzt gepriift am 04.01.2023

' www.ueberaus.de , zuletzt gepriift am 04.01.2023

12 www.komm-mach-mint.de , zuletzt gepriift am 04.01.2023
13 www.cybermentor.de , zuletzt gepriift am 04.01.2023
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Die Erwartungen der Lehrkrifte an den Workshop wurden aufgenommen und von
diesen als erfiillt angesehen. Hinsichtlich der Erwartung, etwas zur Berufsorien-
tierung im Allgemeinen, in den MINT-Fachern und zu den Angeboten der Berufs-
orientierung erfahren zu haben, gaben die Lehrkrifte zwischen 3,5 und 4,0 an.

Mit 3,2 wurde die Interessantheit des Workshops und die Praxistauglichkeit mit
3,3 im guten Bereich bewertet. Lediglich die Verkniipfung von Schule und Aus-
bildung/Studium (2,7) sowie die praktische Umsetzung von Berufsorientierung
(2,8) lagen im mittleren Bereich. Insgesamt gaben die Lehrkréfte an, dass ihnen
der Workshop gefallen hat (3,5).
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4. Forschungsfragen

Das Dissertationsprojekt ist an das Modellprojekt gekniipft und mit diesem in der
Zielstellung stark verzahnt. Mit dieser Verzahnung erfolgt das Aufgreifen des For-
schungsdesiderats, einen genauen Blick auf die Lehrkréiftefortbildungen zu wer-
fen, wirkungsvolle Elemente fiir den Hochschulkontext zu identifizieren, um so
die Ziele des Modellprojekts wissenschaftlich fundiert verfolgen zu konnen. Das
Dissertationsprojekt identifiziert die Elemente, um das im Ziel des Modellpro-
jekts erwidhnte fachdidaktisch fundierte Studienkonzept mit praxistauglichen und
erprobten Elementen zu bereichern.

Diese Elemente sollen in die Lehramtsausbildung eingebunden und somit
nachhaltig zur Sensibilisierung von angehenden Lehrkréften eingesetzt werden.
Diese sensibilisierten Lehrkrifte werden durch die wirkungsvollen Elemente stér-
ker auf die Aspekte von Diversitdt und Gender in threm Unterricht achten und
somit — hoffentlich — mehr Schiiler:innen fiir das Fach Physik begeistern. Damit
verfolgt das Dissertationsprojekt auch das Ziel des Modellprojekts, durch das Stu-
dienkonzept langfristig mittels eines diversititsorientierten Studienprofils mehr
Studierende fiir das Physik-Lehramt zu gewinnen.

Das Dissertationsprojekt greift dieses Forschungsdesiderat daher im Detail auf,
um die in der Praxis bewéhrten Elemente zu identifizieren und fiir den Hoch-
schulkontext und die Lehramtsausbildung aufzubereiten.

Konkret werden folgende Forschungsfragen gestellt:

Hauptforschungsfrage

Welche Elemente der speziell geplanten und durchgefiihrten Lehrkrdifte-
workshops aus dem Projekt , Teaching MINTP * eignen sich zur Sensibilisie-
rung von Lehrkrdften fiir einen diversitdtsorientierten und gendersensiblen
Physik-Fachunterricht?

Von Interesse ist, welche Elemente zu einer Sensibilisierung zu bestimmten The-
men bei den Fachlehrkréften gefiihrt haben. Diese Elemente, die sich in der Praxis
bewihrt haben, konnen Lehramtsstudierende bereits wihrend der Ausbildungs-
phase fiir wirkungsvolle Inhalte, Methoden und Handlungen sensibilisieren. So
bendtigen diese zukiinftigen Lehrkréfte in diesem Bereich nicht mehr zwingend
grundlegende FortbildungsmaBBnahmen, sondern kénnen mit bereits vorhande-
nem Wissen ihren Unterricht entsprechend adaptieren. Die Hauptforschungsfrage
wird mit Hilfe von Kapitel 7.8. beantwortet.
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Ergénzend zur Hauptforschungsfrage werden drei Unterfragen genutzt, um die
erhobenen Daten zu differenzieren und anhand von Theorie und Praxis zu kate-
gorisieren.

Forschungsfrage 1 (F1)

Welche Meinungen haben die Schiiler:innen zum Lernen im Fach Physik,
zum Autonomieempfinden, zur Lernzielorientierung, zur Leistungsziele-Ver-
meidung, zur Lernfreude sowie zum Schwierigkeitsempfinden und zur Ein-
bindung von Alltag/Erfahrung?

Bei F1 geht es um die Ansicht der Schiiler:innen zum Fach Physik in der Schule.
Dieser Aspekt ist von Interesse, um Bedarfe bei den Personen zu identifizieren,
die unmittelbar von einer gut fortgebildeten Lehrkraft und einem entsprechend
adaptierten Unterricht profitieren. Insbesondere im Hinblick auf Interesse, Moti-
vation, Autonomie und Berufsorientierung geben Daten hier Aufschluss dariiber,
welche Bedeutung das Fach Physik bei den Lernenden hat und wo durch Unter-
richtsadaption die Lehrkraft eher Bedarfen gerecht werden kann. Mit Hilfe der
Kapitel 7.2., 7.3.1, 7.4.1, 7.5.1 und 7.6.1. wird diese Forschungsfrage beantwor-
tet.

Forschungsfrage 2 (F2)

Welche Vorstellungen und Annahmen zu Diversitdit und Gender sind vor der
Intervention bereits bei den Physik-Lehrkrdften vorhanden?

Mit F2 wird der Ist-Stand der Lehrkrifte, die am Modellprojekt teilnehmen, er-
fasst. Hierbei soll in Erfahrung gebracht werden, mit welchem Vorwissen, wel-
chen Annahmen und Vorstellungen die Projektlehrkréfte an der Intervention teil-
nehmen. Diese Basis gibt Aufschluss dariiber, auf welchem Grundgertist die In-
halte der Workshopangebote aufbauen und mit welcher grundlegenden Informa-
tionslage hier eine Sensibilisierung erfolgen kann. Diese Forschungsfrage wird in
Kapitel 7.1. beantwortet.

Forschungsfrage 3 (F3)

Inwieweit beeinflussen die im Rahmen des Projektes , Teaching MINT® * ent-
wickelten und durchgefiihrten Lehrkrdfteworkshops die subjektiv wahrge-
nommenen Diversitdts- und Genderkompetenzen der geschulten Lehr-
krdfte?

F3 zielt zundchst auf Aspekte des Lernens und Handels von Lehrkriften ab und
in der Ableitung auf den Grad der Sensibilisierung im Kontext der in Kapitel 2.6.
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erorterten Entwicklung professioneller Kompetenz. Der Grad der Sensibilisie-
rung gibt Hinweise auf wirkungsvolle Elemente aus den Workshopangeboten, die
bei den Lehrkréften zu einer Entwicklung in den Bereichen Diversitéts- und Gen-
derkompetenz gefiihrt haben. Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen werden
die Kapitel 7.3.2.,7.3.3.,7.4.2.,7.4.3.,7.5.2., 7.5.3. sowie die Kapitel 7.6.2. und
7.6.3. herangezogen.
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5. Forschungsdesign

Das Forschungsdesign der Dissertation baut auf einem mehrmethodischen Ansatz
auf, um moglichst ganzheitlich Daten zu erfassen und diese zur Beantwortung der
an die Daten gestellten Forschungsfragen heranzuziehen. Der mehrmethodische
Ansatz vereint dabei die Vorteile von quantitativen und qualitativen Datenerhe-
bungen, um so mehrere Perspektiven auf den gleichen Forschungsgegenstand ein-
nehmen zu kénnen (Roch, 2017).

Im quantitativen Teil des Ansatzes wird ein Fragebogen genutzt, dessen Vor-
teile eine hohe Priizision, Ubersichtlichkeit und eine gute Vergleichbarkeit der
Befragten sind. Ein wesentliches Merkmal der quantitativen Forschung ist die
Uberpriifung von Hypothesen. Durch die systematische Sammlung von Daten
konnen empirische Zusammenhinge zwischen Variablen aufgedeckt werden.
Dies unterscheidet die quantitative Forschung von der qualitativen Forschung, die
eher darauf abzielt, Hypothesen und Theorien zu generieren, als sie vorauszuset-
zen (Arikan, 2017).

Der qualitative Teil wird durch teilnehmende Beobachtung (Mikos, 2017), Fo-
toprotokolle, Screenshots sowie Leitfadeninterviews realisiert, die individuelles
Handeln und Erleben sowie Vielfiltigkeit in den Antworten der Befragten erhe-
ben. Die teilnehmende Beobachtung wird wéahrend der Angebote selbst vorge-
nommen, um Gruppendiskussionen zu dokumentieren und diese an geeigneter
Stelle fiir die Beantwortung von Forschungsfragen hinzuzuziehen. Fotoproto-
kolle und Screenshots werden zum Festhalten von Ergebnissen der Gruppenar-
beiten und Diskussionen erstellt und in adaptierter und anonymisierter Form fiir
die Beantwortung von Forschungsfragen genutzt. Zur Analyse der individuellen
Entwicklung der Befragten werden Leitfrageninterviews durchgefiihrt, die tiefere
Einblicke in Meinungen, das subjektive Empfinden der befragten Person sowie
deren Beweggriinde ermoglichen.

Im Vergleich zur quantitativen Forschung wird die qualitative Forschung all-
gemein als weniger standardisiert angesehen. Sie 1dsst Raum fiir Verdnderungen
in der methodischen Herangehensweise und der Fragestellung wihrend des For-
schungsprozesses, wenn sich dies als notwendig erweist. Qualitative Forschung
ermoglicht es Forschenden, sich flexibler an die Bediirfnisse und Erkenntnisse
threr Studien anzupassen und diese zu beriicksichtigen. Dadurch kann die For-
schung insgesamt genauer und tiefgehender sein, da auf Verdnderungen und neue
Erkenntnisse reagiert werden kann (Winkel, 2017).

Durch den Einsatz von nur einer Methode konnten die Forschungsfragen dieser
Arbeit nur einseitig beantwortet werden.
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Der mehrmethodische Ansatz fuflt dabei auf der theoretischen Grundlage der Wir-
kung von Lehrkréftefortbildungen auf vier Ebenen (Lipowsky & Rzejak, 2012,
2015a, 2015b, 2017, 2021), die im Rahmen dieser Arbeit sowohl quantitative als
auch qualitative Methodenanwendung notwendig machen.

Um die Beantwortung der Forschungsfragen zu ermoglichen und diese hinsicht-
lich der Einzigartigkeit des Modellprojektes ,Teaching MINTP* zu beantworten,
werden Primérdaten erhoben, die in Beziehung gesetzt fiir eine aussagekriftige
Analyse zur Wirkung der Fortbildungsangebote im speziellen Rahmen des Mo-
dellprojekts herangezogen werden (Abb. 37).

Ebene Realétrlon Ebene Ledr(r;? n Ebene Haggre In Ebene’\ Entwicklung
1 L 5 2 « 3 = 4 der SuS
ehrkrafte Lehrkrafte Lehrkrafte
Teilnehmende Interviews nach themenspezifischen Workshops Frageb6gen an
Beobachtung Sus
(Protokolle)
Fragen im Reflexionsinterview
Feedbackrunde
nach jedem
Workshop
(Mentimeter)

Abb. 37: Verlauf der vier Ebenen der Wirkung einer Lehrkréftefortbildung nach Lipowsky und
Rzejak (2012) mit methodischer Ergdnzung

Dabei werden fiir die Ebenen 1 bis 3 iiber qualitative Methoden wie teilnehmende
Beobachtung, Foto- und Workshopprotokoll, Screenshots von Feedbacktools
(Mentimeter) und leitfadengestiitzte Interviews Daten erhoben und je Workshop
betrachtet. Ebene 4 wird iiber die Fragebdgen an die Schiilerinnen und Schiiler
der am Projekt teilnehmenden Lehrkréfte sowie iiber eine kleine Gruppe an Lehr-
kréften, angedacht als Kontrollgruppe, erhoben.

Die Erwartungen wurden am Ende des Workshops iiber ein Feedback (Rzejak
& Lipowsky, 2019) abgeglichen, das vonseiten der Lehrkréfte iiber handgeschrie-
bene Karten (Workshop 1) bzw. auf einer Skala von ,Stimme {iberhaupt nicht zu°
(1) bis ,Stimme voll und ganz zu‘ (5) liber das Onlinetool Mentimeter erfolgte
(Workshops 2 bis 4).Die Interviews zum jeweiligen Workshopschwerpunkt wur-
den jeweils etwa vier Wochen nach dem Workshop und damit in der Regel in der
Woche des ndchsten Workshops durchgefiihrt. Die Fragen wurden iiber voll struk-
turierte Interviewleitfiden von studentischen Hilfskriften gestellt und die
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Antworten mit Diktiergerdten aufgenommen. Im Anschluss wurden die Inter-
views transkribiert und iiber MAXQDA 2020 kodiert und ausgewertet.

5.1. Einbindung der Dissertation in das Modellprojekt

Die urspriingliche Einbindung der Dissertation in das Modellprojekt ,Teaching
MINTP sah vor, dass das Dissertationsprojekt mit der Befragung der Schiiler:in-
nen vor Beginn der Interventionsphase an der Gestaltung der Inhalte der Work-
shops und der verschiedenen Phasen der Riickmeldung durch die Lehrkrifte an-
dockt und mit Ende der Intervention die Befragung der Lehrkréifte und deren
Schiiler:innen am Ende des Schuljahrs abschlief3t.

In Abb. 38 wird die urspriingliche Einbettung dargestellt. Die Bereiche , Teilneh-
mende Beobachtungen® beinhalten neben den parallel zu den Workshops 1 bis 4
erstellten Protokollen eine Fotodokumentation der Erwartungen der Lehrkrifte
an den jeweiligen Workshop sowie die jeweilige Feedbackrunde.

Projekt
Unterricht Unterricht
beobachten = %‘_ ‘2_ ?2. beobachten
<) o <] <]
4= 4= = £
pro Lehrkraft 4 — 5 e a8 e a2 pro Lehrkraft 4 — 5
Unterrichtsbesuche o 5 o o Unterrichtsbesuche
= = = =
: 2
2. Halbjahr 2018/2019 1. Halbjahr 2019/2020 ¢ 2. Halbjahr %“3 <]
: - (73] o]
H : 2019/2020 g - o
=0 o =
5§43 2 L8 52
2ol 2 2 = =} 7] S|
S < | IS £ £ c o =
f |38 5 ®8 & B8l & 8 & g T
e = =) = = o £ Fa T = o = o =
. (8 = | 8 8 g 5 >
o @ i @ @ 8 =
o L
Forschungsfrage 1 Forschungsfrage 2 Forschungsfrage 3

Dissertation

Abb. 38: Urspriinglich geplante Einbettung des Dissertationsprojekts in das Modellprojekt.
Adaption: Aufgrund der COVID-19-Pandemie konnte an den Schulen ab Mérz 2020 nicht weiter
geforscht werden, mit den SchulschlieBungen ging der Verlust der Post- und Follow-up-Befragung
der Schiiler:innen einher.

Die nun grau hinterlegten und im zweiten Schulhalbjahr 2019/2020 befindlichen
Elemente Post- und Follow-up-Befragung der Schiiler:innen sowie das Reflexi-
onsinterview konnten aufgrund der pandemiebedingten SchulschlieBungen
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entweder nicht stattfinden (Fragebogen) oder wurden inhaltlich durch die Pande-
mie stark iiberschattet (Reflexionsinterviews). Die starke Verzahnung zwischen
Dissertations- und Modellprojekt bedingt, dass beide Projekte sowohl in Bezug
auf die Autorin in der Doppelrolle der Projektmitarbeiterin und Doktorandin als
auch im Team und bei den Lehrkriften als verzahnt vorgestellt wurden.

Den teilnehmenden Physik-Lehrkréiften war dahingehend bewusst, dass ihre
Mitarbeit essentiell flir das Gelingen des Dissertationsprojekts war. Dies begann
mit der im Unterricht eingerdumten Zeit fiir die Schiiler:innen-Befragung sowie
der Teilnahme an den Workshopangeboten und endete mit der Zeit fiir die Inter-
views nach den Workshops. Abhéngigkeit vom Modellprojekt bedeutet aber auch,
dass sowohl Vor- als auch Nachteile in das Dissertationsprojekt einflieen.
Vorteilhaft war in jedem Fall die einfache Akquise von Lehrkriaften und deren
Schiiler:innen fiir das Dissertationsprojekt. Durch die Genehmigung der Erhe-
bung fiir das Modellprojekt beim Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Ba-
den-Wiirttemberg im Jahr 2018 wurde die Erhebung fiir die Dissertation gleich
mitbeantragt.

Auch die Strukturvorgaben des Modellprojekts hatten positiven Einfluss auf
die Strukturierung des Dissertationsprojekts, da durch Aufbau, Durchfiihrung und
zeitlicher Abfolge bereits Meilensteine fiir das Modellprojekt geplant waren und
dadurch Verzahnungsmdoglichkeiten erst sichtbar wurden. Diese Strukturierung
vereinfachte auch die thematische Schwerpunktsetzung des Dissertationsprojekts
auf die Wirkung von Workshopangebote. Die Synergieeffekte fiir das jeweilige
Projekt sind hier nach wie vor gegeben. Beide Projekte haben enorm von der Ver-
zahnung profitiert.

Ein Nachteil der Verzahnung lag in der Doppelrolle der durchfiihrenden Per-
sonen. Da die Abhingigkeit zwischen Modellprojekt und Dissertationsprojekt
auch als solche kommuniziert wurde, war fiir die Lehrkréfte oftmals die Trennung
zwischen Modellprojekt und Dissertationsprojekt nicht immer einfach. Im Vor-
griff auf die Auswertung zeigt sich diese Vermischung teilweise auch in den In-
terviews. Der Aspekt der sozialen Erwiinschtheit muss hier deutlich kommuni-
ziert werden:

,Soziale Erwiinschtheit (,,social desirability “) meint die Tendenz, Selbst-
auskunftsfragen — sei es in Interviews, Fragebogen oder Personlichkeits-
tests — in der Weise zu beantworten, dass die eigenen Aussagen weniger dem
realen Erleben und Verhalten und dafiir stdrker sozialen Normen und Er-
wartungen entsprechen. Dies geschieht etwa, indem normverletzende Ver-
haltensweisen (z. B. Drogenkonsum) heruntergespielt (,underreporting ")
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und sozial konforme Verhaltensweisen (z. B. Hilfsbereitschaft) iibertrieben
werden (,overreporting ‘). “ (Doring & Bortz, 2016, S. 232f.; Springer, o. J.)

Um dieser sozialen Erwiinschtheit entgegenzuwirken, wurden sowohl die Befra-
gungen der Schiiler:innen als auch die Interviews mit den Lehrkriaften von stu-
dentischen Hilfskriften durchgefiihrt. Teilweise spiegelt sich dennoch die soziale
Erwiinschtheit auch gegeniiber diesen neutralen Personen wider, was auch in den
transkribierten Interviews zu erkennen ist.

5.2. Adaption des Forschungsdesigns aufgrund der Pandemie

Die in der Abb. 38 grau hinterlegten Felder konnten aufgrund der pandemiebe-
dingten SchulschlieBungen nicht durchgefiihrt werden bzw. wurden im Fall der
Reflexionsinterviews stark von den Ereignissen der Pandemie iiberschattet. Im
urspriinglichen Design war vorgesehen, dass mit Ebene 4 die Wirkung der Work-
shopangebote auf die Schiilerinnen und Schiiler iiber einen Pra-Post-Follow-up-
Fragebogen erfasst wird. Hierbei wurde angedacht, dass ein Vergleich von Pri-
zu Post- sowie von Préd- zu Follow-up-Fragebogen durchgefiihrt wird, um mit
dem Zeitfaktor von jeweils einem halben Jahr bzw. einem Jahr zwischen den Be-
fragungen Verdnderungen der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der Einstel-
lungen zum Fach Physik und damit eventuell eingetretene Effekte der Fortbil-
dungsangebote festzustellen.

Der im Mirz 2020 angedachte Post-Test konnte aufgrund der pandemiebeding-
ten SchulschlieBungen und organisatorischer Schwierigkeiten an den Schulen
nicht im urspriinglichen Papierformat personlich vor Ort erfolgen und wurde da-
her ausgelassen. Der Follow-up-Fragebogen im Juli 2020 wurde vom Papierfor-
mat ausgehend zu einem Onlinefragebogen tliber die an der Padagogischen Hoch-
schule Schwibisch Gmiind genutzte Fragebogensoftware ,QuestorPro der Firma
Blubbsoft umgewandelt und per E-Mail an die Projektlehrkréfte ibersandt. Aller-
dings war der Riicklauf zu gering (unter 10 % des Pria-Fragebogens), sodass eine
aussagekriftige Auswertung nicht durchfithrbar war. Daher kann Ebene 4, die
Wirkung der MaBBnahme auf die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler,
nicht im urspriinglich geplanten Umfang abgebildet werden. Stattdessen werden
die vorliegenden quantitativen Daten aus dem Pri-Fragebogen dazu genutzt, um
die grundlegenden Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber dem
Fach Physik aufzuzeigen und diese Einstellungen mit den im Modellprojekt
durchgefiihrten Angeboten abzugleichen. Das endgiiltige Forschungsdesign wird
in Abb. 39 in Kombination mit den bereits vorgestellten Forschungsfragen darge-
stellt:
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Die grau hinterlegten Punkte ,Reflexion/Corona‘ und die zweite Fragebogener-
hebung der Schiiler:innen sollen hier bereits andeuten, dass die vorliegenden In-
terviews und Fragebogendaten nicht in gleicher und vollstindiger Weise analy-
siert werden konnen. Bei den Interviews lassen sich nur Aspekte herausgreifen,
die zur Beantwortung der Forschungsfrage und zur Kontextualisierung der Er-
gebnisse herangezogen werden sollen. Die zweite Fragebogenerhebung bei den
Schiiler:innen ist aufgrund des unvollstindigen und mangelnden Riicklaufs (unter
10 %) nicht auswertbar. Dies wird in Kapitel 6 ausfiihrlich thematisiert.
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6. Instrumente und methodisches Vorgehen

Das Mixed-Methods-Design des Dissertationsprojektes sieht die Erhebung quan-
titativer Daten tiber Fragebogen, die Erhebung qualitativer Daten iiber Interviews
und deren Auswertung durch Visualisierung vor. Im Folgenden werden die In-
strumente zur Datenerhebung, der Prozess der Entwicklung und die endgiiltige
Version des jeweiligen Instruments vorgestellt und es wird erldutert, wie zum je-
weiligen Instrument methodisch die Auswertung vorgenommen wurde.

6.1. Giitekriterien

Quantitative Untersuchungen miissen den Anspriichen der Validitdt, der Reliabi-
litdt und der Objektivitit genitigen (Bohm-Kasper & Weishaupt, 2008; Doring &
Bortz, 2016; D. Krebs & Menold, 2022; Rammstedt, 2010). Qualitative Untersu-
chungen unterliegen laut Flick (2014) den Giitekriterien Reliabilitat, Validitdt und
Reprisentativitit. Diese Giitekriterien werden im Folgenden neben weiteren For-
malien aufgezeigt:

Validitit

Wenn die Fragen und Antwortmoglichkeiten tatsdchlich genau das messen, was
gemessen werden soll, liegt Validitit vor (Hartig et al., 2007). Im Vergleich zu
Objektivitdt und Reliabilitdt hat die Validitdt eine hohere Prioritit. Validitét ist
das anspruchsvollste und schwierigste Qualitétskriterium in der Forschung. Wenn
ein Test nicht ,giiltig® ist, weil er bspw. etwas misst, das er nicht sollte, sind Ob-
jektivitdt und Reliabilitdt irrelevant. Daher ist die Validitdt unverzichtbar, da sie
sicherstellt, dass ein Test tatsdchlich die gewiinschten Aspekte misst.

Reliabilitat

Reliabilitit bezieht sich auf die Genauigkeit und Konsistenz wissenschaftlicher
Untersuchungen und hat die Funktion, Messfehler auszuschlieen. Die Replizier-
barkeit der Ergebnisse wird durch die Reliabilitdt beeinflusst und sie ist ein rele-
vanter Indikator fiir die wissenschaftliche Validitat. Um die Reliabilitit zu ge-
wihrleisten, miissen Fragen klar und eindeutig formuliert sein, damit sie von ver-
schiedenen Personen nicht unterschiedlich interpretiert werden konnen. Es ist zu-
dem von Bedeutung, dass alle Teilnehmenden gleichbehandelt werden und dass
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alle Messungen in einer kontrollierten Umgebung durchgefiihrt werden. So wer-
den Storfaktoren minimiert, die Einfluss auf die Reliabilitdt nehmen konnten. Ins-
gesamt ist die Reliabilitit ein entscheidendes Kriterium fiir die wissenschaftliche
Glaubwiirdigkeit und sollte bei jeder Forschungsstudie beriicksichtigt werden
(Lauf, 2001; Vogelgesang & Scharkow, 2012).

In der vorliegenden Untersuchung wurden Fragebogen als Instrument benutzt.
Die Frageitems wurden pilotiert und anschlieend unverindert eingesetzt. Der
Fragebogen wurde lediglich von der Papierform in eine Onlineversion tiberfiihrt,
nicht mehr verdndert. Der Fragebogen kann jederzeit sowohl in Papier- als auch
in Onlineform eingesetzt und die Ergebnisse konnen repliziert werden.

Die durchgefiihrten Interviews zur Gewéhrleistung von Intercoderreliabilitét ei-
nem spezifischen Auswertungsverfahren unterzogen, die in den jeweiligen Ab-
schnitten beschrieben wird (Feng, 2014; Radiker & Kuckartz, 2019).

Objektivitit

Die Objektivitit eines Messverfahrens und der eingesetzten Fragen ist gewéhr-
leistet, wenn die Auswahl der Messverantwortlichen, wie der Messenden, der In-
terviewer:innen oder der Priifer:innen, keine Auswirkungen auf die Ergebnisse
hat. Hierbei handelt es sich um eine bedeutsame Voraussetzung zur Erhaltung der
Unvoreingenommenheit wissenschaftlicher Untersuchungen, um sicherzustellen,
dass die Messungen frei von menschlichen Faktoren und subjektiven Urteilen
sind.

Die Vermeidung systematischer Fehler, die durch die personlichen Einstellun-
gen und Vorurteile der Messverantwortlichen verursacht werden kénnen, gewéhr-
leistet eine hohe Objektivitit durch standardisierte Datenerhebung und methodi-
scher Kohdrenz. Zur Erhhung der Objektivitit sollten die Messverantwortlichen
angemessen ausgebildet und geschult werden, um eine konsistente Umsetzung
der Messmethode zu gewihrleisten. Insgesamt stellt die Objektivitét ein zentrales
Giitekriterium dar, das in der wissenschaftlichen Forschung eine bedeutende
Rolle spielt (Rammstedt, 2010).

Die Objektivitit kann im Fall dieser Untersuchung nicht genau eingeschitzt
werden, da die interviewten Lehrkrifte dariiber in Kenntnis gesetzt wurden, dass
sowohl die Interviews mit ithnen als auch die Fragebogen ihrer Schiiler:innen zur
Anfertigung einer Dissertationsschrift verwendet werden. Da die Erhebung durch
geschulte studentische Hilfskréfte durchgefiihrt wurde, gibt es keine Kenntnisse
zu Gesprichen vor oder nach der Erhebung. Es kann hier keine Aussage hinsicht-
lich moglicher Beeinflussung der Daten durch bspw. soziale Erwiinschtheit ge-
troffen werden. Die Transparenz der Methode und der Auswertung der Daten wird
durch die genaue Dokumentation der Untersuchung gewéhrleistet, ebenso die
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Gleichbehandlung der erhobenen Daten bei der Auswertung. Dokumentation
des Forschungsprozesses

Um fiir andere den Forschungsprozess nachvollziehbar zu machen, sind eine ge-
naue Dokumentation und Beschreibung der Methoden und Vorgehensweisen, die
in der Untersuchung verwendet wurden, erforderlich. Die Beschreibung umfasst
die Durchfiihrung und Auswertung der Datenerhebung sowie deren Analyse und
die eingesetzten Instrumente zur Datenerhebung. Steinke (2009) bezeichnet die-
sen Punkt als intersubjektive Nachvollziehbarkeit und versteht darunter, dass die
Leser:innen die durchgefiihrten Forschungsprozesse einer Studie nachvollziehen
konnen miissen.

Interpretationsabsicherung

Interpretationen spielen eine entscheidende Rolle in der qualitativen Forschung.
Da sich Interpretationen nicht wie Rechenoperationen beweisen lassen, miissen
sie argumentativ begriindet werden. Entsprechend miissen die Interpretationen in
sich schliissig sein, Briiche miissen erklart und Negativfille ggfs. widerlegt wer-
den (Go6hner & Krell, 2020; Kuckartz, 2018; Mayring, 2010).

Die Interpretationsabsicherung erfolgt durch die genaue Beschreibung der Daten
mittels Tabellen, Diagrammen und Schaubildern. Auf deren Grundlage wird eine
Interpretation durchgefiihrt.

Regelgeleitetheit

Sowohl Mayring (2010) als auch Kuckartz (2018) fiihren als Giitekriterien quali-
tativer Forschung das Einhalten bestimmter Verfahrensregeln und die systemati-
sche Bearbeitung des Materials an.

., [L]etztlich muss die Gegenstandsangemessenheit wichtiger ge-
nommen werden als die Systematik, um nicht genau in die Probleme
zu geraten, in die uns einseitig quantitative Forschung gefiihrt hat.
Wenn aber solche Fallstricke beachtet werden, ist der Weg frei fiir
sinnvolle, aussagekridftige und methodisch abgesicherte qualitative
Forschung.“ (Mayring, 2015, S. 117)

Im Falle der vorliegenden Arbeit wird ein Methodenmix aus qualitativen und
quantitativen Daten genutzt, um mdglichst ganzheitlich die an die Daten gestell-
ten Forschungsfragen zu beantworten. Die einzelnen Methoden werden genau be-
schrieben und anhand von Beispielen aus der Arbeit erldutert. Die aufgestellten
Regeln werden durchgehend befolgt.
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Die Ndhe zum Gegenstand

Nach Mayring entsteht Nédhe zum Gegenstand, indem moglichst nah an die All-
tagswelt der beforschten Subjekte angekniipft wird, also nicht Versuchspersonen
fiir Interviews ins Labor geholt, sondern in ihrer Alltagsumgebung befragt werden
(Mayring, 2010). Die Ndhe zum Gegenstand im Kontext der vorliegenden Arbeit
entsteht durch die Datenerhebung vor Ort und den Inhalt der Fragebogenitems
und der Interviews. In der Regel wurde die Datenerhebung in der jeweiligen
Schule durchgefiihrt: Die Lehrkrafte wurden im Lehrkraftzimmer oder im leeren
Klassenraum interviewt und die Schiiler:innen fiillten den Fragebogen wihrend
des Regelunterrichts in der Klasse aus. Nur in zwei Einzelfdllen wurde das Inter-
view an der Hochschule vor dem niachsten Workshop durchgefiihrt, da sich kein
anderer Termin zum Interview finden lieB3.

Kommunikative Validierung

Nach Mayring (2010) zéhlt zur kommunikativen Validierung die Uberpriifung der
Giltigkeit der Ergebnisse unter Einbeziehung der Beforschten. Das heif}t, die Er-
gebnisse werden im Nachhinein mit ihnen abgestimmt. Die kommunikative Vali-
dierung, wie Mayring sie vorschlédgt, ist im Rahmen dieser Arbeit nicht mdglich.
Die Beforschten sind teilweise nicht mehr im Beruf titig und/oder nicht mehr fiir
eine kommunikative Validierung erreichbar.

Kondratjuk et al. (2019) und Meyer (2018) beschreiben weitere Varianten der
kommunikativen Validierung. Insbesondere die in Meyer (2018) aufgefiihrten Di-
mensionen Riickmeldung zum Vorgehen, Validierung der Daten und kommunika-
tive Validierung von Interpretationen konnen auch mit Expert:innen durchgefiihrt
werden (ebd., S. 166f.). Dies wurde im Falle der Arbeit umgesetzt und wird in
Kapitel 6.4.1 ausfiihrlich beschrieben.

Limitation

Ein zusétzliches Kriterium, das Steinke (2009) angibt, beschreibt die Grenzen der
Arbeit, die hier erginzend zu Mayrings Kriterien angefiihrt werden. Bezogen auf
die Einschrinkung und ihre Begrenzung konnen Ergebnisse einer Forschung
durch Interpretation der Ergebnisse, ungenaue Messung, zu kleine oder zu grof3e
StichprobengrofBe, unzureichende Operationalisierung oder Verallgemeinerung
nicht grundsitzlich als allgemeingiiltig angesehen werden. Faktoren, die das Po-
tenzial haben, die Validitét, Reliabilitidt oder Objektivitit einer Studie zu beein-
trachtigen und somit die Aussagekraft der Ergebnisse zu reduzieren, miissen be-
schrieben und diskutiert werden. Es ist das Bestreben Forschender, die Einfluss-
faktoren so weit wie moglich zu minimieren und zu kontrollieren.
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Im vorliegenden Fall werden die Limitationen der Forschungsarbeit durch die
vollstdndige Offenlegung des Vorgehens, der Komplikationen sowie der Diskus-
sion der Stichprobengréfle und durch die Beschreibung der beteiligten Personen
prasentiert. Dadurch lassen sich die Einschrankungen der Studie besser verstehen
und die Interpretation der Ergebnisse kann im Kontext dieser Einschriankungen
vorgenommen werden.

Das Aufzeigen der Limitationen kann auch dazu beitragen, Forschungsansitze
bereits zu Beginn besser zu planen und Desiderate fiir zukiinftige Forschungsin-
tentionen herauszuarbeiten.

Relevanz

Die Relevanz einer Forschung bezieht sich auf ihre Bedeutung und ihren Beitrag
zur Erweiterung des Wissens in einem bestimmten Bereich oder zur Losung eines
praktischen Problems (Hirschauer et al., 2018). Eine relevante Forschung liefert
neue Erkenntnisse, die das Verstindnis einer Fragestellung oder eines Phdnomens
verbessern oder zur Entwicklung von innovativen Losungen beitragen konnen
(Reiter et al., 2007). Die Relevanz einer Forschung hingt oft von ihrem Potenzial
ab, Auswirkungen auf die Gesellschaft oder bestimmte Zielgruppen zu haben, in-
dem Wissen generiert wird, das fiir Entscheidungsprozesse, Politikentwicklung
oder die Verbesserung der Lebensqualitdt von Menschen nutzbar ist.

Die Relevanz der vorliegenden Forschung wird iiber den aktuellen Stand des
Wissens in diesem Bereich und die Bediirfnisse der Zielgruppe ausgearbeitet, wie
sie im Rahmen der theoretischen Einfiithrung aus unterschiedlichen Blickwinkeln
von Betroffenen aufgezeigt wurden. Die Relevanz dieser Forschung wird auch
durch ihre Auswirkungen auf die Praxis und die Gesellschaft gemessen, indem
hier aktiv auf eine Ergdnzung und Adaption vorhandener Strukturen fiir eine bes-
sere Passung der aktuellen und zukiinftigen Bediirfnisse im Bereich Bildung und
Nachwuchsforderung im Fach Physik sowie auf einen Einfluss auf Schiiler:innen
und Lehrkrifte durch Interventionen hingearbeitet wird. Die Forschung soll zur
Erweiterung des Wissens in diesem bestimmten Bereich genutzt werden und ihre
Ergebnisse sollen dazu beitragen, praktische Anwendungen und Nutzen fiir die
Gesellschaft zu generieren.

Reprisentativitit

Die Reprisentativitdt ist eines der wichtigsten Merkmale in empirischen For-
schungen und ermoglicht es Forschenden Schlussfolgerungen {iber die Popula-
tion auf der Grundlage der Stichprobe zu ziehen. Wenn die Stichprobe nicht re-
prasentativ ist, kann dies zu falschen Schlussfolgerungen fithren, da die
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Ergebnisse moglicherweise nicht auf die Gesamtpopulation verallgemeinert wer-
den konnen (Lippe & Kladroba, 2002; Maurer & Jandura, 2009).

In der vorliegenden Arbeit konnen die Ergebnisse der quantitativen Befragung
der Schiiler:innen iiber den Fragebogen als verkleinertes Abbild der Grundge-
samtheit von Lernenden in der Sekundarstufe I im Fach Physik angesehen wer-
den. Die Ergebnisse konnen zudem mit den wesentlich grof3eren verdffentlichten
Befragungsstichproben der Autor:innen Thomas und Miiller (2011, 2016) und Je-
rusalem et al. (2009) abgeglichen werden.

Im Falle der Leitfadeninterviews mit den sechs Projektlehrkriften kann hier keine
Représentativitit und damit keine Verallgemeinerung angenommen werden, da
die qualitative Auswertung individuell je Lehrkraft erfolgte und sich auch in den
Ergebnissen eine individuelle Entwicklung zeigt. Hier miisste eine wesentlich
groBere Stichprobe vorliegen und ggfs. eine quantitative Befragung erfolgen, um
einzelne Aspekte aus den Ergebnissen als allgemein und giiltig zu identifizieren.

6.2. Fragebogen an Schiiler:innen
6.2.1. Zusammenstellung und Pilotierung des Fragebogens

Der Pilot-Fragebogen wurde aus Items von Thomas und Miiller (2016) sowie den
Items aus dem Skalenbuch von Jerusalem et al. (2009) zusammengestellt. Teil-
weise wurden die Items von Jerusalem et al. angepasst, sodass z. B. bei der Aus-
sage ,,Im Unterricht konnen wir oft entscheiden, wie wir ein Thema behandeln
[...]° Ersetzungen fiir aktuell im Unterricht verwendete Materialien vorgenom-
men wurden: aus ,,z. B. Lehrbuch, Video, Gruppendiskussion oder Lehrkraftvor-
trag* wurde ,,z. B. mit dem Lehrbuch, Video, Tablet, Computer*. Damit erfolgt
eine Vereinheitlichung des Items im Bereich der Medien und die originale Mi-
schung aus Medium und Methode wurde entfernt. Auf Basis der von Jerusalem
et al. formulierten Items wurden 16 neue Items formuliert, die Aspekte und Kri-
terien aus den Beobachtungsbogen in den Fragebogen aufnehmen. Diese 16 Items
wurden aufgrund ihrer Formulierung und @hnlichen Satzstrukturierung im Pilot-
fragebogen zwischen die Items von Jerusalem et al. (2009) gemischt.

Der Fragebogen gliedert sich in eine Codeseite sowie zwei [temseiten.
e Erfassung personenbezogener Daten sowie Generierung eines Codes
durch die Schiilerinnen und Schiiler zur spezifischen Zuordnung des Fra-
gebogens im geplanten Verlauf des Erhebungsprozesses

e 1. Innenseite: Items zum Lernen und Arbeiten im Fach Physik von Thomas
und Miiller (2016)
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e 2. Innenseite: [tems zu Motivation, Autonomie und Hilflosigkeit, teilweise
adaptiert von Jerusalem et al. (2009)

e Riickseite: Eigene Items und teilweise noch Items von Jerusalem et al.
(2009)

Der Code sollte wahrend der Fragebogenerhebung dazu genutzt werden, um Préa-
, Post- und Follow-up-Fragebogendaten einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zu-
zuordnen. Die Zuordnung sollte zur Identifizierung wirksamer Elemente der
Workshopangebote auf der vierten Ebene genutzt werden und insbesondere hin-
sichtlich der unterschiedlichen Unterrichtsniveaus, der Angabe der Physiknote im
letzten Zeugnis und des Geschlechts exemplarisch an individuellen Fallen beson-
ders wirkungsvolle Elemente aufdecken.

Es sollte die grundlegende Forschungsfrage beantwortet werden, inwieweit Schii-
ler:innen von den Workshopangeboten ihrer Lehrkrifte profitieren, wenn sie

a) auf grundstindigem Niveau, mittlerem Niveau und erweitertem Niveau
unterrichtet werden,

b) als Note im letzten Zeugnis eine Zahl zwischen 4 und 5 angeben,

c) geschlechtsspezifisch den in der Literatur postulierten allgemeinen Kli-
schees nicht entsprechen und hier anders antworten.

Fiir die Pilotierung wurden die Items auf Papier im Format DIN A 3 gedruckt und
gefaltet, sodass die Code- und die Riickseite jeweils auBlen und die Itemseiten
innen auszufiillen waren. Die ausgefiillten Fragebdgen konnten so gut abgeheftet
und archiviert werden.

Tab. 4 zeigt hier beispielhaft, wie die Items fiir die Auswertung kodiert und
wie Anpassungen vermerkt wurden. Die farblich gleich markierten Items stellen
dabei die neu formulierten Items dar, die auf einem gemeinsamen Faktor laden.
Ein kleines ,a‘ am Ende dient als Markierung dafiir, dass ein Item ,angepasst*
wurde. Alle Items wurden im Kontext des Physikunterrichts angegeben.

Tab. 4: Item und Zuordnung zum jeweiligen Konstrukt, Beispiel fiir eigene Items zwischen den
Items von Jerusalem et al. (2009), ein ,a‘ am Ende steht fiir ,angepasst".

Im Physikunterricht sind Rechen- GeSchw5
aufgaben kein Problem fiir mich.

Ich strenge mich in der Schule an, | lero3_MZP
weil ich etwas dazulernen mdochte.
Im Unterricht kommen Beispiele | AllErfl
vor, die ich aus meinem Alltag
kenne.

Ich mache im Unterricht mit, damit | lero4_MZP a
ich moglichst viel lerne.

HipEpunn
HipERIn.
N
HigEpnge
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Ich fiihle mich im Physikunterricht | PersADiv1

von meiner Lehrerin / meinem Leh- D D D D

rer personlich angesprochen.
Die Aufgaben im Physikunterricht | GeSchw4

kann ich in der Regel gut 16sen. D D D D
Im Physikunterricht verstehe ich | AllErf6
Themen besser, wenn ich diese mit

meinen eigenen Erfahrungen ver- D D D D

binden kann.

Der Pilot-Fragebogen beinhaltete insgesamt 67 Items und wurde im Juli 2019 in
den Klassenstufen 7, 8 und 9 eingesetzt. Es wurden ca. 120 Fragebdgen in Real-
schulen, ca. 80 in Gymnasien und ca. 40 in Gemeinschaftsschulen ausgegeben.
Der Riicklauf betrug 219 Fragebdgen, wovon 151 komplett ausgefiillt und damit
auswertbar waren.

Auf Basis dieser 151 auswertbaren Fragebogen wurden insbesondere hinsichtlich
der neu formulierten Fragebogenitems die Reliabilitit, die Korrelation und die
Normalverteilung gepriift und es erfolgte eine Faktorenanalyse.

Mit dem Statistikprogramm SPSS 27 wurde zunéchst eine Faktorenanalyse mit
den neu formulierten Items durchgefiihrt.

In der Hauptkomponenten- und Faktorenanalyse ist die Kommunalitit der Anteil
der Varianz, den jede Variable mit anderen Variablen gemeinsam hat. Die Varianz
gibt dabei an, wie stark die Abweichung vom Mittelwert ist. Der Anteil der Vari-
anz, der spezifisch fiir jede Variable ist, ldsst sich aus der entsprechenden Ge-
samtvarianz der Variable abziiglich der Kommunalitit berechnen.

6.2.2. Bildung eigener Konstrukte

Tab. 5 zeigt den Auszug aus SPPS 27 nach Extraktion, in dem der Anteil der Va-
rianz durch alle {ibrig gebliebenen Faktoren erklart wird. Je hoher hier die Werte
sind, umso besser ist die Varianzaufklarung und umso stédrker laden die Faktoren
(vgl. Floter et al., 2004).

Im Anschluss wurden nach Urdan (2010) nur die Komponenten beriicksichtig,
die mindestens 10 % der Varianz erkldren konnen.

Darauf aufbauend wurde eine rotierte und bereinigte Komponentenmatrix er-
stellt'# (Tab. 6), die die Hohe der Ladung einzelner Items auf jeder Komponente
angibt. Im Falle der hier dargestellten Items wurden alle Werte unter 0,5 ausge-
blendet. Die bereinigte rotierte Komponentenmatrix zeigt, dass vier Komponen-
ten (farblich markiert) mit Items geladen wurden.

14 [Die rotierte Komponentenmatrix] gibt an, wie stark jedes Item auf jeder Komponente 1ddt. Die La-
dungen kdnnen dabei als Korrelationen interpretiert werden.* (Hemmerich (2023)).

132



Kapitel 6.2.2 - Bildung eigener Konstrukte

Tab. 5: Auszug aus SPSS 27 — Kommunalitét der eigenen Items sowie deren Extraktionswerte.

Kommunalititen
Anfanglich | Extraktion

Interalktion Mitgestaltung 1,000 725
i

Geschwindigkeit 1,000 716
Schwierigkeit 2

Persinliche Ansprache 1,000 JGEE
Diversitat 6

Persdnliche Ansprache 1,000 G158
Diversitat &

Geschwindigkeit 1,000 ATE
Schwierigkeit 6

Alltag und Erfahrung & 1,000 AT9
Alltag und Erfahrung 3 1,000 588
Persinliche Ansprache 1,000 G36
Diversitat 3

Geschwindigkeit 1,000 GB4
Schwierigkeit 7

Geschwindigkeit 1,000 E02
Schwierigkeit &

Alltag und Erfahrungen 1 1,000 E11
Fersinliche Ansprache 1,000 01
Diversitat 1

Geschwindigkeit 1,000 636
Schwierigkeit 4

Alltag und Effahrungen & 1,000 728
Interaktion Mitgestaltung 1,000 G114
Langeweile 3 1,000 7a0
Interaktion Mitgestaltung 1,000 540
]

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Dabei ist zu erkennen, dass die bereits im Vorfeld namentlich gruppierten Items
zum groften Teil auch auf der gleichen Komponente laden. Im weiteren Vorgehen
werden die Items ,Personliche Ansprache® 1, 3, 5 und 6 sowie die Items zu Inter-
aktion und Mitgestaltung und das aus dem Cluster ,Langeweile® librig gebliebene
Item ,Langeweile 3¢ aus der Analyse ausgeschlossen, da nach der Reliabilitéts-
analyse Cronbachs-a-Werte unter 0,7 entstehen.
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Kapitel 6.2.2 - Bildung eigener Konstrukte

Tab. 6: Rotierte Komponentenmatrix. Die Items laden in Faktoren. Diesewurden bereinigt und
sortiert.

Rotierte hT.rampln'.:m~\ezntenmatrinnca

Komponente
1 2 3 4 5

Persdnliche Ansprache 740
Diversitat 6

Geschwindigkeit 736
Schwierigkeit 4

Geschwindigkeit J27
Schwierigkeit &

Geschwindigkeit 726
Schwierigkeit 2

Geschwindigkeit 694
Schwierigkeit 5

Interaktion Mitgestaltung 685
2
Alltag und Erfahrungen € 815
Alltag und Erfahrung 3 618
Alltag und Erfahrung 5 600
_ Alltag und Erfahrungen 1 682 A1

Persdnliche Ansprache 529
Diversitat 1

Fersinliche Ansprache 733
Diversitat 5

Persdnliche Ansprache 733
Diversitat 3

Interaktion Mitgestaltung - 840
4]

Geschwindigkeit 797
Schwierigkeit 7

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-MNormalisierung.

a. Die Rotation istin 8 lterationen konvergiert.

In Tab. 7 wird am Beispiel der eigenen Skala ,Schwierigkeitsempfinden* das wei-
tere Vorgehen illustriert.
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Kapitel 6.2.2 - Bildung eigener Konstrukte

In der Reliabilitétsstatistik wird mit den Items aus der rotierten und bereinigten
Komponentenmatrix nun das Cronbachs a berechnet. Hierbei wird sowohl nach
inhaltlichen als auch nach itemstatistischen Aspekten jedes Item nochmals ge-
priift. Cronbachs a gibt dabei als Mal3zahl die interne Konsistenz einer Skala an
und bezeichnet das Ausmal, in dem Frage, Aussage oder Aufgabe innerhalb einer
Skala in Bezug stehen (vgl. Cortina, 1993).

Im hier genannten Beispiel (Tab. 7) unterscheidet sich das Item IntMit2 inhalt-
lich von den anderen. Auch zeigt die Spalte ,Cronbachs Alpha, wenn weggelas-
sen eine deutliche Verbesserung der MafBzahl, wenn IntMit2 nicht Teil des Kon-
strukts ist. Daher wird, obwohl das Item IntMit2 in der Komponentenmatrix auf
der gleichen Komponente 14dt, dieses Item aus der Skala entfernt und somit Cron-
bachs a von 0,841 auf 0,850 verbessert. Das Item PersADiv6 passt inhaltlich zu
den anderen Items und wird daher in der Skala belassen und in GeSchw7 umbe-
nannt.

In gleicher Weise wurde mit den statistischen Berechnungen der Items aus dem
Konstrukt 2 verfahren. Hier zeigten die Werte der einzelnen Items des Konstrukts
,Alltag und Erfahrung® beim Weglassen einzelner Items keine deutliche Verbes-
serung des Cronbachs a. Daher wurden alle Items, die auch in der Faktorladung
als zusammengehorig errechnet wurden, im Konstrukt belassen. Die beiden Ska-
len enthalten folgende Items mit entsprechender Codebezeichnung (Tab. §):

Tab. 8: Skala ,Schwierigkeitsempfinden‘ und Skala ,Alltag und Erfahrung® mit ihren jeweiligen

Items.

Skala: Schwierigkeitsempfinden Skala: Alltag und Erfahrungen

GeSchw2 Im Physikunterricht komme ich AllErfl Im Physikunterricht kommen Beispiele
gut mit. vor, die ich aus meinem Alltag kenne.

GeSchw4 Die Aufgaben im Physikunterricht AlIErf3 Im Physikunterricht werden wir oft
kann ich in der Regel gut 16sen. nach unseren eigenen Erfahrungen

zum Thema gefragt.

GeSchw5 Im Physikunterricht sind Rechen- AlErfS Im Unterricht werden physikalische
aufgaben kein Problem fiir mich. Themen mit Beispielen erklart, die ich

aus meinem Alltag kenne.

GeSchw6 Im Physikunterricht werde ich oft AlErf6 Im Physikunterricht verstehe ich The-
in der vorgegebenen Zeit mit der men besser, wenn ich diese mit meinen
gestellten Aufgabe fertig. eigenen Erfahrungen verbinden kann.

PersADiv6 Die schriftlichen Aufgaben im PersADiv1" Ich fithle mich im Physikunterricht

(in Ge- Physikunterricht sind leicht zu ver- von meiner Lehrerin / meinem Lehrer

Schw7) stehen. personlich angesprochen.

15 In der Haupterhebung zeigte die Analyse, dass durch das Weglassen des Items der Reliabilititsfaktor
Cronbachs o besser wird. Werden die Inhalte der anderen Items mit dem von PersADiv1 verglichen, so
wird auch hier ein Unterschied deutlich. Fiir die Diskussion der Fragebogendaten in Kapitel 7 wird da-
her dieses Item nicht in die Analyse des Konstrukts ,,Alltag und Erfahrung® aufgenommen.
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Kapitel 6.2.3 - Vorgehen bei der Auswertung der Fragebogen

Die Items dieser beiden Skalen befinden sich zwischen den Items von Jerusalem
et al. (2009) im Fragebogen. Die Beschreibung des Vorgehens bei der Auswertung
und der Pra-Fragebogendaten folgt nun.

6.2.3. Vorgehen bei der Auswertung der Fragebogen

Alle auswertbaren Fragebdgen wurden zunichst in Excel-Tabellen eingetragen.
Dabei wurde ein neuer Code generiert, der die Zuordnung zur Lehrkraft und zur
Klassenstufe sowie den individuellen Code der Schiiler:innen beinhaltet. Ziel die-
ses neuen Codes war die Moglichkeit, die Schiiler:innen schnell den Aussagen
der jeweiligen Lehrkraft aus den Interviews zuzuordnen. Diese Kodierung wurde
aber aufgrund der fehlenden Post- und Follow-up-Daten nicht genutzt und hat fiir
die weitere Auswertung keine Relevanz.

Diese Excel-Tabellen wurden in SPSS 27 tiberfiihrt und die Daten auf Normal-
verteilung tiberpriift. Auch hier zeigte sich, dass eine Normalverteilung nicht vor-
liegt und somit Testverfahren fiir nicht normalverteilte Daten angewendet werden
miissen. Nach einer erneuten Uberpriifung mittels Faktorenanalyse und der damit
bestitigten Zusammenstellung der Konstrukte wurde Cronbachs a berechnet, die
Trennschirfe der Items sowie die Effektstarke und Signifikanzen zwischen den
Mittelwerten der Geschlechter weiblich und ménnlich wurden errechnet und die
Daten nach Geschlecht, Niveaustufen und Klassenstufe getrennt untersucht, um
interessante Aspekte zu identifizieren und die Forschungsfrage zu beantworten.
In der Auswertung der vorliegenden Daten wurden die Auswertungsmethoden der
Autor:innen der Fragebdgen zugrunde gelegt, um so einen Vergleich mit den be-
reits verdffentlichten Daten zu ermdglichen.

So nutzten Thomas und Miiller (2011) zur Auswertung ihrer Daten t-Tests fiir
eine Stichprobe aufgeteilt nach Geschlecht, Alter und Schultyp. Fiir die Auswer-
tung der Daten aus dem Pra-Fragebogen dieser Arbeit wurde nur nach Geschlecht
analysiert.

Auch Jerusalem et al. (2009) werteten ihre Daten mittels t-Tests aus. Analog
wurden auch die an Jerusalem et al. (2009) angelehnten eigenen Items auf diese
Art ausgewertet.

Die vorliegenden Daten sind allerdings alle nicht normalverteilt. Der genutzte t-
Test ist gegeniiber nicht normalverteilten Daten mit gro3er Stichprobe und weni-
gen Ausreilern sehr robust und kann zu deren Analyse benutzt werden (Havlicek
& Peterson, 1974; Rasch & Tiku, 1984; Knief & Forstmeier, 2021).

Im Anhang sind aber auch die Ergebnisse der Tests fiir nicht normalverteilte Da-
ten wie Man-Whitney-U- bzw. Wilcoxon-Test und der Unterschied zwischen
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zwei Medianen mit der Berechnung der Effektstirke!® r = i/inl zu finden. Alle damit

berechneten Effektstiarken liegen zwischen 0,1 < r < 0,3. Es kommen nur schwa-
che Effektstirken vor.

Im Allgemeinen zeigt sich, dass die Trennschérfe zwischen den Items in den
meisten Féllen iiber 0,5 liegt und damit eine gute Trennschérfe vorhanden ist (D6-
ring & Bortz, 2016). Die Items, die einen Wert unter 0,5 aufweisen, aber noch
iiber 0,3 liegen, befinden sich auch in den Veroffentlichungen der jeweiligen Au-
tor:innen unterhalb dieses Wertes und diese Items wurden im Konstrukt beibehal-
ten. In der Beschreibung der Fragebogendaten in den Teilkapiteln von Kapitel 7
werden aus den einzelnen Werten der korrigierten Item-Skala-Korrelation die
Mittelwerte des jeweiligen Gesamtkonstrukts als Trennschirfe angegeben.

6.2.4. Pra-Fragebogenerhebung

Insgesamt haben sechs Lehrkréfte aus Ostwiirttemberg, die das Fach Physik in
der Sekundarstufe I unterrichten, am Modellprojekt teilgenommen (Experimen-
talgruppe). Zusitzlich wurden drei weitere Lehrkriafte aus Baden-Wiirttemberg
hinzugezogen, die nicht am Modellprojekt und somit auch nicht an den Interven-
tionsphasen beteiligt waren (Kontrollgruppe). So wurden insgesamt neun Lehr-
kréafte mit ihren jeweiligen Physikklassen der Sekundarstufe I in der Pri-Frage-
bogenerhebung beriicksichtigt.

Das Verhiéltnis Lehrer zu Lehrerinnen betragt hierbei sieben zu zwei. Diese
Lehrkrifte unterrichten in der Sekundarstufe Schiiler:innen der Klassenstufe 7 bis
10 im Fach Physik in insgesamt fiinf Gymnasien, drei Realschulen und einer Ge-
meinschaftsschule.

In Tab. 9 sind die Klassenstufe sowie die Anzahl der befragten Klassen aufgeteilt
nach Experimental- und Kontrollgruppe aufgefiihrt:

Tab. 9: Ubersicht der Anzahl erhobener Klassensitze der Fragebogen, aufgeteilt in die urspriin-
glich angedachte Kontroll- und Experimentalgruppe.

Klassenstufe Anzahl Klassen Experimentalgruppe Anzahl Klassen Kontrollgruppe
7 9 4
8 8 3
9 9 4
10 2 1
Summe 28 12

16 In Standardabweichungen wird der z-Wert vom Mittelwert gemessen. Ein z-Wert von 1 bedeutet, dass
dieser Wert eine Standardabweichung oberhalb des Mittelwerts liegt. Ein z-Wert von -5 gibt fiir diesen
Wert fiinf Standardabweichungen unterhalb des Mittelwertes an. Fiir die Berechnung der Effektstirke r
wird der Betrag von Z genutzt.
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Insgesamt wurden 472 Fragebogen vollstindig und auswertbar von den Schii-
ler:innen ausgefiillt und zur Analyse der Forschungsfrage 1 ,, Welche Meinungen
haben die Schiiler:innen zum Lernen im Fach Physik, zum Autonomieempfinden,
zur Lernzielorientierung, zur Leistungsziele-Vermeidung, zur Lernfreude sowie
zum Schwierigkeitsempfinden und zur Einbindung von Alltag/Erfahrung? ““ her-
angezogen.

Aufgrund der pandemiebedingten SchulschlieBungen und der damit verbundenen
raschen Umstellung auf Homeschooling an den Projektschulen konnten die Post-
und die Follow-up-Erhebung nicht mehr im Erhebungszeitraum und mit den
Schiiler:innen der Projektlehrkréfte durchgefiihrt werden. Durch die Schulschlie-
Bung musste bereits auf die Post-Erhebung im Mirz 2020 verzichtet werden.
Auch der Versuch, den Follow-up-Fragebogen fiir die Erhebung im Juli 2020 zu
digitalisieren und mit dem an der Hochschule zur Verfiigung stehenden Tool
,QuestorPro ‘ von der Firma Blubbsoft iiber einen Link von den Schiiler:innen
ausfiillen zu lassen, scheiterte an der fehlenden technischen Infrastruktur an den
Schulen. Der Riicklauf aus der digitalisierten Fragebogenerhebung belief sich auf
unter 10 %, wurde unvollstindig und nicht als Klassensatz ausgefiillt und war
somit nicht in dem Malle auswertbar, wie die Erhebung in Papierformat vor der
Interventionsphase. Daher wurden nur die Pri-Fragebogendaten zur quantitativen
Auswertung herangezogen und hier sowohl Kontroll- als auch Experimental-
gruppe zusammen betrachtet.

6.2.5. Zusammensetzung der befragten Schiiler:innen

Fiir die Darstellung der Zusammensetzung der Fragebogendaten unter den Para-
metern Geschlecht, Klassenstufe, Physiknote, Niveau sowie Geschlecht/Klassen-
stufe, Geschlecht/Niveau und Geschlecht/Physiknote wurden Kreuztabellen her-
angezogen und die Daten fiir die Zusammensetzung entsprechend nach den Para-
metern aufgeteilt.
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Die Daten setzen sich aufgeteilt nach dem Geschlecht wie folgt zusammen:

Tab. 10: Aufteilung der Fragebogendaten nach angegebenem Geschlecht. Es liegt nahezu eine
Paritét zwischen Schiilerinnen und Schiilern vor. Lediglich fiinf befragte Personen wihlten bei
Geschlecht "divers". Zwei Personen gaben kein Geschlecht an.

Seschlecht
Galtige Kumulierte
Haufigkeit  Prozent FProzente FProzente
Giltig weiblich 228 483 48 5 48 5
mannlich 237 502 50 4 898 9
divers 5 1.1 11 1000
Gesamt 470 936 1000
Fehlend System 2 A
Gesamt 472 1000

Der Anteil der Schiilerinnen mit 48,5 % und der Schiiler mit 50,4 % ist nahezu
parititisch (Tab. 10). Da nur fiinf Personen bei Geschlecht ,divers‘ angegeben
haben, werden diese aufgrund der geringen Anzahl fiir die folgenden Beschrei-
bungen nicht mehr gesondert erwdhnt. Der Fokus wird auf die grofere Gesamt-
heit gelegt.

Die Schiilerinnen und Schiiler teilen sich auf die Klassenstufen wie folgt auf:
Tab. 11: Aufteilung der Schiiler:innen in die jeweiligen Klassenstufen.

Geschlecht * Kiassenstufe Kreuztabelle

Anzahl
Klassenstufe
7. Klasse 8 Klasse 9 Klasse 10. Klasse Gesamt
Geschlecht  weiblich 104 46 58 20 228
mannlich 75 58 85 18 236
divers 1 1 2 1 5
Gesamt 180 105 145 39 469

Die meisten befragten Schiilerinnen und Schiiler befanden sich zum Zeitpunkt
der Befragung in Klassenstufe 7 und Klassenstufe 9 (Tab. 11).

In Klasse 10 befanden sich die wenigsten Schiiler:innen. Bei einem Vergleich der
erhobenen Daten mit dieser Gruppe muss daher stets die geringere Anzahl an
Schiiler:innen berticksichtigt werden.
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Die Physiknoten aus dem letzten Zeugnis wurden von den Schiiler:innen folgen-
dermalflen angegeben:

Tab. 12: Ubersicht der durch die Schiiler:innen angegebenen Physiknoten im letzten Zeugnis.

Geschlecht * Physikknote im letzten Zeugnis Kreuztabells

Anzahl
Physilknote im letzten Zeugnis
10-19 20-29 30-39 40-49 &50-60 Gesamt
Geschlecht  weiblich 17 BB B1 15 1 160
méannlich 22 80 B4 12 1 179
divers 1 0 1 1 0 3
Gesamt 40 146 126 28 2 342

Die Bandbreite der Physiknote erstreckt sich von den im deutschen Schulsystem
moglichen Noten von 1 bis 5 bzw. 6. Die meisten Angaben wurden im Mittelfeld
zwischen den Noten 2 und 4 angegeben (Tab. 12).

Dabei werden die Schiiler:innen auf den folgenden abgestuften Niveaus unter-
richtet:

Tab. 13: Aufteilung der befragten Lernenden auf die drei Unterrichtsniveaus.

Geschlecht * Unterrichtsniveau Kreuztabelle

Anzahl
Unterrichtsniveau
Grundstandiges Mittleres Erweitertes
Miveau Miveau Miveau Gesamt

Geschlecht  weiblich 16 107 104 227

mannlich 24 116 96 236

divers 1 2 2 5
Gesamt 41 225 202 468

In den vorliegenden Daten werden die meisten Schiilerinnen (n = 227) und Schii-
ler

(n = 236) auf dem mittleren und dem erweiterten Niveau unterrichtet (Tab. 13).
Nur 41 Schiiler:innen gaben an, auf grundstindigem Niveau unterrichtet zu wer-
den.

Wenn ein Vergleich der Datengruppen erfolgt, so muss hier die deutlich gerin-
gere Anzahl von Schiiler:innen, die auf dem grundstdndigen Niveau unterrichtet
werden, beachtet werden. Die inhaltliche Auswertung der Fragebogendaten er-
folgt in Kapitel 7 zum jeweiligen zugeordneten Workshopinhalt.
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6.3. Leitfadengestiitzte Interviews
6.3.1. Entwicklung des Leitfadens

Auf Basis der im Modellprojekt , Teaching MINTP¢ durchgefiihrten Unterrichts-
beobachtungen wurden Stellschrauben identifiziert, die im Rahmen der speziellen
Workshopangebote thematisiert wurden und in Abb. 40 dargestellt sind.

18.10.2019
Workshop 1:

“Yes, | Can!”
Workshop zu Sprache, Gender und
Diversitat

Abb. 40: Workshopthemen mit Datum und Titel der Veranstaltung. Die Inhalte bauen aufeinander
auf.

Der Leitfaden orientiert sich hierbei sowohl an den Inhalten der Workshops als
auch an der Zielstellung des Modellprojekts. Jeder Workshop wird hier innerhalb
der Interventionsreihe als einzelnes Interventionselement angesehen und entspre-
chend separat betrachtet. Jede Lehrkraft wird im Einzelinterview mittels Leitfa-
dens befragt, damit ihre individuelle Entwicklung wéhrend der Interventions-
phase erfasst werden kann. Eine iibergreifende Untersuchung der einzelnen Lehr-
krafte kann auf Grundlage der erhobenen qualitativen Daten sowohl iiber den Ver-
lauf der Intervention getétigt werden (horizontal) als auch als Vergleich unter den
Lehrkréften (vertikal).

Fiir die Entwicklung des Leitfadens wurde aufgrund des gemeinsamen Grund-
geriists der Sensibilisierung fiir diversititsorientierten und gendersensiblen

142



Kapitel 6.3.1 - Entwicklung des Leitfadens

MINT-Unterricht ein einheitlicher Fragenkatalog in einer festen Reihenfolge ge-
wihlt. Die Fragen zielten hierbei auf die Elemente innerhalb eines Work-
shopschwerpunktes ab, an die die befragte Lehrkraft sich gut erinnern konnte.
Besonders einleuchtende und sinnvolle sowie praxistaugliche Elemente aus In-
halt, Methoden und Selbstreflexion sollten so aus den Aussagen der Lehrkraft
identifiziert werden.

In der einleitenden Frage wurde zunidchst im Allgemeinen gefragt, inwieweit sich
die Lehrkraft noch an interessante Elemente aus dem Workshop erinnern kann. Je
Workshop wurde hierbei lediglich der Titel des Workshops entsprechend ange-
passt, die darauffolgenden Fragen wurden den Lehrkréften aber in gleicher, un-
verdanderter Weise gestellt.

Da die Workshops thematisch unterschiedlich sind und auf Basis der Wirkung
von Lehrkréftefortbildungen (Lipowsky, 2006; Lipowsky & Rzejak, 2012, 2015a,
2015b, 2017) auf der Ebene 2 das Lernen der Lehrkriafte im Vordergrund steht,
wurden die Lehrkrifte zundchst nach ihren Erinnerungen an den Workshop ge-
fragt.

Interviewfragen bei allen Workshops:

Bitte denken Sie an den Workshop zu ,[Titel des Workshops]* zuriick.

Was fanden Sie interessant? (Was ist Ihnen im Gedéchtnis geblieben?)

Frage 1: Was verstehen Sie derzeit unter dem Begriff ,Diversitat” im Allgemeinen und konk-
ret im Fachunterricht? (Information, Wissen zu Kénnen)

Frage 2: Wie hat sich Ihr Verstdndnis zum Thema ,,Gender” durch den Workshop verén-
dert? (Wissen zu Kénnen)

Frage 3: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich durch den Besuch des Workshops
Ihre Diversitdtskompetenz verdndert hat. Bitte erldutern Sie anhand eines Beispiels. (Wis-
sen, Kénnen zu Handeln, Handeln zu Kompetenz)

Frage 4: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich durch den Besuch des Workshops
Ihre Genderkompetenz verdndert hat? Bitte erldutern Sie anhand eines Beispiels. (Wissen,
Kdénnen zu Handeln, Handeln zu Kompetenz)

Frage 5: Inwieweit haben Sie sich Gedanken dazu gemacht, die Inhalte des Workshops in
Ihren Fachunterricht einflieBen zu lassen? (Kdnnen zu Handeln, Kompetenz)

Frage 6: Welche Inhalte des Workshops sind Ihrer Meinung nach praxistauglich? (Wissen
zu Kdnnen, Kénnen zu Handeln, Handeln zu Kompetenz)

Frage 7: Was wiinschen Sie sich fiir den ndchsten Workshop?

Frage 8: Das waren auch schon die Interviewfragen. Méchten Sie noch etwas zu den The-

men Diversitét und Gender hinzufiigen, was noch nicht gesagt wurde?

Abb. 41: Leitfragen der Lehrkrifteinterviews.
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Besonders wirksame Elemente aus den Bereichen Inhalt, Methoden und Selbstre-
flexion sollten so identifiziert werden. Die darauffolgenden Fragen sollten die
Befragten in die Selbstreflexion sowie die Reflexion der eigenen Unterrichtspra-
xis fiihren und unterstiitzen.

In Abb. 41 ist der Leitfaden fiir die Workshopinterviews dargestellt, dessen
Fragen den Leveln zur Entwicklung von Professionalitdt nach Wildt (2006) (in
Klammern) zugeordnet werden. Da nach dem vierten Workshop kein weiterer
folgte, wurde Frage 7 im Interview zu Workshop 4 durch ,Wie wiirden Sie insge-
samt Ihre Erfahrungen und Erkenntnisse aus den besuchten Workshops zusam-
menfassen?‘ ersetzt.

Die Interviews der Lehrkrifte wurden von speziell geschulten studentischen
Hilfskriften durchgefiihrt und mittels eines Aufnahmegerits als Audio im MP3-
Format aufgenommen.

Die Schulung der Hilfskrifte erfolgte durch die Autorin und beinhaltete
Sprechiibungen im Bereich der Aussprache und der Intonation der zu stellenden
Fragen. Die Instruktionen sind im Anhang zu finden.

Das Diktiergerit ist ein Offline-Gerét, das sich nicht mit dem Internet verbinden
kann, sodass keine Datenschutz- und Besitzanspriiche seitens eines App-Herstel-
lers entstehen konnen.

6.3.2. Transkription der Interviews

Die Transkription der Interviews erfolgte durch die geschulten Hilfskrifte mit
Hilfe der kostenfreien Software ,easytranscript‘. Uber eine entsprechende Anlei-
tung und Transkriptionsregeln wurden anhand der Audioaufnahmen die Inter-
views verschriftlicht. Die Transkriptionsregeln lauten wie folgt (angelehnt an
Dresing & Pehl, 2011, S. 171f):

1. Die interviewende Person wird durch ,Interviewende Person:‘, die befragte
Person durch ,Lehrkraft XY: ‘ gekennzeichnet.

2. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfas-
send. Vorhandene Dialekte werden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche
iibersetzt. Wenn keine eindeutige Ubersetzung méglich ist, wird der Dialekt
beibehalten, zum Beispiel: Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.

3. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schrift-
deutsch angendhert. Beispielsweise , Er hatte noch so ‘n Buch genannt ‘ wird
zu ,Er hatte noch so ein Buch genannt‘ und ,hamma ‘ wird zu ,haben wir".

4. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhal-
tet, bspw.: ,bin ich nach Kaufhaus gegangen .
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Wort- und Satzabbriiche werden mit / markiert: ,Ich habe mir Sor/ Gedanken
gemacht . Wortdoppelungen werden immer notiert: ,Das ist mir sehr, sehr
wichtig“.

Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglittet, das heifst, bei kur-
zem Senken der Stimme oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt
als ein Komma gesetzt. Dabei sollen Sinneinheiten beibehalten werden.
Verstindnissignale und Fiilllaute des Interviewers (,mhm, ja, aha, dhm* etc.)
werden transkribiert. Alle Auferungen des Befragten werden transkribiert.
Dies umfasst auch Fiilllaute wie ,Mhm ‘ und Ahm  oder ,Ehm ‘.

Besonders betonte Worter oder Auferungen werden durch GROSSSCHREI-
BUNG gekennzeichnet.

Jeder Sprecherbeitrag erhdlt eigene Absdtze. Zwischen den Sprechern gibt
es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwiirfe werden in einem separaten
Absatz transkribiert. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken

eingefiigt.

10. Emotionale nonverbale AufSerungen der befragten Person und des Intervie-

11.

wers, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa lachen oder
seufzen), werden beim Einsatz in Klammern notiert. Zum Beispiel , ... ja
(seufzt) das kann schon mal passieren (lacht) .

Unverstdndliche Wérter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Lingere unver-
standliche Passagen sollen moglichst mit der Ursache versehen werden
(unv., Handystorgerdusch) oder (unv., Mikrofon rauscht). Vermutet man ei-
nen Wortlaut, ist sich aber nicht sicher, wird das Wort bzw. der Satzteil mit
einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum Beispiel: (Xylomethanolin?).
Generell werden alle unverstdndlichen Stellen mit einer Zeitmarke versehen,
wenn innerhalb von einer Minute keine Zeitmarke gesetzt ist.

12. Das Transkript wird als Word-Datei (.docx-Datei) gespeichert. Benennung

der Datei entsprechend dem Interview mit der Lehrkraft zum jeweiligen
Workshop. Beispielsweise: Interview LKxy WorkshopZ.mp3 =2 Tran-
skript LKxy WorkshopZ.docx

13. Pausen werden je nach Linge durch Auslassungspunkte in Klammern mar-

kiert. Hierbei steht (.) fiir circa eine Sekunde, (..) fiir circa zwei Sekunden,
(...) fiir circa drei Sekunden und (Zahl) fiir mehr als drei Sekunden.

14. Sprecheriiberlappungen bzw. Ins-Wort-Fallen werden mit // gekennzeichnet.

Bei Beginn des Einwurfes folgt ein //. Der Text, der gleichzeitig gesprochen
wird, liegt dann innerhalb dieser // und der Einwurf der anderen Person
steht in einer separaten Zeile und ist ebenfalls mit // gekennzeichnet.
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In der Auswertung in Kap. 7 werden Aussagen der Lehrkréfte aus den Transkrip-
ten zitiert. Fiir ein besseres Lesen und Verstehen werden Fiillworter, verbalisierte
Gedankenpausen und abgebrochene Worter entfernt. Satzkonstruktionen, die
nicht der deutschen Sprache entsprechen, werden stilistisch gegléttet. Der Inhalt
der Aussagen bleibt dabei unbertihrt.

6.3.3. Qualitative Inhaltsanalyse

Um die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen notwendigen Informationen
aus dem Interviewmaterial zu extrahieren, wurde die von Kuckartz empfohlene
Methode der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse genutzt.

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger

Textstellen, Schreiben
von Memos

il 6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

(
/ 5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

3) Codieren des
gesamten Materials mit

den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-
kategorie codierten
Textstellen

Abb. 42: Ablaufschema einer inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018), S. 100.

Bei dieser Methode steht die zu beantwortende Forschungsfrage im Mittelpunkt
und die einzelnen Schritte bewegen sich um dieser herum, stets auch mit der Mog-
lichkeit verbunden, Schritte zuriickzugehen und das vorhandene Material noch-
mals mit einem anderen Blickwinkel zu betrachten (Abb. 42).

Auf Basis des vorhandenen Materials wurden zunichst aus dem Interviewleit-
faden die Hauptkategorien abgeleitet, mit denen relevante Textstellen im Material
markiert wurden. Auf Grundlage dieser Initialkodierung wurden Memos verfasst
und das Kodiermanual wurde nach und nach erstellt. Dieses Kodiermanual teilt
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sich auf in die unterschiedlichen Hauptkategorien sowie deren Sub- und ggfs.
Subsubkategorien. Fiir jeden Bereich gibt es eine Beschreibung, eine Kodierregel
und ein Ankerbeispiel aus dem Interviewmaterial, sodass in der Sichtung des ge-
samten Materials verldsslich in dhnlicher Weise entsprechende Passagen kodiert
werden konnen.

Tab. 14: Auszug aus Kodiermanual fiir die inhaltliche Kodierung hinsichtlich Erinnerungen an

die Workshopinhalte
Hauptkate- Subkategorie | Subsubkate- Regel Ankerbeispiel
gorie gorie
Was ist vom Workshop Alle Au- »|.-.] ich sag jetzt mal die Visuali-
Workshop im | Sprache, Gen- Berungen, | sierung oder die Veranschauli-
Gedichtnis der und Diver- die unter chung durch das Zitronenmodell,
geblieben? sitdt die Frage | also mit den Zitronen, was wir ge-
., Denken macht hatten, relativ ausschlagge-
Sie an den | bend. Was halt dann gezeigt hat
Workshop | das, im Prinzip, jedes Individuum
zu [Titel ch unterschiedlich ist oder unter-
Workshop] | schiedlich auch eh behandelt wer-
zuriick. den sollte.*“(Tran-
Was fan- skript LK6 Work-
den Sie be- | shopl MAXQDA, Pos. 8)
sonders
Workshop Me- interes- ,,Die vorgestellten Projekte die es
thoden sant?* fal- | da schon gab, die wir dann auch
len und die | selber ausprobieren durften. Wa-
auch als ren ein guter Ansto3 um dann mal
Stichworte | sich selber wieder Gedanken zu
in der machen. Dass ist so, so eh hingen
Ubersicht | geblieben, als Stichpunkte des
der einzel- | entdeckende, dann der Schiiler
nen Work- | durch diese Projekte. ja“
shops auf- | #00:01:15-2# (Tran-
gezeigt skript LK1 Work-
werden. shop2 MAXQDA, Pos. 4)
Workshop In- ,,Besonders interessant fand ich
halte des Fach- die dh die praktischen Aufgaben,
unterrichts die wir hatten. Mit dieser Wetter-
station das einzurichten, das fand
ich sehr interessant. Und da bin
ich auch sehr motiviert. Oder wir
beide, mein Kollege und ich, das
hier an der Schule umzusetzen.
Und interessant fand ich au/, find
ich immer bei jedem Workshop
auch, diese wissenschaftlichen
Beleuchtungen, wo man bisschen
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kriegt. Oder Hintergriinde, wo
man bisschen mitkriegt, mit den
Statistiken, die fand ich auch die-
ses Mal ganz interessant. (4)*
#00:01:09-3# (Tran-
skript LKS5 Work-

shop3 MAXQDA, Pos. 5)

Workshop Be- ,,Besonders interessant war fir
rufsorientie- mich, dass eigentlich schon viel
rung Berufsvorbereitungsunterricht im

eigentlichen Unterricht mit drin-
steckt. Dass wir auch schon ei-
gentlich jede Menge in den Schu-
len machen, wenn man so mal
hinsitzt und tiberlegt. Und dass
dhm viele Bereiche aus den
MINT-Féachern da schon mit &h
einbezogen werden. (4)
#00:01:00-7#(Tran-
skript LK5 Work-

shop4 MAXQDA, Pos. 3)

6.3.4. Kodierung und Intercoderreliabilit:it

Die transkribierten Interviews wurden in MAXQDA 2020 und MAXQDA 2022
eingepflegt und in die Sets Workshop 1 bis 4 und Lehrkrifte 1 bis 6 sortiert. So
konnen alle Aussagen der Lehrkréfte innerhalb eines bestimmten Workshops und
alle Aussagen einer einzelnen Lehrkraft iiber die gesamte Interventionsphase
schnell und einfach sicht- und vergleichbar gemacht werden.

Als Hauptkategorien wurden die Leitfadenfragen verkiirzt formuliert, da in
dieser Option in MAXQDA nicht geniigend Zeichen fiir die Eingabe der vollstdn-
digen Frage zur Verfligung stehen (Abb. 43). Des Weiteren wurden jeder
Hauptkategorie eigene Farben zugewiesen, die dann ebenfalls von den Sub- und
Subsubkategorien iibernommen wurden.

Wenn aus der Bezeichnung des Codes nicht direkt ersichtlich ist, welche Aus-
sagen der interviewten Personen unter diesem Code gesetzt werden sollen, wurde
ein Memo erstellt, das nochmals die wesentlichen Aspekte des Codes angibt.

Zusitzlich wurde das Kodiermanual entsprechend ausgearbeitet und mit pas-
senden Ankerbeispielen versehen. Das vollstindige Kodiermanual ist im Anhang
zu finden.

Fiir die Kodierung der Aussagen wurden ganze Satzbestandteile und Sinnzusam-
menhénge genutzt, sodass der Kontext erhalten bleibt, in dem die Aussage
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getitigt wurde. Insgesamt wurden 270 Kodierungen vorgenommen, die in elf
Hauptkategorien fallen (Abb. 43).

Die Erstkodierung erfolgte durch die Autorin, die Interkodierung iiber eine stu-
dentische Hilfskraft. Diese hatte keine Kenntnis davon, wie die Autorin selbst
kodiert hat, sondern erhielt lediglich das Kodiermanual und das leere Kodiersys-
tem in MAXQDA mit Haupt-, Sub- und Subsubkategorien.

Da das Uberpriifen der Reliabilitit in der qualitativen Inhaltsanalyse das ein-
zige Mal} der Giite ist, an dem die Zuverlassigkeit einer Kodierung iiberpriift und
gemessen werden kann (Lauf, 2001; Vogelgesang & Scharkow, 2012), wird das
gesamte Interviewmaterial von einer unabhidngigen Person kodiert. Die Entschei-
dung, das gesamte vorhandene Material zu kodieren, wurde auf Basis der aus der
ersten Kodierung gewonnenen Erfahrung und Beschéiftigung mit dem Material
getroffen. Da das Material divergent ist und die interviewten Personen vielfiltig
auf die gestellten Fragen geantwortet haben, war es aus Sicht der Autorin notwen-
dig, alles kodieren zu lassen und nicht nur Ausschnitte.

@ Liste der Codes PR EFly @@ av £ OX
am Codesystem 270
(¢ nicht zuzuordnen 1
@ ¢ Was ist von den Workshops im Gedéchtnis geblieben? 22
(@ ¢ Derzeitiges Verstandnis von Diversitat 42
(™ Verénderung Diversitatskompetenz (subjektiv) durch WS 36
(@4 Verdnderung Gender Verstandnis (subjektiv) 33
@) Verédnderung Genderkompetenz (subjektiv) durch WS 34
(@4 Gedanken zur Implementierung der Inhalte in den Unterricht 41
(@ ¢ Welche Inhalte aus dem Workshop sind praxistauglich? 35
(¢ Rahmenbedingungen passen nicht 2
g Wiinsche 1"
(@4 Zusatzliche Ergénzungen 13
L0 Sets 0

Abb. 43: Ubersicht der Hauptkategorien in MAXQDA 2022 und Anzahl Kodierungen unter den
jeweiligen Hauptkategorien.

Die Intercoderin kodierte selbststidndig das gesamte Material und {ibermittelte es
der Autorin. Diese fiigte die beiden Dateien zusammen und berechnete iiber
MAXQDA 2020 die Intercoderreliabilitdt. Im ersten Vergleich war die Reliabili-
tat sehr schlecht und lag bei Cohens k von 0,2.
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Nach einer intensiven Uberarbeitung und Prizisierung des Kodiermanuals und
der Adaption des Kodiersystems in MAXQDA wurde nachkodiert. Gemeinsam
mit der Intercoderin wurden fragliche Passagen diskutiert und Formulierungen
sowie Memos prizisiert. Im Anschluss an diese kommunikative Uberpriifung
wurde nochmals das gesamte Material kodiert. Im zweiten Kodiervorgang waren
die Codes und deren Beschreibungen passender, sodass im Endergebnis eine sehr
gute Intercoderreliabilitdt mit Cohens k von 0,9 erreicht wurde (Abb. 44).

K Kappa (Brennan & Prediger) it
Person 1
1 0
1 a=482 b =28 510
Person 2
0 c=27 0] 27
509 28 537

P{observed)=Po=a/(a+ b+ c) =090
P(chance) = Pc = 1/ Anzahl der Codes =1/ 53 =0.02
Kappa = (Po - Pc) / (1 - Pc) = 0.90

Bei ungleicher Anzahl an Codes pro Segment oder bei Auswertung
eines Codes allein:

P{chance) = Pc = Anzahl der Codes / (Anzahl der Codes + 1)2 = 0.02

O Kopleren

Abb. 44: Auszug aus MAXQDA 2020, Berechnung der Intercoderreliabilitit Cohens
Kappa.

6.4. Instrument zur Visualisierung des Grads der Sensibilisierung

Um die Inhalte des Modellprojekts mit Lehrkréfteprofessionalisierung auf den
unterschiedlichen Kompetenzebenen, mit den Inhalten der oben ausgefiihrten
Diversitdts- und Genderkompetenzdefinition und mit den Ebenen nach Wildt
(2006) zusammenzubringen, wird das Schema des Kompetenzmodells von Kre-
wer und Uhlmann (2015) genutzt und auf die Kompetenzfelder der Akademie fiir
internationale Zusammenarbeit (im Weiteren AIZ-Kompetenzfelder, ebd., S. 13,
Abb. 45) inhaltlich adaptiert.

150



Kapitel 6.4 - Instrument zur Visualisierung des Grads der Sensibilisierung

Fachkompetenz
Problemreflexion
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Abb. 45: AlZ-Kompetenzfelder nach Krewer und Uhlmann (2015).

Die hier aufgezeigten rahmenden Kompetenzen (aullen) entsprechen den grund-
legenden Kompetenzen, die eine Lehrkraft fiir die Ausiibung der Lehrtitigkeit
bendtigt und die in unterschiedlicher Auspragung in der Literatur benannt werden
(vgl. Artelt & Kunter, 2019; Baumert et al., 2011; Kunter & Pohlmann, 2009).
Dabei bedingen sich diese gegenseitig, d. h., keine der Kompetenzen kann ohne
die anderen betrachtet werden, da Uberginge teilweise flieBend erfolgen und die
Kompetenzen nicht klar voneinander zu trennen sind. Dies wird deutlich, wenn
die einzelnen Kompetenzen mit bereits in der Literatur beschriebenen Definitio-
nen im Kontext von Lehrkriften verglichen werden:

Fachkompetenz wird nach Bromme (1995) in Riickgriff auf Shulman (1991) von
Neuweg (2008) in vier Kategorien gefasst:

Lehrkrifte und Padagogen bendtigen tiefes Wissen iiber die jeweiligen Fachin-
halte und Verstiandnis ihrer jeweiligen Fachinhalte, das sogar iiber das der Nicht-
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Lehrkrafte und -Pddagogen hinausgehen kann. Sie miissen alternative Formen der
Organisation des Fachwissens kennen, um es didaktisch sinnvoll aufzubereiten
und um zu verstehen, warum bestimmtes Wissen von Bedeutung ist, um Schii-
ler:innen dazu zu bringen, mit Einsicht zu lernen. Sie miissen auch in der Lage
sein, Aussagen der Disziplin in Beziehung zu anderen Aussagen innerhalb und
auBerhalb der Disziplin zu setzen, um anderen beim Aufbau eines kohdrenten
Wissens zu helfen.

Eine Philosophie des Schulfaches bestimmt das Wesentliche des Faches und biin-
delt Auffassungen dariiber, welchen Nutzen der Fachinhalt hat und wie er in Be-
ziehung zum menschlichen Leben und Wissen steht. Pddagogen konnen nur das
vermitteln, was ihnen selbst aus guten Griinden wichtig ist.

Pddagogisch tiberformtes Inhaltswissen, auch fachdidaktisches Wissen, ist Wis-
sen, das speziell fiir den Unterricht aufbereitet wurde und Aspekte der Lehr- und
Lernbarkeit beinhaltet. Dazu gehort Wissen iiber verstdndnisfordernde Darstel-
lungsformate der Inhalte (erkldrungsstarke Analogien, Illustrationen, Beispiele,
Demonstrationen, Umschreibungen usw.), Wissen dariiber, was das Erlernen be-
stimmter Inhalte erschwert, und Wissen iiber die von Schiilern verschiedenen Al-
ters und mit unterschiedlichem Vorwissen mitgebrachten Vor- und Missverstind-
nisse.

Curriculares Wissen bezieht sich auf Verstindnis des Inhalts und Autbaus giiltiger
Lehrpléne sowie Kenntnis iiber Unterrichtsmaterialien und deren Qualitit. Es um-
fasst auch Wissen iiber die Anwendung bestimmter Materialien in bestimmten
Situationen und Verstdndnis des curricularen Aufbaus anderer Fécher.

Soziale Kompetenz wird nach Fydrich und Biirgener (2005, S. 87) folgt definiert:
., 1. Die Féhigkeit, soziale Situationen angemessen einschdtzen zu kénnen,
2. Die Verfiigbarkeit eines Verhaltensrepertoires sozialer Kompetenzen und
3. Das Zeigen sozial kompetenten Verhaltens .

Rothland (2010) fiihrt des Weiteren aus, dass die soziale Kompetenz und sozial

kompetentes Verhalten differenziert werden miissen, und schldgt daher nach Kan-

ning (2002, S. 155) vor:

., Ein sozial kompetentes Verhalten ist das ,Verhalten einer Person, das in
einer spezifischen Situation dazu beitrdgt, die eigenen Ziele zu verwirkli-
chen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird ",
Soziale Kompetenz ist ,die Gesamtheit des Wissens, der Fihigkeiten und
Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitit eigenen Sozialverhaltens —

€«

im Sinne der Definition sozial kompetenten Verhaltens — fordert".
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Es geht entsprechend um die Fahigkeit, Verantwortung zu iibernehmen und sich
anderen gegeniiber einfiihlsam, solidarisch und tolerant zu verhalten. Daneben
werden auch das Einhalten von Regeln und der angemessene Umgang mit Kon-
flikten als relevant erachtet (vgl. auch WeiB3 et al., 2014).

Methodenkompetenz

Methodenkompetenz im Unterricht bezieht sich auf die Fahigkeit, geeignete
Lernmethoden auszuwéhlen, anzuwenden und zu bewerten, um bestmogliche Er-
gebnisse im Unterricht zu erzielen. Dies umfasst auch die Fahigkeit, unterschied-
liche Lerntypen und -bediirfnisse zu beriicksichtigen, und die Verwendung von
Technologie sowie anderen Ressourcen zur Unterstiitzung des Lernens (Schieren,
2016; Klippert, 2002; Mattes, 2018).

Personliche Kompetenz

Die personliche Kompetenz einer Lehrkraft zeichnet sich durch Fahigkeiten und
Eigenschaften aus, die z. B. kommunikatives Geschick, Empathie, Fiihrungsqua-
litdten, Selbstreflexion und Selbstmotivation umfassen. Mit diesen Féahigkeiten
kann die Lehrkraft auf die Bediirfnisse und Fahigkeiten der Schiiler:innen einge-
hen und eine positiv gestaltete Lernumgebung schaffen (Becker & Pastoors,
2017; StuB & Eschlbeck, 2002).
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Kompetenzfeldermodell der Diversitatskompetenz
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Abb. 46: Adaption der AIZ-Kompetenzfelder auf Diversititskompetenz, eigene Grafik.

Diese Darstellung erlaubt eine schematische Zuordnung der Definitionsaspekte
zu einzelnen Uberkompetenzen (am Rand), sodass vom Inneren ausgehend eine
Entwicklung hin zur Kompetenz aufgezeigt werden kann. Diese Entwicklung
wird im Kontext dieser Arbeit als Sensibilisierung aufgefasst.

Im Modellprojekt ,Teaching MINTP* wurden in die fiir das Projekt entwickelte
Definition Sprache/Interaktion, Methoden, Fachinhalte und Arbeitsmedien inklu-
diert, die den Kompetenzbereichen ,soziale Kompetenz‘, ,personliche Kompe-
tenz‘, ,Fachkompetenz‘ und ,Methodenkompetenz* zugeordnet werden konnen.
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Die Adaption der AIZ-Kompetenzfelder auf die Diversititskompetenzdefinition
erfolgt durch die Zuordnung einzelner Aspekte zu den rahmenden Reflexionen
und Kompetenzen (Abb. 46). Dabei ist zu betonen, dass die in der Abbildung
aufgezeigte gleichgestellte Gewichtung nicht der Realitét entspricht, sondern dass
aufgrund der individuellen Kompetenzentwicklung auch eine Seite stirker aus-
gepragt sein kann als andere Seiten (interindividuelle Kompetenzentwicklung,
sieche auch Groschner & Schmitt, 2012; Mahler et al., 2017; Renkl, 2012).

Kompetenzfeldermodell der Genderkompetenz

Fachkompetenz

Problemreflexion
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Abb. 47: Adaption der AlZ-Kompetenzfelder auf Genderkompetenz, eigene Grafik.

Da hierzu jedoch keine Daten vorliegen, weil zum Zeitpunkt der Erhebung diese
Aspekte nicht in der Intensitit berlicksichtig wurden, werden die vier Felder zur
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Auswertung als gleichwertig betrachtet. Die Zuordnung erfolgt auf inhaltlicher
Basis: Beschreibt der Definitionsaspekt die Auseinandersetzung und Beschafti-
gung mit einer gegebenen Situation, die ein methodisches Planen erfordert, z. B.
das ,Einrdumen von inklusiven und partizipativen Lernrdumen und -umgebun-
gen‘, so wird dieser Aspekt in den Bereich der Methodenkompetenz sortiert. Auf
gleiche Weise werden Aspekte der Definition von Genderkompetenz den einzel-
nen Feldern zugewiesen (Abb. 47).

Auch hier ist personenspezifisch davon auszugehen, dass einzelne Bereiche
starker ausgeprégt sind als andere; dies wird jedoch nicht in der hier vorgenom-
menen Adaption beriicksichtigt.

Die ,Haltung‘ im Inneren des urspriinglichen Kompetenzfeldermodells wird
durch die niedrigste Professionalisierungsstufe ,Information‘ ersetzt, da in den
durchgefiihrten Erhebungen nicht explizit Daten zur Haltung erhoben wurden,
aber anhand der Aussagen der Lehrkréfte Riickschliisse auf Basis der erinnerten
Informationen gemacht werden konnen.

Mithilfe eines Netzdiagramms — auch Spinnennetz-, Radar- oder Sterndia-
gramm genannt — werden die bereits durch die Kodierungen zugeordneten Inter-
viewaussagen der Lehrkréifte im Rahmen einer kommunikativen Validierung von
Expert:innen gewichtet.

Anhand dieser Einbettung der Diversitéts- und Genderkompetenz werden die
im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Workshops und die in diesem Kontext er-
hobenen Interviews mit Lehrkréften hinsichtlich des Grades der Sensibilisierung
fiir diese Kompetenzen untersucht.

6.4.1. Kommunikative Validierung des Instruments

Im Rahmen der Workshops wurden die Lehrkrifte hinsichtlich Diversitits- und
Genderkompetenz innerhalb spezifischer Themen interviewt, um die Wirkung der
Angebote zu ermitteln. Uber diese Interviews haben Lehrkrifte retrospektiv ihre
Einschitzung zur eigenen Entwicklung beschrieben und hierbei diverse Kompe-
tenzbereiche aufgezeigt. Die Art und Weise, wie die Lehrkrifte auf die Interview-
fragen geantwortet haben, lisst die Interpretation zu, dass eine Sensibilisierung
zu den bestimmten Inhalten stattgefunden hat. Die Analyse der Aussagen hin-
sichtlich dieser Sensibilisierung soll dabei helfen, diejenigen Elemente aus den
Workshopsangeboten zu identifizieren, die sich zur Sensibilisierung von Lehr-
kraften eignen.

Dazu werden die Stufen von Wildt (2006) zusammen mit adaptierten Kompe-
tenzfeldern tiberlagert und sowohl mit den Inhalten der Workshops als auch den
Aspekten der oben aufgefiihrten Definition fiir Diversitits- und
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Genderkompetenz abgeglichen. Die kommunikative Validierung wurde gewihlt,
um eine Uberpriifung der Giiltigkeit der Ergebnisse und des Vorgehens vorzuneh-
men (Heinze & Thiemann, 1982; Kondratjuk et al., 2019; Meyer, 2018; Nerdinger
& Spiel3, 1992).
Ein derartiges Vorgehen wurde innerhalb der recherchierten Literatur bisher nicht
bzw. nicht in dhnlicher Weise beschrieben. Das nun vorgestellte Vorgehen wird
daher ausdriicklich als Versuch deklariert, Grade der Sensibilisierung mittels ei-
nes Expert:innen-Ratings grafisch darzustellen. Der Versuch wird im Kontext die-
ser Arbeit ,Sensibilisierungsvisualisierung* (,SensiVis‘) genannt, wobei unter Vi-
sualisierung die grafische Darstellung der Expert:innen-Ratings verstanden wird.
Fir diesen Versuch wurde die kommunikative Validierung mit Expert:innen
gewdhlt, die aus Bildungskontexten eine Einschitzung hinsichtlich der Kompe-
tenzentwicklung vornehmen konnen und in Lehr-Lern-Kontexten beruflich tétig
sind (Tab. 15).

Tab. 15: Ubersicht der gewihlten Expert:innen fiir die kommunikative Validierung.

Expertin Dozentin, promoviert, Lehr-Lern-Labor

Experte Dozent, promoviert, Digitalisierung und LMS
Expertin Dozentin und Lehrerin Sekundarstufe |

Experte Doktorand, Dozent und Lehramt Sekundarstufe I
Experte Doktorand, Dozent, Personalberater

Einige Tage vor dem gemeinsamen Priasenztreffen erhielten die Expert:innen ein
Manual zur Gewichtung von Lehrkraftaussagen mit den fiir die kommunikative
Validierung notwendigen Informationen. Hierzu gehorten der Grund der Validie-
rung, theoretische Bezilige und Erlduterungen der verwendeten Definitionen so-
wie ausfiihrliche Begriffserkldarungen.

Es wurde transparent dargestellt, wie die Gewichtung vorgenommen werden
sollte und welche Aspekte bei der Gewichtung zu beachten sind.
Am 10.02.2023 wurden die Personen von 9 bis 13 Uhr eingeladen, eine Riickmel-
dung zum Vorgehen zu geben sowie eine kommunikative Validierung von Inter-
pretationen und eine Validierung des Vorgehens durchzufiihren.

Riickmeldung zum Vorgehen: Es wurde beim Treffen ausfiihrlich diskutiert,
wie das Rating vorgenommen werden soll. Dabei wurde anhand eines Beispiels
das Vorgehen vor der eigentlichen Gewichtung geiibt und es wurden Aspekte dis-
kutiert, die Fragen aufwarfen. Auch wihrend des Gewichtens wurden Nachfragen
zu spezifischen Lehrkraftaussagen beantwortet und Hinweise gegeben, wie die
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Gewichtung am konkreten Fall durch den/die Expert:in vorgenommen werden
kann. An dieser Stelle wurde von einzelnen Expert:innen darauf hingewiesen,
dass die Anwendung trotz Anleitung als komplex und vielschichtig wahrgenom-
men wurde, da viele Aspekte gleichzeitig abgeglichen werden miissen. Dies war
allerdings nur zu Beginn der Fall, da durch mehr Ubung das Vorgehen in eine Art
Routine liberging.

Des Weiteren wurde angemerkt, dass das beschriebene Vorgehen sich auch fiir
andere Kontexte eignen wiirde. Da die Inhalte austauschbar sind und auch andere
Kompetenzmodelle hier zugrunde liegen konnen, ist das Verfahren auf andere
Aspekte und andere Forschungsinteressen adaptierbar.

Kommunikative Validierung von Interpretationen: Die kommunikative Vali-
dierung von Interpretationen ermoglicht eine Erhohung der Validitét. Sie dient
zur Kommunikation von Ergebnissen und erhoht durch die Transparenz die wis-
senschaftliche Interpretation. Es wurde in dieser partizipativen Dimension des
Verfahrens mit den Expert:innen deutlich, dass die Lehrkrifte inhaltlich nicht auf
die gestellten Interviewfragen antworteten und daher auch im Kontext des hier
vorgestellten Versuchs der Visualisierung von Sensibilitdt eine Zuordnung zu ein-
zelnen Kompetenzfeldern als schwierig empfunden wurde.

Validierung des Vorgehens: Ein Verstindnis von Wissenschaft als lernendem
Informationssystem vorausgesetzt wurde im Nachgang der empirischen Erhe-
bung eine kommunikative Methodenvalidierung durchgefiihrt. Eigentlich ist im
Kontext dieser Methodenvalidierung nach Meyer (2018) vorgesehen, dass mit
den Beforschten tliber die zum Zeitpunkt des Gespréchs vorliegenden Ergebnisse
gesprochen wird, um deren Riickmeldungen in den Forschungsprozess einzubin-
den.

Hier wire das Ziel,

., (1) die Beforschten iiber das Vorgehen in seinen Zusammenhdngen zu in-
formieren,
(2) Riickmeldungen zur Wahrnehmung des Vorgehens durch die Beforsch-
ten einzuholen und damit sowohl (3) Verstindnis bei den Beforschten fiir
die Komplexitdt wissenschaftlicher Erkenntnisgenerierung zu kreieren als
auch (4) Riickschliisse auf zukiinftige Vorgehensweisen — insofern verfei-
nert beziehungsweise geldutert — ziehen zu konnen “ (ebd., S. 168).
Die Expert:innen nahmen diese Rolle ein, um das Vorgehen zur Generierung der
Sensibilisierungsvisualisierung (SensiVis) zu reflektieren. Es wurde angemerkt,
dass die Interviewfragen nicht unmittelbar zum beschriebenen Vorgehen passen
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und hier viel interpretiert werden miisse, um die Aussagen einzelnen Kompetenz-
feldern und deren Unterordnungen zuzuweisen.

Die Unterordnungen sind hierbei die Stufen nach Wildt (2006) im Abgleich mit
den Inhalten der Workshops und werden im Folgenden auf einer Skala von 1 bis
4 in 0,5 Intervallen mit einem Beispiel aus den Daten aufgezeigt:

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Informa- | Vernetzung | Wissen | Anwendung | Koénnen Wollen Handeln
tion

Die Zuordnung der Aussagen der Lehrkréfte zu Codes wurde im Rahmen der In-
tercoderreliabilitit (Cohens Kappa = 0,9) bereits vorgenommen. Im néichsten
Schritt erfolgte die Gewichtung der Lehrkraftaussagen durch Expert:innen in den
Bereichen Fachkompetenz, soziale Kompetenz, Methodenkompetenz und per-
sonliche Kompetenz. Auf einer Skala von 1 bis 4 gewichteten die Expert:innen
die Aussagen hinsichtlich der Stufen der Professionalisierung nach Wildt (2006)
im Hinblick auf die Inhalte sowie die im Kontext der fiir diese Arbeit entwickelten
Definitionen von Diversitédts- und Genderkompetenz.

Nach einer Schulung stuften die Expert:innen die Aussagen der Lehrkréfte un-
ter den Blickwinkeln Diversitits- und Genderkompetenz — mit den Stufen 1 —
Information, 1,5 — Vernetzung, 2 — Wissen, 2,5 — Anwendung, 3 — Kd&nnen,
3,5 — Wollen und 4 — Handeln — in einer Tabelle ein (Manual im Anhang).

Die einzelnen Feldkompetenzen werden abgekiirzt:

Fachkompetenz: FK soziale Kompetenz: SK
Methodenkompetenz: MK personliche Kompetenz: PK

Sollten im gleichen Abschnitt mehrere Feldkompetenzen auftreten, so sollten
diese mittels Markern farblich gekennzeichnet werden.

Diversititskompetenz Genderkompetenz
FK SK MK PK FK SK MK PK
(rot) (gelb) (griin) (orange) (rot) (gelb) (grin) | (orange)
Aussage
der
Leht- 2,5 --- 1,5 2 - 3 2 1,5
kraft

Im ersten Schritt gewichteten alle Expert:innen das gleiche Material, um mit dem
Vorgehen vertraut zu werden. Im Anschluss wurden den Expert:innen die Lehr-
krafte und Workshops randomisiert zugeteilt. Insgesamt gab es 20 Interviews mit
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sechs Lehrkriften. Jede:r Expert:in bearbeitete entsprechend vier Interviews nach
dem oben beschriebenen Schema.

Unklare Aussagen und Ratings wurden zur spiteren gemeinsamen Bespre-

chung zur Seite gelegt. Die Daten wurden fiir die Erstellung einer SensiVis ge-
nutzt, die den Grad der Sensibilisierung der Lehrkraft fiir einen Workshop auf-
zeigt.
Dabei wurde einmal eine Grafik fiir den Grad der Sensibilisierung im Kontext der
Diversitatskompetenz und eine weitere Grafik fiir den Grad der Genderkompe-
tenz pro Lehrkraft pro Workshop angefertigt. Die GroB3e der Fliche zeigt den
Grad der Sensibilisierung in den jeweiligen Kompetenzfeldern an.

6.4.2. Visualisierung: Grad der Sensibilisierung

Auf Basis der Mittelwerte aus der kommunikativen Validierung konnte nun fiir
jede Lehrkraft zu jedem Workshop je ein Kompetenzfeldermodell zur Diversi-
taitskompetenz bzw. Genderkompetenz mit einem iiberlagernden Radardiagramm
(Viereck) zum Aufzeigen des Sensibilisierungsgrades angefertigt werden. Je gro-
Ber das Trapez wird, desto starker wurde die Lehrkraft zum Thema sensibilisiert.
Ein Beispiel einer Sensibilisierungsvisualisierung ist in Abb. 48 aufgezeigt:
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Fachkompetenz
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Kénnen
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Personliche Kompetenz
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Abb. 48: Beispiel flir eine Sensibilisierungsvisualisierung (SensiVis). Die GroB3e des Vierecks gibt
an, wie stark die Lehrkraft zum Thema sensibilisiert wurde. Die Gitterlinien wurden zur Ausrichtung
genutzt und in der Auswertung entfernt.

Mit dieser Visualisierung war es nun moglich, die Entwicklung der Lehrkraft
iiber die besuchten Workshops hinweg grafisch zu vergleichen und zudem die
Wirkung der Workshops auf die Lehrkréfte zu untersuchen. So lassen sich wir-
kungsvolle Elemente fiir eine Sensibilisierung identifizieren.
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Teil IV

7. Wirkung der Lehrkriftefortbildungen

Damit dem Auswertungsteil besser gefolgt werden kann, wird nach dem hier dar-
gestellten Schema vorgegangen (Abb. 49).

Vorhandene Allgemeine
Vorstellungen und Ansicht der

Annahmen der Schiiler:innen auf
Lehrkrafte vor der das Fach Physik
Intervention

Fragebogenitems Fragebogenitems Fragebogenitems Fragebogenitems
passend zum passend zum passend zum passend zum
Schwerpunkt Schwerpunkt Schwerpunkt Schwerpunkt
Zusammenfassung
Information nach Wirkung
Information nach Workshop 4
Information nach Workshop 3 " Identifizierung
Workshop 2 wirkungsvoller
Elemente

Information nach 4
Workshop 1 v Erwartungen
der Lehrkraft
Erwartungen — Lernen und
der Lehrkrafte

Handeln der
Lernen und

Lehrkrafte
Lernen und Handeln der Lehrkrafte

U Grad der
Handeln der Lehrkrafte Grad der Sensibilisierung
Lehrkrafte SCUDISCEILCE Berufsorientierung

Erwartungen
der Lehrkrafte

Lernen und

Handeln der

Fachinhalte

Grad der
Sensibilisierung

Sensibilisierung Methoden
Sprache

Grad der

Abb. 49: Ubersicht des Analyseaufbaus zur Wirkung von Lehrkriftefortbildungen.

Zunichst wird die Basis anhand der erhobenen Daten vor der Intervention vorge-
stellt. Hier werden sowohl die ersten Aussagen der Lehrkrifte vor der Interven-
tion als Informationsgrundlage ausgearbeitet und als auch die aus dem Fragebo-
gen der Schiiler:innen allgemein zu interpretierenden Fragebogendaten herange-
zogen. Nachfolgend werden je Schwerpunktthema zunéchst die Fragebogendaten
vorgestellt und dann die Aussagen der Lehrkrifte auf den Wirkungsebenen von
Lehrkréftefortbildungen aufgezeigt. Die Einschédtzung des Grads der Sensibilisie-
rung erfolgt je Lehrkraft auf Basis ihrer im Interview getétigten und durch ein
Expertenteam gewichteten Aussagen (s. Kap 6.3). In der Zusammenfassung wer-
den die zentralen Ergebnisse vorgestellt und mit ihrer Hilfe wird die Hauptfor-
schungsfrage zu den wirkungsvollen Elementen fiir eine Sensibilisierung von
Lehrkréften hinsichtlich eines diversitétsorientierten und gendersensiblen Phy-
sik-Fachunterrichts beantwortet.
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7.1. Basis: Vorstellungen und Annahmen zu Diversitiat und Gender

Vor dem ersten Workshop wurden die Lehrkrifte zu ihren bereits vorhandenen
Annahmen und Vorstellungen zu Gender und Diversitét befragt. Hierzu nutzten
die Lehrkrifte ein Padlet, auf dem sie anonym ihre Meinungen und Aussagen zu
den jeweiligen Fragen posten konnten. Da die Fragen und Antworten allen teil-
nehmenden Lehrkréiften gleichzeitig zur Verfligung standen, kann eine gegensei-
tige Beeinflussung der Lehrkrifte nicht ausgeschlossen werden. Auch wenn be-
reits Antworten gegeben wurden, konnen diese das Antwortverhalten der Lehr-
krafte beeinflussen, bspw. wenn die gleiche oder eine dhnliche Antwort bereits
gepostet wurde. Daher stimmt die Anzahl der Antworten nicht mit der Anzahl der
anwesenden Projektlehrkrifte tiberein. Um das Vorwissen der Lehrkréfte zu den
Begriffen ,Diversitit® und ,Gender vor Beginn der Intervention zu erheben,
wurde das Blitzlicht in Workshop 1 genutzt. Es dient zur Beantwortung der For-
schungsfrage 2, die sich mit den bereits vorhandenen Vorstellungen der Lehr-
krifte zu den Begriffen ,Diversitit’ und ,Gender sowie den Beriihrungspunkten
im Berufsalltag beschiftigt. Die von den Lehrkrédften gemachten Angaben zeigen
auf, inwieweit die Lehrkrifte ihr Wissen zu den beiden Bergriffen ggfs. bereits in
Konnen umsetzen (Stufen der Professionalisierung nach Wildt, 2006, siehe auch
Kap. 2.3).

Die Fragen

Was fdllt Ihnen spontan zum Thema ,, Diversitdt* ein?

Welche Erfahrungen haben Sie mit ,, Diversitdt " in Threm Berufsalltag gemacht?
Was fallt Ihnen spontan zum Thema ,, Gender “ ein?

Welche Erfahrungen haben Sie mit ,, Gender “ in Ihrem Berufsalltag gemacht?

wurden von den Lehrkriften auf unterschiedliche Weise beantwortet.
Der erste Block

Was fallt Ihnen spontan zum Thema ,, Diversitdt“ ein?

Welche Erfahrungen haben Sie mit ,, Diversitdt " in Threm Berufsalltag gemacht?

wurde in erster Linie auf der Ebene ,Wissen® beantwortet.
Auf dieser sind hier die Aussagen ,,Vielfalt“ und ,,Kulturelle Unterschiede* zu
verorten, die an dieser Stelle auf Basis des beruflichen Alltags zu erwarten waren.
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Die Aussagen ,,Unterschiedlichste thematische Interessen der SuS* und ,,Umgang
mit Fliichtlingskindern* konnen schon auf den Umgang mit Diversitdt und damit
auf das Level ,Ko6nnen‘ hindeuten.

Hinsichtlich der Erfahrung im Berufsalltag mit dem Begriff ,Diversitit® zeigen
sich ebenfalls die Ebenen ,Wissen‘ und ,Konnen‘ kombiniert in der Aussage ,,Un-
terschiedliche Leistungsstirke bei den SuS* und im Bereich Information ,,Unter-
schiedliche Herkunft der Schiiler”. Eine eher allgemeine und negativ geférbte
Aussage ist hingegen ,Ein sperriges Wort mit diffuser Bedeutung®, die inhaltlich
nicht zur gestellten Frage beitrégt.

Im Bereich der Diversitdt ist zusammenfassend und auf Basis der im Blitzlicht
des Workshop 1 gemachten Aussagen zu vermerken, dass die befragten Lehr-
kréfte mit Vorwissen und Andeutung von Kénnen zum Begriff ,Diversitit® in die
Interventionsphase starten.

Es zeigt sich, dass die Lehrkrifte bereits eine Vorstellung von Diversitdt im
Allgemeinen und im schulischen Kontext ausgebildet haben. Der Begriff ,Diver-
sitdt® als ,Vielfalt’ sowie die Nennung der kulturellen Unterschiede erscheinen
auch in den vier Ebenen nach Gardenswartz und Rowe (2003). Bereits gemachte
personliche Erfahrungen scheinen die Antworten ebenfalls zu pragen, wie sich in
,Umgang mit Fliichtlingskindern* und ,,Unterschiedliche Interessen der SuS* er-
ahnen lésst.

Anders sieht es hier beim Fragenblock zum Begriff ,Gender* aus.

Was fdllt Ihnen spontan zum Thema ,, Gender* ein?

Welche Erfahrungen haben Sie mit ,, Gender “ in Ihrem Berufsalltag gemacht?

Hier wird eine Nachfrage zum Begriff formuliert, die nach einer konkreten Defi-
nition fragt. Auch tritt dabei die Handhabung erneut in den Vordergrund, indem
auf die ,,Sperrig[keit] bei der Formulierung von Texten* verwiesen wird. Andere
Aussagen, die in den Bereich ,Wissen® fallen, sind ,,Identitdtsfindung®, ,,m/w/d*,
,Madchen und Jungen* sowie ,,Geschlecht®.

Hier werden erste Unterschiede zwischen den Antworten sichtbar. Wéhrend
zwel Antworten sich zum einen auf die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern
beziehen und darauf, dass diese unterschiedlich sein kann und dass zum anderen
die unterschiedliche Herkunft von Schiiler:innen unter Diversitét féllt, zeigt die
letzte Antwort, dass Diversitit nicht unbedingt greifbar ist und als sperrig und
diffus wahrgenommen wird.

Die in die Interventionsphase mitgebrachten Erfahrungen im Berufsalltag stel-
len einen Mix aus Information, Wissen und Anwendung dar. Fachlich kann die
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Aussage ,,Médchen interessieren sich mehr fiir Themen, die aus ihrer Bezugswelt
kommen* in den Bereichen ,Information® und ,Wissen‘ verortet werden, ebenso
,unterschiedliches Antwortverhalten der SuS bei Fragestellungen* und ,,Dass
Schiilerinnen und Schiiler den Mut aufbringen, sehr friih sich zu ihrer geschlecht-
lichen Orientierung zu bekennen®.

Allgemeinere Aussagen sind ,,Kaum/keine Maddchen im WPF Technik* und er-
neut negativ gefarbt die Anmerkung ,,Umsténdliche Formulierungen®.

Im Bereich ,Gender* zeigt sich auf Basis dieser Aussagen ein undifferenziertes
Bild des Begriffs, in dem auch starke Anteile des Begriffs ,Diversitit’ mitschwin-
gen. Die Aussagen der Lehrkrifte lassen hier erkennen, dass der Begriff ,Gender*
im Kontext von Schule ungenau und diffus ist und sie nicht genau zu wissen
scheinen, was es mit dem Begriff im Kontext von Unterricht genau auf sich hat.

Die Antworten konnen mit den Aspekten der mangelnden Sozialisation von
Midchen mit dem Fachbereich Technik und der Relevanz von soziookonomi-
schen sowie Alltagsbeziigen verkniipft werden. Die Erfahrungen, die die Lehr-
krafte hier in ihren Antworten andeuten, zeugen von der nach wie vor bestehen-
den Diskrepanz der Auswahl und Darbietung fachlicher Inhalte und der Forde-
rung von Interesse an durch die Gesellschaft als maskulin konnotierten Themen.

Auch der Aspekt der sprachlichen Praxistauglichkeit wird durch die Erwih-
nung der umstdndlichen Formulierung genannt, der neben der Frage nach der
Notwendigkeit einer gendergerechten Sprache auch in der Gesellschaft kontro-
vers diskutiert wird.

Zusammenfassend zeigen die Antworten der Lehrkrifte zu Beginn der Interven-
tionsphase unterschiedliche Durchdringungsgrade der Begriffe Diversitdt und
Gender. Auf der einen Seite sind die Begriffe teilweise unklar oder bediirfen einer
Definition, um sie verstindlich zu machen. Andererseits werden konkrete Bei-
spiele genannt, die den aktiven Umgang mit den Begriffen zumindest erahnen
lassen. Im Hinblick auf das theoretische Konstrukt der vier Ebenen von Lehrkraf-
tefortbildungen von Lipowsky und Rzejak (2012, 2014, 2015a, 2015b, 2017,
2021) sind die Antworten der Lehrkrifte hauptsdchlich auf Ebene 2 ,Wissen der
Lehrkraft‘ und teilweise auf Ebene 3 ,Handeln der Lehrkraft® zu verorten.

Fiir die Grundlage der Analyse des Grads der Sensibilisierung wird auf der
Stufe der Information festgehalten, dass die Lehrkréfte mit Vorwissen zu den Be-
griffen, aber unklaren Definitionen zu diesen an der Intervention teilnehmen.
Inwieweit durch die durchgefiihrten Workshopangebote hier individuelle Veridn-
derungen in den Ebenen 2 und 3 der jeweiligen Lehrkraft zu erkennen sind und
inwieweit hier je Lehrkraft unterschiedliche Grade der Sensibilisierung sichtbar
werden, wird im weiteren Verlauf deduktiv dargestellt.
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7.2. Basis: Allgemeine Ansicht der Schiiler:innen zum Fach Physik

Der Fragebogen an die Schiiler:innen ldsst sich den unterschiedlichen Worksho-
pangeboten zuordnen. Ahnlich wie bei den Lehrkriften gibt es auch im Fragebo-
gen einen Bereich, der als allgemeine Meinung interpretiert werden kann und der
hier unter der Vorgabe, dass alle Antworten im Kontext des Fachs Physik gegeben
werden, genutzt wird. Fiir den allgemeinen Teil werden die Konstrukte /ntrinsi-
sche Motivation, Externale Motivation/Regulation und Amotivation herangezo-
gen. Diese Konstrukte sind allgemein formuliert und konnen daher als Basisdaten
verwendet werden, um einen Eindruck zu erhalten, wie die Schiiler:innen das
Fach Physik wahrnehmen und welche inneren und dufleren Faktoren in welchem
Male Einfluss nehmen.

Die Faktoren beeinflussen hierbei die Motivation, sich mit dem Gegenstand zu
beschiftigen. Nach Ryan und Deci (2000) stellen die Amotivation und die intrin-
sische Motivation Gegenpole auf einer flieBend ineinander {ibergehenden Reihe
an Motivationsabschnitten dar (Abb. 50). Die extrinsische Motivation wird im
folgenden Schaubild mittig platziert. Von hier aus lassen sich Motivationsent-
scheidungsfaktoren festmachen, die als duflere und innere Faktoren Einfluss auf
die Entwicklung der Motivation haben. Bei Strafe oder Belohnung, also Einfluss-
faktoren von auflen, wird laut Ryan und Deci (2000) die Motivation in Richtung
externale Regulation mit dem Pol Amotivation gelenkt. Wenn hingegen die
extrinsische Motivation Elemente der Identifikation beinhaltet, bspw. personliche
Wichtigkeit, dann verlduft die Motivation in eine automatisierte und mit héherer
motivationaler Qualitdt versehene intrinsische Motivation.

-re motivationale Qualitét héhere motivational-

Amotivation E E

Non-Regulation Externale Introjizierte Identifizierte Integrierte ' Intrinsische Regulation
Regulation Regulation Regulation Regulation

Kontrolle

Abb. 50: Uberblick der Theorie der Selbstbestimmung nach Ryan und Deci (2002), S. 16,
eigene Grafik.
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Items zur intrinsischen Motivation (Intrinsisch) nach Thomas und Miiller
(2011, 2016)

Intrinsische Motivation beschreibt die Motivation, die aus der Freude oder dem
Interesse an einer Téatigkeit resultiert. Deci und Ryan argumentieren, dass intrin-
sische Motivation die Grundlage fiir eine positive und langfristige Entwicklung
ist und dass es von Bedeutung ist, die Bedingungen zu schaffen, die intrinsische
Motivation férdern, um ein nachhaltiges und erfiillendes Lern- und Lebenserleb-
nis zu erreichen: ,.Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen konnen als interessen-
bestimmte Handlungen definiert werden, deren Aufrechterhaltung keine vom
Handlungsgeschehen ,separierbaren‘ Konsequenzen erfordert, d. h. keine exter-
nen oder intrapsychischen Anstofse, Versprechungen oder Drohungen“ (Deci &
Ryan, 1993, S. 225).

Die erhobenen Daten unter dem Konstrukt intrinsisch konnen angeben, inwie-
weit die befragten Schiiler:innen aus eigenem Antrieb heraus sich mit etwas be-
schéftigen, im dargestellten Fall mit dem Fach Physik. Die Motivation und das
Interesse am Fach beeinflussen hierbei auch Gefiihle wie Zufriedenheit und Be-
friedigung und es wird bei der Ausiibung der Handlungen mit dem Gegenstand
weder duflerer Druck noch psychischer Zwang ausgeiibt (Deci & Ryan, 1993, S.
226).

Die Reliabilitét liegt mir einem Cronbachs a von 0,9 (Tab. 16) im sehr guten
Bereich (Doring & Bortz, 2016; D. Krebs & Menold, 2022).

Tab. 16: Auszug aus SPSS 27, Reliabilitétsstatistik fiir die intrinsische Motivation.

Reliabilititsstatistiken
Cronbachs
Alpha fur
Cronbachs standardisier Anzahl der
Alpha te ltems ltems
905 906 5

Alle Items dieses Konstrukts weisen eine zufriedenstellende Trennschirfe zwi-
schen rig-i= 0,712 und 0,824 auf (Tab. 17).
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Tab. 17: Auszug aus SPSS 27, Item-Skala-Statistiken zur intrinsischen Motivation.

Item-Skala-Statistilien

Cronhachs
Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Karrigierte Alpha, wenn
wenn tem wenn tem ltern-Skala- ltern
weggelassen weggelassen Karrelation weggelassen
Intrinsisch: ... weil es 11,22 16 435 732 891
mir Spall macht.
Intrinsisch: ... weil ich 1147 15 506 B824 a7
mich germe mit diesem
Fach beschaftige.
Intrinsisch: ... weil ich 1159 16,071 748 888
gerne Aufgaben aus
dem Fach ldse.
Intrinsisch: ... weil ich 11,43 15 965 712 896
gerne Ober Dinge des
Fachs nachdenke.
Intrinsisch: ... weil ich 11,79 15 682 800 a7e
es genielle, mich mit
diesem Fach

auseinanderzusetzen.

Werden die Mittelwerte liber alle Schiiler:innen und alle Klassenstufen betrachtet,
so liegen diese alle um oder liber dem Mittelwert von 2,5 der Likert-Skala von 1
(stimmt tiberhaupt nicht) bis 5 (stimmt v6llig) und somit im positiven Bereich der
Skala (Tab. 18).

Tab. 18: Auszug aus SPSS 27, Itemstatistiken zur intrinsischen Motivation.

ltemstatistilken

Std.-
Mittelwert  Abweichung M
Intrinsisch: ... weil es 3,16 1,117 458
mir Spall macht.
Intrinsisch: ... weil ich 280 1,153 458

mich gerne mit diesem

Fach heschaftige.

Intrinsisch: ... weil ich 278 1,153 458
gerne Aufgaben aus

dem Fach lise.

Intrinsisch: ... weil ich 295 1,211 458
gerne dber Dinge des

Fachs nachdenke.

Intrinsisch: ... weil ich 2 58 1,153 458
es genielle, mich mit

diesem Fach

auseinanderzusetzen.
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Werden die Mittelwerte nach Schiiler:innen aufgeteilt, so zeigen sich bei allen
Items bis auf ,, ..., weil ich gerne iiber Dinge des Fachs nachdenke * signifikante
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf den Niveaustufen ***
p <0,001; ** p<0,01 und * p < 0,05 (Abb. 51).

Intrinsiche Motivation: Ich lerne und arbeite im Fach Physik...
5,00

1
4,00
3,00
T
=
2
=
2,00
1,00
3,04 2,68 2,62 2,85 2,37
0,00
... weil es mir Spall ... weil ich mich gerne ... weil ich gerne ... weil ich gerne Uber ... weilich es
macht. mit diesem Fach Aufgaben aus dem Dinge des Fachs genieRe, mich mit
beschaftige. Fach lose. nachdenke. diesem Fach

auseinanderzusetzen.

Schiilerinnen ® Schiiler

Abb. 51: Intrinsische Motivation — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen {iber alle Klas-
senstufen.

Werden aber die Werte aufgeteilt nach Items und Klassenstufe sowie Geschlecht
betrachtet, so gibt es bei allen Aussagen im Konstrukt einen Abfall der Mittel-
werte von Klasse 7 zu Klasse 10, wobei die Mittelwerte der Schiilerinnen stets
unter denen der Schiiler liegen (Tab. 19).

Signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern finden sich in den
Klassenstufen 7 und 9. Aufgrund der geringen Stichprobe an Schiiler:innen in
Klassenstufe 10 sind die Mittelwerte zwischen den untersuchten Geschlechtern
hiufiger signifikant unterschiedlich.

Die Verteilung der Daten ist bei groBBen Stichproben viel schmaler. Das heil3t
fiir die Standardabweichung des Mittelwertes — auch Standardfehler genannt —,
dass diese kleiner ist. Dagegen ist bei einem kleinen Stichprobenumfang der p-
Wert trotz des gleichartigen Resultats in der Stichprobe aufgrund des hoheren
Standardfehlers grofer (Doring & Bortz, 2016). Die Items mit signifikantem Un-
terschied von p < 0,05 sind im SPSS-Auszug umrandet (Tab. 20).

170



Kapitel 7.2 - Basis: Allgemeine Ansicht der Schiiler:innen zum Fach Physik

Tab. 19: Auszug aus SPSS 27, Klassen- und Geschlechtervergleich, intrinsische Motivation.
Gruppenstatistilen

Standardfehler des

Klassenstufe Geschlecht M Mittelwert  Standardabweichung Mittelwertes

7. Klasse Intrinsisch: ... weil es weiblich 104 341 1,001 098
mir Spaf macht. mannlich 75 351 1070 124
Intrinsisch: ... weil ich weiblich 104 287 1175 115

mich gerne mit diesem

Fach beschafige. mannlich 75 337 1,171 135

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 103 290 1,192 7
Aufgab

o Fach lnes ménnlich 75 312 1,139 131

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 104 3,00 1292 27
tber Di d

B e maehdenke T mannlich 75 3,19 1249 144

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 103 248 1,162 114

es geniefie, mich mit

diesem Fach mannlich 75 293 1,245 144

auseinanderzusetzen,

8. Klasse Imlrinsisch: . weil es weiblich 46 307 1,104 163
mir Spaf macht. mannlich 58 328 1,005 132
Intrinsisch: ... weil ich weiblich 45 284 1,107 165

ich it di

o f’fe:fhg#ige'lesem ménnlich 58 3,14 981 129

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 45 269 o 1,145 A7
Aufgab

o Fachioes mannlich 58 300 ¥ 9x 123

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 45 307 a;’ 1232 184
ber Di d —

B ek T mannlich 58 319 @® 98 129

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 45 256 s 1216 181

es geniefie, mich mit E

diesem Fach ménnlich 56 293 o 1,042 139

auseinanderzusetzen. o)

9. Klasse Int_rinsisch: ... weil es weiblich B8 278 © 1,185 182
mir Spaf} macht mannlich 84 32 @ 1119 122
Intrinsisch: .. weil ich  weiblich 56 250 E 991 132

ich it di

Fach beschafige. | mannlich 85 202 @ 1197 130

Intrinsisch: .. weil ich  weiblich 56 239 _E 1,080 146
Aufgab

o Fach a4 ménnlich 85 280 <L 1163 126

Intrinsisch: ... weil ich weiblich ) 258 1228 1B6
tber Di d

B e "% mannlich 85 284 1204 131

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 56 226 977 31

es geniefle, mich mit

diesem Fach mannlich 84 260 1077 7

auseinanderzusetzen.

10. Klasse  Intrinsisch: ... weil es weiblich 20 185 875 196
mir Spaf macht. mannlich 18 306 1211 286
Intrinsisch: ... weil ich weiblich 20 188 745 JAE7

ich it di

Fach beschafige | mannlich 18 278 1215 286

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 19 163 TE1 78
Aufgab

o Fachlies ménnlich 17 253 943 229

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 20 230 733 164
(ber Di d

B e ehdenke © mannlich 18 289 1323 312

Intrinsisch: ... weil ich weiblich 19 158 820 188

es geniefle, mich mit

diesem Fach mannlich 18 244 984 232

auseinanderzusetzen.
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Tab. 20: Markierte Signifikanzen im Konstrukt ,intrinsisch’.

Test bei unabhéngigen Stichproben®

Levene-Test der Warianzgleichheit

Klassenstufe F Sig. T df Sig. (2-seitig)
7. Klasse Int_rinsisch: .. weil es Varianzen sind gleich 746 389 - 597 177 551
mir Spafd macht. Varianzen sind nicht 591 183,071 556
gleich
Int_l'insisch: ..._we_il ich Varianzen sind gleich 144 705 -2 858 177 o0&
;”;EE %i;”fh;’#}g‘l'_esem ;f’l:icahnzen sind nicht 2859 159,843 005
Intrinsisch: ... weil ich Varianzen sind gleich 067 796 -1,222 176 223
gEQEF‘:ngfﬁb;; aus Varianzen sind nicht 41231 163669 220
gleich
Intrinsisch: ... weil ich Warianzen sind gleich 025 875 - 967 177 335
tber Di d . . .
e aehdoe ;f’lz?cahnzen sind nicht -a72 162714 332
Intrinsisch: ... weil ich Varianzen sind gleich 000 996 -2 518 176 013
es geniele, mich mit
diesem Fach “arianzen sind nicht -2.4390 152 995 014
auseinanderzusetzen. gleich
8. Klasse Int_rinsisch: .. weil es Warianzen sind gleich 109 742 -1,016 102 312
mir Spafd macht. Varianzen sind nicht 1005 92188 317
gleich
Int_rinsisch: ..._we_il ich Varianzen sind gleich 2054 188 -1,423 101 158
;”;EE %i;”fh;’#}g‘l'_esem ;f’l:icahnzen sind nicht 1402 8859 164
Intrinsisch: ... weil ich Warianzen sind gleich 5228 024 -1 517 101 132
EEQEF‘:L‘?%?; aus Varianzen sind nicht 1479 84075 143
gleich
Intrinsisch: weil ich Varianzen sind gleich 4983 028 - 564 10 57d
E?C”rfsunb:crh%';‘ff;es ;’l:icahnzen sind nicht .B48 82546 585
Intrinsisch: ... weil ich Warianzen sind gleich 5 487 021 -1659 99 100
es geniele, mich mit
diesem Fach “arianzen sind nicht -1 632 86,987 106
auseinanderzusetzen. gleich
9. Klasse Int_rinsisch: .. weil es Varianzen sind gleich 275 B01 -1,281 140 202
mir Spafd macht. Varianzen sind nicht 41273 120,148 205
gleich
Int_rinsisch: ..._we_il ich Varianzen sind gleich 1810 181 -2 166 139 032
;”;EE %‘Z;”Ceh;';}g‘l'_esem ;fgicahnzen sind nicht 2252 131834 (026
Intrinsisch: ... weil ich Varianzen sind gleich ATT B74 -2, 085 139 039
EEQEF‘:;‘LQETQ aus Varianzen sind nicht 213 123,088 037
gleich
Intrinsisch: ... weil ich Warianzen sind gleich 274 602 1,207 138 229
tber Di d . A A
e e ;fl:fhnzen sind nicht 4202 113772 232
Intrinsisch: ... weil ich Varianzen sind gleich 1748 188 -1,928 138 056
es geniele, mich mit
diesem Fach “arianzen sind nicht -1 966 125 577 052
auseinanderzusetzen. gleich
10. Klasse Int_l'insisch: .. weil es Varianzen sind gleich B36 430 -3 543 36 001
mir Spafd macht. Varianzen sind nicht 3483 30667 002
gleich
Int_rinsisch: ..._we_il ich Varianzen sind gleich 3,156 084 -2 869 36 oo7
;”;EE %i;”fh;’#}g‘l'_esem ;’l:icahnzen sind nicht 2800 27620 009
Intrinsisch: ... weil ich Varianzen sind gleich 828 369 -3,158 34 003
EEQEF‘:L‘?%?; aus Varianzen sind nicht 3120 30,780 004
gleich
Intrinsisch: weil ich Varianzen sind gleich 4 930 032 -1,720 36 094
gircnﬁsunh:crh?;:r?;;% ;’lz?cahnzen sind nicht -1 671 25 908 07
Intrinsisch: ... weil ich Varianzen sind gleich 1802 228 -2 558 35 015
es geniele, mich mit
diesem Fach “arianzen sind nicht -2 546 33,176 016

auseinanderzusetzen.

gleich

a. Es werden keine Statistiken fur eine oder mehrere aufgeteilte Dateien berechnet
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Die Ergebnisse bestétigen den bereits mehrfach durch verschiedene Studien be-
legten Abfall der Motivation von Schiiler:innen am Fach Physik wihrend der
Schulzeit (Bartosch, 2012; HauB3ler & Hoffmann, 1995; Herbst et al., 2017; Hot-
tecke, 2010; Stadler, 2004) und den damit einhergehenden Interessensverlust am
Fach.

Items zur extrinsischen Motivation (External) nach Thomas und Miiller
(2011, 2016)

Extrinsische Motivation bezieht sich auf die Motivation, die aus externen Be-
lohnungen wie Geld oder Anerkennung sowie aus Strafen resultiert. Extrinsische
Motivation wurde in den frithen 1990er Jahren von Deci und Ryan (1993) wie
folgt definiert:

., Extrinsische Motivation wird dagegen [im Vergleich zur intrinsischen Mo-
tivation] in Verhaltensweisen sichtbar, die mit instrumenteller Absicht
durchgefiihrt werden, um eine von der Handlung separierbare Konsequenz
zu erlangen. Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen treten in der Regel
nicht spontan auf; sie werden vielmehr durch Aufforderungen in Gang ge-
setzt, deren Befolgung eine (positive) Bekrdftigung erwarten ldsst, oder die
auf andere Weise instrumentelle Funktion besitzen.“ (Dect & Ryan, 1993,
S. 225)

Extrinsische Motivation kann Dinge wie das Erhalten einer Note oder eines Ge-
haltsschecks fiir die Erfiillung einer Aufgabe oder das Vermeiden von Bestrafung
bei Nichterfiillung einer Aufgabe umfassen. Sie kann wirksam sein, um Men-
schen zu bestimmten Verhaltensweisen zu bringen und diese zu zeigen. Langfris-
tig ist ein solch erzwungenes Verhalten nicht zur Etablierung von Engagement
oder Verstdndnis fiir eine Aufgabe geeignet (A. S. Butler, 2021; Niegemann &
Stadtler, 2001; Witsch, 2010; Zimmermann & Spangler, 2001).

Die erhobenen Daten unter dem Konstrukt external konnen angeben, inwie-
weit die befragten Schiiler:innen aus fremdem und von aulen wirkendem Antrieb
heraus sich mit etwas beschéftigen. Die extrinsische Motivation wird hier durch
Belohnung oder Strafe beeinflusst und tritt daher nicht spontan auf. Die Aussicht
auf eine Reaktion vom externen Motivator (Strafe oder Belohnung) beeinflusst
neben dem Interesse am Fach auch die intrinsische Motivation (Deci & Ryan,
1993, S. 226).

Die Reliabilitét liegt mit einem Cronbachs a von 0,7 (Tab. 21) im zufrieden-
stellenden Bereich (Doring & Bortz, 2016; D. Krebs & Menold, 2022).
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Tab. 21: Reliabilitit von Cronbachs a fiir extrinsische Motivation liegt bei 0,705.
Reliabilitétsstatistiken

Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems

705 4

Zwei Items des Konstrukts weisen teilweise kritische Trennschirfen von rig.i =
0,418 (External 2) und rixiy = 0,375 (External 4) auf (Tab. 22), die aber in der
Literatur der Autor:innen (Thomas & Miiller, 2011, 2016) ebenfalls in diesem
Bereich liegen. Die Trennschirfe der anderen Items befindet sich im guten Be-
reich (rige-H = 0,579 (External 1) und riy-iy = 0,607 (External 3)).

Tab. 22: Trennschérfe der einzelnen Items im Konstrukt zur extrinsischen Motivation.

ltem-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronhachs
wert, wenn Skalenvarianz, Kaorrigierte Alpha, wenn
ltem wenn [tem ltem-Skala- lterm
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
External: ... weil ich
sonst zu Hause Arger TA2 8283 E79 584
bekomme.
External: ... weil ich
sonst ﬁkrger_mit meine_m 7 59 10,155 418 584
Lehrer / meiner Lehrerin
hekomme.
External: ... weil es
meine Eltern von mir 722 7 a0y BO7 564
verlangen.
External: ... weil ich es 618 9 568 375 713

einfach lernen muss.

Werden die Mittelwerte iiber alle Schiiler:innen und alle Klassenstufen hinweg
betrachtet (Tab. 23, Abb. 52), so liegen diese alle unter dem Mittelwert 3 der Ser-
Likert-Skala. Einzig der Mittelwert des Items External 4 ,, ... weil ich es einfach
lernen muss “ ist im deutlich positiven Bereich der Skala, was hier eine deutliche
Aussagenzustimmung bei den Schiiler:innen aufzeigt, aber eigentlich negativ zu
sehen ist. In der Aussage wird nicht mit Freude oder anderen positiven Emotionen
gearbeitet, sondern mit ,miissen‘, was Druck von auBlen impliziert und keine
intrinsische Motivation mit sich fithrt (Hascher & Brandenberger, 2017).
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Tab. 23: Mittelwerte der Items zur extrinsischen Motivation.

Itermnstatistiken

St -
Mittelwert  Abweichung M
1 External: ... weil_!n::h
sonst zu Hause Arger 205 1,338 458
bekomme.
2 External: .. weil ich
sonst Arger mit meinem
Lehrer f meiner Lehrerin 188 1,148 458
bekomme.
3 External: ... weil es
meine Eltarn von mir 225 1,382 458
verlangen.
4 External: ... weil ich es 329 1352 458

einfach lernen muss.

Im Vergleich der Mittelwerte zwischen den Schiiler:innen (Abb. 52) wird nur bei
., ... weil ich es einfach lernen muss *“ der Unterschied zwischen den Schiiler:innen
auf dem Niveau * p < 0,01 signifikant. Hier wird auch deutlich, dass Schiilerin-
nen signifikant hdufiger diesem Item eine hohere Zustimmung gaben als die
Schiiler.

Werden aber die Werte aufgeteilt nach Items und Klassenstufe sowie Geschlecht
betrachtet, so fallt auf, dass die Mittelwerte der Schiilerinnen haufiger iber denen
der Schiiler liegen als im Konstrukt intrinsisch.
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Extrinsiche Motivation: Ich lerne und arbeite im Fach Physik...

*

5,00

4,00

3,00
h=
[}
E
o)
=

2,00

1,00

1,99 1,90 2,18 3,46
0,00
... weil ich sonst zu ... weil ich sonst Arger ... weil es meine Eltern ... weil ich es einfach
Hause Arger bekomme. mit meinem Lehrer / von mir verlangen. lernen muss.
meiner Lehrerin
bekomme.

Schilerinnen m Schiler

Abb. 52: Extrinsische Motivation — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen {iber alle Klas-
senstufen.

Insbesondere in Klasse 7 und Klasse 8 treten signifikante Unterschiede zwischen
den Mittelwerten der Schiilerinnen und Schiiler auf. Die entsprechenden Items
sind in Tab. 24 gekennzeichnet:

Klasse 7: lernen_mussweibich: n =104 MW =344 SD=1,420 p=0,008
lernen_mussmanntich: n=73MW =287 SD=1,427 p=0,008

Klasse 8: Arger Zuhauseweiblich: N =45 MW =1,62 SD=1,029 p=0,014
Arger Zuhausemanniich: n = 58MW =222 SD=1,325 p=0,014

Arger LehrerInyeiblich: n=45 MW=1,64 SD=0,883 p=0,032
Arger LeherInmanniich: n=58 MW=210 SD=1,180 p=0,032

Eltern weiblich: n=44 MW=1,68 SD=1,157 p=0,003
Eltern minntich: n=57T MW=240 SD=1,193 p=0,003

Die Mittelwerte im markierten Bereich unterscheiden sich signifikant voneinan-
der (Tab. 24; Tab. 25). Die befragten Schiilerinnen in Klasse 7 gaben signifikant
hoher an, dass sie das Fach Physik nur lernen, weil sie es miissen (MW = 3,44).
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Die Schiiler sind ebenfalls im deutlich positiven Bereich der Ser-Likert-Skala und
gaben hier mit einem Mittelwert von MW = 2,87 ebenfalls ein extrinsisch moti-
viertes Lernen des Fachs Physik an.

In Klasse 8 gibt es bei External 1 ,, ... weil ich sonst zu Hause A"rger bekomme
bei External 2 ,, ... weil ich sonst A"rger mit meinem Lehrer / meiner Lehrerin be-
komme “ und bei External 3 ,, ... weil meine Eltern es von mir verlangen “ signifi-
kante Mittelwertunterschiede zwischen den Schiiler:innen

Hier ergeben die Daten der Schiilerinnen stets die niedrigeren Mittelwerte als
bei den Schiilern. Es konnten bereits genderspezifische Stereotype sichtbar wer-
den, die sowohl von den Eltern als auch von der Lehrperson auf die Lernenden
bewusst oder unbewusst einwirken. Dem Fach Physik héngt das Stereotyp an,
dass es ein Ménnerfach sei, und daher ist zu vermuten, dass auch die Erwartungs-
haltung gegeniiber den Schiilern hoher ist als gegeniiber den Schiilerinnen.

Wihrend die Mittelwerte der Schiiler tendenziell eher mittig auf der Skala lie-
gen, befinden sich die Mittelwerte der Schiilerinnen deutlich im unteren Drittel.
Diese Unterschiede konnen auch mit den thematisierten Inhalten wihrend dieses
Schuljahres zusammenhéngen, die unter Umstdnden zu abstrakt und nicht alltags-
nah genug sind und damit zu einseitig auf die fachspezifischen Fahigkeiten der
Schiiler:innen eingegangen wird. Themen wie Mechanik, Optik und Akustik be-
diirfen auch der Rechenfdhigkeit und oftmals kénnen Schiiler:innen das Gelernte
aus Fach A, z. B. Mathematik, nicht auf Fach B, hier Physik, transferieren (Uh-
den, 2016).

Didaktische Uberlegungen sollten entsprechend auch die Fihigkeiten der
Schiiler:innen aufgreifen und Methoden zur Vermittlung von Wissen angepasst
werden.
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Tab. 24: Ubersicht der nach Geschlechtern und Klassen aufgeteilten Daten zur extrinsischen Moti-
vation. Der Vergleich der Mittelwerte zwischen Schiiler:innen der 7. und 8. Klasse zeigt signifikante
Unterschiede.

Gruppenstatistiken
Standardfehler

Klassenstufe Geschlecht M Wittelwert Standardabweichung des Mittelwertes
7. Klasse External: ... weil ich weiblich 104 2,00 1,379 135

sonst zu Hause Arger Lo

bekomms. mannlich 73 175 1,256 147

External: ... wgil ich weiblich 102 195 1214 120

sonst Arger mit meinem

Lehrer / meiner Lehrerin mannlich 75 169 1,078 124

hekomme.

External: ... weil es weiblich 104 224 1498 47

meine Eltern van mir o

verlangen. mannlich 75 2,0 1,330 154

External: ... weil ich es weiblich 104 344 1,420 139

einfach lernen muss. mannlich 75 287 1,427 1B5
8. Klasse External: ... weil ich weiblich 45 162 1,029 153

sonst zu Hause Arger L

e mannlich &8 222 1,328 74

External: ... weil ich weiblich 45 1 B4 283 132

sonst Arger mit meinem ' ' '

Lehrer / meiner Lehrerin+ mannlich g 2.10 1.180 155

bekomme.

External: ... weil es weiblich 44 168 1,187 74

meine Eltern van mir .

verlangen. mannlich &7 2,40 1,193 158

External: ... weil ich es weiblich 44 327 1,370 207

einfach lemen muss. mannlich 58 360 1,169 153
9. Klasse External: ... weil ich weiblich 54 23 1,480 203

sonst zu Hause Arger o

bekomme. mannlich 84 237 1,378 150

Extemal: ... wgil ich weiblich 54 191 1170 159

sonst Arger mit meinem

Lehrer / meiner Lehrerin mannlich 85 188 1209 131

bekomme.

External: ... weil es weiblich 57 240 1 486 197

meine Eltern von mir L

verlangen. mannlich 85 252 1,428 155

E_xternal: .. weilich es weiblich a7 346 1,337 AT

sinfach lzmen muss. mannlich 85 3,08 1293 140
10. Klasse  Extemal: ... weil ich weiblich 20 1,90 1,334 298

sonst zu Hause Arger -

bekomme. mannlich 18 2,00 1,085 256

External: ... wgil ich weiblich 20 215 1,182 264

sonst Arger mit meinem

Lehrer / meiner Lehrerin mannlich 18 178 1114 263

bekomme.

External: ... weil es weiblich 20 235 1268 284

meine Eltern von mir Lo

verlangen. mannlich 18 283 1339 316

External: ... weil ich es weiblich 20 4,00 1076 241

einfach lernen muss. mannlich 18 339 1,243 293
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Tab. 25: Items zur extrinsischen Motivation. Signifikante Werte in Klasse 7 und 8 sind farblich

hinterlegt.

Test bei unabhéngigen Stichproben”

Levene-Test der
Warianzgleichheit

Klassenstufe F Sig. T df Sig. (2-seitig]
7. Klasse External: ... weil ich Varianzen sind gleich 1,492 223 1214 175 226
sonst zu Hause Arger Vari ind nicht
bekomme. arnanzen sind nic 1234 163578 219
gleich
Externgl: .. weil ich “arianzen sind gleich 1776 184 1 463 175 145
sonst Arger mit meinem ' ' ' '
Lehrer / meiner Lehrerin \e’ananzen sind nicht 1,489 168 806 138
bekamme. gleich
External: ... weil es Varianzen sind gleich 2 461 s 1,048 177 296
meine Eltern von mir Vari ind micht
verlangen. ananzen sind ne 1068 169 400 287
gleich
External: ... weil ich es Varianzen sind gleich 274 602 2671 177 008
einfach lernen muss. i ; ;
Val_lanzen sind nicht 2669 159,123 008
gleich
8. Klasse External: ... weil ich Varianzen sind gleich B 457 013 -2 514 101 014
sonst zu Hause Arger Vari ind nicht
bekomme. arnanzen sind nic 2595 100,999 o1
gleich
External: ... weil ich “arianzen sind gleich 4416 038 2178 101 032
sonst Arger mit meinem ' ' ' '
Lehrer / meiner Lehrerin \e’a|_'|anzen sind nicht 2258 100,889 036
bekomme. gleich
External: ... weil es Warianzen sind gleich 435 511 -3,054 EE] 003
meine Eltern von mir Vari ind icht
verlangen. ananzen sind nie 3066 93963 003
gleich
External: ... weil ich es Varianzen sind gleich 2290 133 -1,314 100 182
einfach lernen muss. - ; ;
Varianzen sind nicht 1285 B4 221 202
gleich
9. Klasse External: ... weil ich Varianzen sind gleich A47 B0s -218 136 827
sonst zu Hause Arger Vari ind nicht
bekomme. ananzen sind nie -215 106700 830
gleich
External: ... weil ich Varianzen sind gleich 002 964 121 137 904
sonst Arger mit meinem ' ' ! '
Lehrer / meiner Lehrerin \a’ananzen sind nicht 121 115,724 904
bekomme. gleich
External: ... weil es Warianzen sind gleich 037 848 - 459 140 B47
meine Eltern von mir Vari ind micht
verlangen. aranzen sind nic -456 116,900 B49
gleich
External: ... weil ich es Varianzen sind gleich 1,299 256 1 BB6 140 028
einfach lernen muss. - ; ;
\f’ananzen sind nicht 1655 117 449 101
gleich
10. Klasse  Extemal: ... weil ich Varianzen sind gleich 2,209 JN4E - 252 36 803
sonst zu Hause Arger Vari ind nicht
bekomme. arnanzen sind nic 255 35 661 801
gleich
External: ... weil ich Varianzen sind gleich 041 842 995 3f 326
sonst Arger mit meinem ' ' ! '
Lehrer / meiner Lehrerin \a’ananzen sind nicht 999 35913 305
bekomme. gleich
External: ... weil es “arianzen sind gleich oo g72 -1,142 36 261
meine Eltern von mir Vari ind micht
verlangen. aranzen sind nic 41,139 35070 262
gleich
External: ... weil ich es Varianzen sind gleich 1661 206 1624 36 113
einfach lernen muss. - ; ;
Varianzen sind nicht 1612 33673 116

gleich

a. Es werden keine Statistiken fir eine oder mehrere aufgeteilte Dateien berechnet
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Items zur Amotivation nach Thomas und Miiller (2011, 2016)

Amotivation bezieht sich auf den Zustand, in dem eine Person keine Motivation
hat, eine bestimmte Tatigkeit durchzufiihren. Sie hat kein Verstdandnis dafiir, wie
die Tatigkeit zu ithren Zielen beitrdgt, oder sie glaubt, dass sie keine Kontrolle
dariiber hat, ob die Titigkeit erfolgreich sein wird 7.

Amotivation ist also das Gegenteil von intrinsischer Motivation, die durch die
Freude oder das Interesse an einer Tétigkeit ausgelost wird, und extrinsischer Mo-
tivation, die auf externe Belohnungen oder Anreize zuriickgeht. Ein Beispiel fiir
Amotivation kann ein Lernender sein, der kein Interesse an Mathematik hat, weil
er/sie glaubt, dass er/sie kein Talent dafiir hat und dass Kenntnisse in Mathematik
thm/ihr nicht helfen werden, seine/ihre Ziele zu erreichen.

Das Konstrukt Amotivation von Thomas und Miiller (2011, 2016) wird hier als
allgemeine Meinung zum Fach Physik interpretiert, da sie die generelle Einstel-
lung zum Fach — hier Physik — und zum Lernen darin thematisieren.

Die Werte der Amotivation werden zunéchst fiir die Gesamtstichprobe ange-
geben und anschlieBend nach Geschlechtern und Klassenstufe aufgeteilt. Insge-
samt haben zwischen 466 und 468 Schiiler:innen auf einer Likert-Skala von 1
(stimmt {iberhaupt nicht) bis 5 (stimmt vollig) die Items zur Amotivation ange-
kreuzt. Die Auswertung erfolgte iiber das Programm SPSS 27. Die Items wurden
nach der Angabe des Geschlechts sortiert und hinsichtlich signifikanter Unter-
schiede untersucht.

Tab. 26: Mittelwerte des Konstrukts , Amotivation®

ltemstatistiken

St -
Mittelwert  Abweichung M
Amaoativation: Ich lerne
L oft gar nicht im 197 1,164 466

Unterricht.
Amotivation: Wenn der
2 Lehrer / die Lehrerin es
nicht bemerkt, 232 1,249 466
beschaftige ich mich mit
anderen Dingen.
3 Amaotivation: Der
Unterricht in diesem 192 1,135 466
Fach ist mir egal.

17 Angelehnt an Online-Lexikon von Hogrefe: https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/selbstbestimmung-
selbstbestimmungstheorie, 16.02.2023
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Grundlegend bewegen sich die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler jeweils
zwischen den Mittelwerten MWmin= 1,6 und MWmax = 2,56 und somit im unteren
bis mittleren Bereich der Ser-Likert-Skala (Tab. 26).

Werden die Mittelwerte zwischen den Schiiler:innen verglichen (Abb. 53), zeigen
sich sehr dhnliche Mittelwerte sowohl bei den Schiilerinnen als auch bei den
Schiilern.

Amotivation
4,00
3,00
3=
s
< 2,00
=
1,00
1,94 2,35 1,99
0,00
Ich lerne oft gar nicht im Wenn der Lehrer / die Lehrerin  Der Unterricht in diesem Fach
Unterricht. es nicht bemerkt, beschaftige ist mir egal.

ich mich mit anderen Dingen.

Schilerinnen ® Schiler

Abb. 53: Amotivation — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen tliber alle Klassenstufen.

Fiir das Item Amotivation 1 ,,Ich lerne oft gar nicht im Unterricht* ist dies positiv
zu interpretieren, da die Schiilerinnen und Schiiler in der Reflexion ihres eigenen
Lernens angeben, dass es im Physikunterricht etwas zu lernen gibt. Der Wert
nimmt allerdings mit ansteigender Klassenstufe bei den Schiilerinnen stirker zu
(7. Klasse Myeiblich = 1,89; SDweiblich = 1,220zu 10. Klasse Mweiblich = 2,30; SDweib-
lich = 1,031; 7. Klasse Mmannlich = 1,96; SDminntich = 1,224 zu 10. Klasse MW mnn-
tich= 2,0; SDmnnlich = 1,372) und somit nimmt in der Interpretation der Reflexion
der Schiilerinnen das Lernen im Physikunterricht ab.

Beim angepassten Item Amotivation 2 ,,Wenn der Lehrer / die Lehrerin es nicht
bemerkt, beschidftige ich mich mit anderen Dingen‘ bewegen sich alle Mittelwerte
iiber alle Klassenstufen hinweg zwischen MW = 2,09 und MW = 2,56, wobei die
hochsten Werte in Klasse 9 und 10 zu finden sind. Im Durchschnitt sind die Mit-
telwerte der Schiilerinnen hoher als die der Schiiler.
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Die Reliabilitdt Cronbachs a betrdgt 0,77 (Tab. 27), die aus den drei Items gemit-
telte Trennschérfe ri¢iy= 0,60 (Tab. 28).

Tab. 27: Reliabilitatsstatistik fiir das Konstrukt ,Amotivation®.

Reliabilititsstatistikken
Cronbachs Alpha

Cronbachs fiir standardisierte Anzahl der
Alpha ltems ltems
FE9 i 3

Tab. 28: Trennschirfe des Konstrukts ,Amotivation® ist im Mittel bei ri(t-i) = 0,60.

ltem-Skala-Statistiken
Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarianz, Korrigierte ltem- Quadrierte Alpha, wenn

[termn wenn ltem Skala- multiple [temn

weggelassen weggelassen Kaorrelation Korrelation weggelassen

Amotivation: Ich lerne 4,24 4284 B20 386 670

oft gar nicht im

Unterricht.

Amaotivation: Wenn der 390 3589 B17 383 B75

Lehrer / die Lehrerin es

nicht bemerkt,

beschaftige ich mich mit

anderen Dingen.

Amativation: Der 430 4 557 574 330 72
Unterricht in diesem

Fach ist mir egal.

Die Mittelwerte des Items Amotivation 3 ,, Der Unterricht in diesem Fach ist mir
egal ““ liegen zwischen MW = 1,60 und MW = 2.48. Hier besteht im Hinblick auf
Signifikanzen zwischen Mittelwerten der Geschlechter weiblich und ménnlich
der einzige signifikante Unterschied in Klasse 9, indem die Schiiler die Aussage
signifikant eher verneinten als die Schiilerinnen (Tab. 29; Tab. 30):

Amotivation: Unterricht-egalweibich: =56 MW=2,48  SD=1,160 p=0,035
Amotivation: Unterricht-egalmanniich: =85 MW=2,06 SD=1,148 p=0,035

182



Kapitel 7.2 - Basis: Allgemeine Ansicht der Schiiler:innen zum Fach Physik

Tab. 29: Ubersicht der nach Geschlechtern und Klassenstufen aufgeteilten Daten zur Amotivation.
Lediglich in Klasse 9 wurde der Unterschied zwischen den Mittelwerten von Schiiler:innen im Item
,Der Unterricht in diesem Fach ist mir egal‘ signifikant.

Gruppenstatistiken
Standardfehler
des
Klassenstufe Geschlecht M Mittelwert  Standardabweichung Mittelwertes
7 Klasse  Amotivation: Ich leme weihlich 103 1,89 1,220 120
ft ichti
Uit mannlich 75 196 1,224 141
Amotivation: Wenn der weiblich 104 232 1353 133
Lehrer / die Lehrerin es
icht b kt, )
beschafige ich mich mit _ mannich E 227 1455 168
anderen Dingen.
Amaotivation: Der weiblich 104 186 1226 120
Unterricht in di
Fach st mit sgal. mannlich 75 160 1103 127
8. Klasse  Amotivation: Ich lerne weihlich 45 164 743 11
ft ichti
Uit mannlich 58 191 1014 133
Amotivation: Wenn der weiblich 45 209 1145 Ara
Lehrer / die Lehrerin es
nicht bemerkt, L
beschaftige ich mich mit mannlich 58 212 993 130
anderen Dingen.
Amaotivation: Der weiblich 45 173 809 a1
Unterricht in di
Fach st mit ogal. mannlich 58 2,00 1,108 146
9. Klasse Amotivation: Ich lerme weiblich 55 213 1,171 188
ft ichti
U i mannlich 84 2,10 1276 139
Amotivation: Wenn der weiblich &5 2 E6 1198 B2
Lehrer / die Lehrerin es
icht b kt
E:fsch;"i';irich i s mannlich 85 248 1.231 133
anderen Dingen
Amotivation: Der weiblich 56 248 1,160 185
Unterricht in di
Fach ist mit oqal. mannlich 85 206 1,148 125
10. Klasse  Amotivation: Ich lerne weiblich 20 230 1,031 231
ft icht i
Tl mannlich 18 2,00 1372 323
Amotivation: Wenn der weiblich 20 250 246 212
Lehrer / die Lehrerin es
icht b kt
beschaflge ich mich mit  Mannich 18 2,22 1 060 250
anderen Dingen.
Amotivation: Der weiblich 20 185 988 221
Unterricht in di
et I AesEm ménnlich 18 167 970 229

Fach ist mir egal.
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Tab. 30: Ubersicht der Daten zur Amotivation. Lediglich in Klasse 9 wurde der Unterschied zwischen
den Mittelwerten von Schiiler:innen im Item ,Der Unterricht in diesem Fach ist mir egal® mit p <
0,05 signifikant.

Test bei unabhéngigen Stichproben”

Levene-Test der
“arianzgleichheit

Klassenstufe F Sig. T df Sig. (2-seitig)
7. Klasse Amotivat_ion: _Ich lerne “arianzen sind gleich 358 EE0 - 360 176 719
af:n%ar:i:ﬁht m ;"l:icar?zen sind nicht - 360 159 303 719
Amaotivation: Wenn der “arianzen sind gleich 357 551 239 177 A1
Lehrer f die Lehrerin es
nicht bemerkt, Vari ind nicht
beschaftige ich mich mit ¥ 2HaNZ&en SIndnic 237 152 462 813
anderen Dingen. gleich
Amoti\_ratio_n: D_el' Warianzen sind gleich 3232 o074 1436 177 1583
g:tci”ilscthlt’nlir; :;easl..em ;’lzzicjrzen sind nicht 1,460 168 521 146
8. Klasse Amotivat_ion:_lch lerne “arianzen sind gleich 2 B99 103 -1, 497 101 138
e ;’Egi;]nze" sind nicht -1585 100717 123
Amaotivation: Wenn der Warianzen sind gleich B21 367 -151 101 880
Lehrer / die Lehrerin es
nicht bemerkt, ) . .
heschaftige ich mich mit Varianzen sind nicht -,148 g7 364 a3
anderen Dingen. gleich
Amoti\_ratiop: Del' Warianzen sind gleich 1,380 243 -1.357 101 178
Eztci”ilscthrtfnli? S;ej.em ;’l:i;]”zen sind nicht 1411 100669 161
9. Klasse Amotivat_ion: _Ich lerne “arianzen sind gleich B26 430 149 137 881
o gar neht im ;a*l:i;:]zen sind nicht 152 122,447 879
Amaotivation: Wenn der Warianzen sind gleich 97 756 386 138 700
Lehrer / die Lehrerin es
nicht bemerkt, Vari ind micht
beschaftige ich mich mit ¥ 2HanZen sndnic 388 117 B44 B£99
anderen Dingen, gleich
Amotivation: Der “arianzen sind gleich =l 328 2134 139 035
Unterricht in di . ) )
Fzr:cil Iils;ct mlirl]' eiqeasl'_em ;lzli'f;zen sind nicht 2,129 117,002 035
10. Klasse Amotivat_ion:_lch lerne “arianzen sind gleich E93 AN TET 36 448
e ;*’gi;nze" sind nicht 755 31413 456
Amaotivation: Wenn der Warianzen sind gleich 032 859 854 36 399
Lehrer / die Lehrerin es
nicht bemerkt, ) . .
beschaftige ich mich mit ;}2;:}?29” sind nicht 848 34,321 402
anderen Dingen.
Amoti\:ration: Del' “arianzen sind gleich o4 953 576 36 5E8
Unterricht in diessm Varianzen sind nicht 577 35711 568

Fach ist mir egal.

gleich

a. Es werden keine Statistiken fir eine oder mehrere aufgeteilte Dateien berechnet

Die einzelnen Items sind so formuliert, dass niedrige Werte positiv zu interpretie-

ren sind. Das Konstrukt Amotivation zeigt auf, dass der Physik-Unterricht von

den Schiilern als wichtiger wahrgenommen wird, als von den Schiilerinnen. Schii-

lerinnen geben eine groflere Zustimmung an, wenn es um die subjektiv wahrge-

nommene Irrelevanz des Faches geht. Auch wenn nur bei einem Item ein
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signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten der Schiiler:innen entsteht,
so ist die Tendenz doch eher, dass Schiilerinnen sich mit anderen Dingen beschif-
tigen, die nichts mit dem Unterricht zu tun haben, und Gelegenheiten nutzen,
wenn die Aufmerksamkeit der Lehrkraft nicht auf den Schiilerinnen liegt.

Im weiteren Verlauf der Arbeit werden Fragebogenkonstrukte inhaltlich pas-
senden Workshopthemenschwerpunkten zugeordnet und dort beschrieben. Den-
noch kann mithilfe der einzelnen Konstrukte die Gesamtheit des Lernens und Ar-
beitens im Fach Physik betrachtet werden und sie konnen auch zu anderen Work-
shopthemenschwerpunkten passend erscheinen. Um eine Redundanz zu vermei-
den, aber jedes Konstrukt einmal vorzustellen, wird bei Doppelung auf den ent-
sprechenden Workshopschwerpunkt verwiesen, bei dem das ebenfalls passende
Konstrukt oder einzelne Items bereits beschrieben wurden.

In den folgenden Kapiteln 7.3. bis 7.6. werden die den Workshops zugeordneten
Itemkonstrukte aus dem Schiiler:innenfragebogen inhaltlich umrissen. Es wird
nur noch auf signifikante und fiir den jeweiligen Workshop relevante Ergebnisse
eingegangen. Alle Tabellen und Ausziige sind vollstindig im Anhang hinterlegt.
Nach Beschreibung der relevanten Ergebnisse werden die Aussagen der Lehr-
kréfte zu den jeweiligen Workshops genauer betrachtet und mithilfe der im theo-
retischen Teil dieser Arbeit erlduterten SensiVis diskutiert.

7.3.  Workshop 1 — Sprache, Gender und Diversitit
7.3.1. Workshop 1: Ausgewiihlte Items aus dem Fragebogen

Introjiziert beschreibt die Tendenz, die Gedanken, Gefiihle oder Wiinsche einer
anderen Person in die eigene Psyche aufzunehmen, anstatt sie auszudriicken oder
auszuleben. Dieses Konstrukt kann auch verwendet werden, um die Ubernahme
von Werten, Uberzeugungen oder Verhaltensweisen durch eine Person zu be-
schreiben, die von einer anderen Person oder Gruppe stammen, anstatt sie selbst
zu entwickeln (Hascher & Brandenberger, 2017).

459 Schiiler:innen haben die Items zu introjiziert beantwortet. Die Mittelwerte
bewegen sich von MW = 2,32 (Introjiziert 3 ,,... weil ich mochte, dass die ande-
ren Schiiler von mir denken, dass ich ziemlich gut bin ‘) bis MW = 3,13 (Introji-
ziert 1 ,, ... weil ich mochte, dass mein Lehrer / meine Lehrerin denkt, ich bin ein
guter Schiiler ).
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Mit Blick auf getrennte Geschlechter wird deutlich, dass die Mittelwerte sich
recht dhnlich sind (Abb. 54), sodass hier keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern angezeigt werden. '8

Introjiziert: Ich lerne und arbeite im Fach Physik...

5,00
4,00
3,00
T
[}
=
2
s
2,00
1,00
3,24 2,39 2,50 2,31 2,84
0,00
... weil ich méchte, ... weil ich besser ... weil ich sonst ein ... weil ich mdchte, ... weil ich gerne ein
dass mein Lehrer / als meine schlechtes dass die anderen Lob bekommen
meine Lehrerin Mitschiler sein Gewissen hatte. Schiler von mir mochte.
denkt, ich bin ein mochte. denken, dass ich
guter Schler. ziemlich gut bin.

Schilerinnen ® Schiiler
Abb. 54: Introjiziert — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen iiber alle Klassenstufen.

Die Werte bei Item Introjiziert 2 ,, ... weil ich besser als meine Mitschiiler sein
mochte* in Klasse 7 und Klasse 8 liegen mit p = 0,052 (Klasse 7) und p = 0,056
(Klasse 8) nahe an der Signifikanz von p < 0,05. Hier konnte bei einer grofleren
Stichprobe der Unterschied zwischen den Mittelwerten des Items tatsdchlich sig-
nifikant werden.

Die Reliabilitét ist zufriedenstellend mit einem Cronbachs a von 0,853 (Tab. 31).
Die Trennschérfe der Items liegt im Mittel bei iy = 0,7 (Tab. 32).

18 Jediglich in Klasse 10 ist ,, ... weil ich gerne ein Lob bekommen méchte. *“ bei p<0,05. Da hier aber nur
18 Schiiler und 20 Schiilerinnen geantwortet haben, ist aufgrund der geringen Anzahl hier eine Signifi-
kanz zu vermuten gewesen.
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Tab. 31: Reliabilitit Cronbachs o des Konstrukts ,introjiziert* liegt bei 0,853.

Reliabilitétsstatistilien
Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems

853 5

Tab. 32: Trennschirfe des Konstrukts ,introjiziert* liegt im Mittel bei ri(t-i) = 0,7.

Itermn-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarianz, Karrigierte Alpha, wenn
[term wenn ltem [term-Skala- [term

weggelassen weggelassen Karrelation weggelassen

Introjiziert: ... weil ich

michte, dass mein

Lehrer f meine Lehrerin 10,07 20576 B77 820

denkt, ich bin ein guter

Schiler.

Introjiziert: ... weil ich

besser als meine 10,72 20142 B84 818

Mitschiler sein michte.

Introjiziert: ... weil ich

gsonst ein schlechtes 10,75 22 483 514 BED
Gewissen hatte.

Introjiziert: ... weil ich

michte, dass die

anderen Schiler von mir 10 88 19,855 763 797
denken, dass ich

ziemlich gut bin.

Introjiziert: ... weil ich

gerne ein Loh 10,38 20,087 B97 a14
hekommen michte.

Leistungszielvermeidung bezieht sich auf eine Verhaltensweise, bei der Men-
schen ihre Leistung absichtlich reduzieren, um sich vor moglichen negativen
Konsequenzen zu schiitzen. Diese negativen Konsequenzen kénnen mit dem Er-
reichen eines bestimmten Leistungsziels verbunden sein, z.B. aufgrund von Angst
vor Misserfolg oder aus Angst vor dem Verlust von Privilegien. Leistungszielver-
meidung in der Schule kann bei Schiiler:innen auftreten, die sich vor dem Zeigen
ihrer Leistungen filirchten. Aus Angst vor negativer Beurteilung kann dies zur
Folge haben, dass Priifungen nicht angetreten oder Wettbewerbe nicht wahrge-
nommen werden (Hagenauer & Hascher, 2011; Schrader & Helmke, 2002).

Das Konstrukt Leistungszielvermeidung wurde von insgesamt 448 Schiiler:innen
beantwortet. Die Mittelwerte der einzelnen Items rangieren von 2,06 (Leistungs-
zielvermeidung 3 ,, Ich arbeite im Unterricht mit, damit meine Mitschiiler nicht
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glauben, dass ich weniger weif3 als die anderen*) bis 2,43 (Leistungszielvermei-
dung 1 ,,/m Unterricht achte ich darauf, dass mich die anderen nicht fiir dumm
halten*).

Leistungsziele Vermeidung
4,00

3,00

2,00

Mittelwert

1,00

2,43 2,26 2,03 2,19
0,00
Im Unterricht achte ich  Im Unterricht versuche ich  Ich arbeite im Unterricht Ich strenge mich in der
darauf, dass mich die den Eindruck zu mit, damit meine Mitschiiler Schule an, damit meine
anderen nicht fir dumm vermeiden, dass ich die nicht glauben, dass ich Mitschler nicht glauben,
halten. Aufgaben nicht kann. weniger weil} als die ich sei dumm.

anderen.

Schiilerinnen ™ Schiiler

Abb. 55: Leistungszielvermeidung — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen iiber alle Klas-
senstufen.

Uber alle Klassenstufen hinweg bewegen sich alle Mittelwerte unterhalb des Ska-
lenmittelwerts von 2,5.

Es zeigt sich, dass die Mittelwerte der Schiilerinnen in den meisten Fillen un-
terhalb der Mittelwerte der Schiiler liegen (Abb. 55). Aufgeteilt nach Klassenstu-
fen und Geschlecht wird bei Betrachtung der Mittelwertsunterschiede lediglich
in Klasse 7 das Item Leistungszielvermeidung 1 ,,/m Unterricht achte ich darauf,
dass die anderen mich nicht fiir dumm halten* mit p < 0,03 signifikant (Tab. 33;
Tab. 34).

Im Bereich der Leistungszielvermeidung haben die Schiiler dem Item signifi-
kant eher zugestimmt als die Schiilerinnen. Dies entspricht auch den in der Lite-
ratur hinterlegten Ergebnissen, dass Schiiler im naturwissenschaftlich-techni-
schen Unterricht eher ,beweisen‘ wollen, dass sie die Thematik verstehen. Das
Ergebnis lésst sich teilweise auch auf vorhandene Attributionsmuster zuriickfiih-
ren (Theurer, 2014). Dass die Signifikanz nur in Klasse 7 auftritt und nicht auch
in den spéteren Klassen vorliegt, kann moglicherweise an der Neuheit des Fachs
liegen. Physik wird in Baden-Wiirttemberg als Schulfach in Klasse 7 in der
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Sekundarstufe I eingefiihrt. Die Schiiler:innen haben zuvor BNT und NwT in den
Klassen 5 und 6 besucht.

Tab. 33: Auszug SPSS zum Konstrukt ,Leistungszielvermeidung®, Vergleich der Mittelwerte in
Klasse 7.

Gruppenstatistiken
Standardfehler des
Klassenstufe Geschlecht M Mittelwert  Standardabweichung Mittelwertes
7. Klasse Leistungsziel weiblich 102 262 1,053 104
Vermeidung 1: Im
Unterricht achte ich
darauf, dass mich die mannlich 73 297 1,064 123
anderen nicht fir dumm
halten.
Leistungsziel weiblich 103 239 1,053 104

Vermeidung 2: Im

Unterricht versuche ich

den Eindruck zu mannlich 75 231 1,052 122
vermeiden, dass ich die

Aufgaben nicht kann.

Leistungsziel weiblich 102 214 1,063
Vermeidung 3: lch

arbeite im Unterricht

mit, damit meine

Mitschuler nicht ménnlich 75 239 1,150
glauben, dass ich

weniger weil als die

anderen.

Leistungsziel weiblich 103 240 1,114
Vermeidung 4: lch

strenge mich in der

Schule an, damit meine  mannlich 7i 270 1,131 132
Mitschiler nicht

glauben, ich sei dumm.

105

133

110

Tab. 34: Auszug aus SPSS zum Konstrukt ,Leistungszielvermeidung‘.
Test bei unabhéngigen Stichproben”

Levene-Test der
“arianzgleichheit

Klassenstufe F Sig. T df Sig. (2-seitig)

7. Klasse  Leistungsziel Varianzen sind gleich
\.-"ermeidung 1 Im 720 297 -2,198 173 029
Unterricht achte ich
darauf, dass mich die \arianzen sind nicht
anderen nicht fiir dumm  gleich -2,198 156 226 029
halten.
Leistungsziel “arianzen sind gleich
Wermeidung 2: Im 005 946 509 176 B11
Unterricht versuche ich
den Eindruck zu Warianzen sind nicht
vermeiden, dass ich die gleich 510 160,214 E11
Aufgaben nicht kann.
Leistungsziel Warianzen sind gleich
vermeidung 3: Ich 2,365 126 490 175 138
arbeite im Unterricht
mit, damit meine
Mitschiler nicht Warianzen sind nicht
glauben, dass ich gleich 1472 152,199 143
weniger weill als die ' ' '
anderen.
Leistungsziel Warianzen sind gleich
\.-"ermeidung 4 Ich 000 530 -1,782 175 076

strenge mich in der

Schule an, damit meine  Varianzen sind nicht

Mitschiler nicht gleich -1,778 165 987 orr
glauben, ich sei dumm.
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Die hohere Anzahl an Schiilern in Physik und damit eventuell vorhandenes Kon-

kurrenzdenken und der Wunsch, sich zu beweisen, konnen innerhalb der Klasse

das Bestreben fordern, im Unterricht nicht dumm erscheinen zu wollen.

Die Reliabilitit der Items ist zufriedenstellend mit einem Cronbachs o von 0,808
(Tab. 35). Die Trennschérfe der Items liegt im Mittel bei riiy= 0,63 (Tab. 36).

Tab. 35: Reliabilitdt Cronbachs o des Items ,Leistungszielvermeidung® liegt bei 0,808.

Tab. 36: Trennschirfe der Items zur ,Leistungszielvermeidung® liegt bei ri(t-i) =0,63.

ltem-Skala-Statistiken

Reliabilitdtsstatistilcen

Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems
808 4

Skalenmittelwert,
wenn ltem
weggelassen

Skalenvarianz,
wenn ltem
weggelassen

Korrigierte
ltem-Skala-
Korrelation

Cronbachs
Alpha, wenn
lterm
weggelassen

Leistungsziel
Yermeidung 1: Im
Unterricht achte ich
darauf, dass mich die
anderen nicht fir dumm
halten.

Leistungsziel
Yermeidung 2: Im
Unterricht versuche ich
den Eindruck zu
vermeiden, dass ich die
Aufgaben nicht kann.
Leistungsziel
“ermeidung 3 Ich
arbeite im Unterricht
mit, damit meine
Mitschiler nicht
glauben, dass ich
weniger welill als die
anderen.

Leistungsziel
“ermeidung 4: Ich
strenge mich in dar
Schule an, damit meine
Mitschiler nicht
glauben, ich sei dumm.

B 46

B.83

B517

7591

6630

B35

464

754

B30

733

B9
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Freude im schulischen Kontext bezieht sich auf das positive Empfinden von
Schiiler:innen, wenn sie sich in der Schule engagieren, erfolgreich lernen und ihre
Ziele erreichen. Dabei haben Beziehungen zu Lehrkréften und Mitschiiler:innen,
in der Schule angebotene Lerninhalte und Aktivitiaten sowie die Féhigkeit, erfolg-
reich zu sein und sich selbst zu entwickeln, einen positiven Einfluss auf Freude
in der Schule und am Fach. Freude kann dazu beitragen, dass Schiiler:innen mo-
tiviert sind, sich in der Schule zu engagieren und ihr Potenzial voll auszuschopfen
(Hagenauer & Hascher, 2011; Hascher & Edlinger, 2009).

Von den befragten Schiiler:innen haben insgesamt 459 das Konstrukt beant-
wortet. Die Items sind durch eine 4er-Likert-Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 4
(trifft voll und ganz zu) skaliert.

An der Ubersicht der Mittelwerte ist zu erkennen, dass diese sich um den Mit-
telwert 2,5 bewegen. Dabei sticht das Item Freude 1 ,,Ich habe Spafs daran, mir
im Unterricht neues Wissen anzueignen* mit einem MW = 283 positiv hervor
(Tab. 37). Auch das Item Freude 2 ,,Manche Themen in der Schule machen mir
so viel Spaf, dass ich mich schon vorher darauf freue* liegt mit einem
MW = 2,69 iiber der Mitte der Skala. Mit einem MW = 2,25 stellt das Item
Freude 3 ,,Ich freue mich oft richtig auf den Unterricht*“ den unteren Bereich der
Mittelwerte dar.

Tab. 37: Mittelwerte des Konstrukts ,Freude‘.

Itemstatistiken

Std.-
Mittelwert  Abweichung M

Freude 1: Ich habe

Spald _daran, rir im 283 906 159
Unterricht neues

Wissen anzueignen.

Freude 2: Manche

Themen in der Schule

machen mir so viel

Spall, dass ich mich 269 1.138 459
schon vorher darauf

freue.

Freude 3: Ich freue mich

oft richtig auf den 225 954 489
Unterricht.

191



Kapitel 7.3.1 - Workshop 1: Ausgewéhlte Items aus dem Fragebogen

Freude
4,00
3,00
=
S
E) 2,00
=
1,00
2,84 2,76 2,28
0,00

Ich habe Spald daran, mir  Manche Themen in der  Ich freue mich oft richtig
im Unterricht neues Schule machen mir so viel auf den Unterricht.
Wissen anzueignen.  Spal}, dass ich mich schon

vorher darauf freue.

Schilerinnen ® Schiiler

Abb. 56: Freude — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen tiber alle Klassenstufen.

Im Vergleich der Mittelwerte {iber alle Klassenstufen hinweg sind keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen Schiiler:innen zu erkennen (Abb. 56). Anders als
bei anderen Konstrukten liegen hier die Mittelwerte der Schiilerinnen {iber denen
der Schiiler. Insgesamt sind sich die Mittelwerte aber sehr dhnlich.

Werden Schiiler:innen nun nach Klassenstufe aufgeteilt, zeigt sich das Abfal-
len der Freude, je langer das Fach Physik besucht wird. Wéhrend in den Klassen
7 und 8 sowohl bei Schiilerinnen als auch bei Schiilern die hochsten Mittelwerte
nahe und um den MW = 3 zu sehen sind, nehmen diese in den Klassen 9 und 10
ab und pendeln um den MW = 2.5 und darunter (Tab. 38).
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Tab. 38: Vergleich der Mittelwerte zwischen Schiiler:innen in den unterschiedlichen Klas-
senstufen zum Konstrukt ,Freude.

Gruppenstatistiken
Standardfehler des
Klassenstufe Geschlecht N Mittelwert  Standardabweichung Mittelwertes
7. Klasse Freude 1: lch habe weiblich 104 287 986 097
Spall daran, mir im
Unterricht neues mannlich 73 305 762 089
Wissen anzusignen.
Freude 2: Manche weiblich 104 2188 1,146 112
Themen in der Schule
rmachen mir so viel
Spal?, dass ich mich mannlich 75 291 1,108 128
schon vorher darauf
freue.
Freude 3: Ich freue mich  weiblich 104 258 1,042 o2
ft richti fd
Untarriem mannlich 74 241 205 105
B. Klasse Freude 1: Ich habe weiblich 44 298 B76 132
Spall daran, mir im
Unterricht neues mannlich 58 278 796 104
Wissen anzugignen.
Freude 2: Manche weiblich 45 282 936 140
Themen in der Schule
rmachen mir so viel
Spafl, dass ich mich mannlich 58 262 1,167 153
schon vorher darauf
freue.
Freude 3: Ich freue mich  waiblich 44 228 918 138
ft richtig auf d
Untarriem mannlich 58 228 914 120
9. Klasse Freude 1: lch habe weiblich 57 284 a4 125
Spall daran, mir im
Unterricht neues méannlich B4 259 831 097
Wissen anzueignen.
Freude 2: Manche weiblich E5 282 1,188 160
Themen in der Schule
rmachen mir so viel
Spald, dass ich mich mannlich 84 254 1,124 123
schon vorher darauf
freue.
Freude 3: Ich freue mich  weiblich 54 209 a17 125
ft richtig auf d
Untarriem o mannlich 85 2,19 880 095
10. Klasse  Freude 1: Ich habe weiblich 20 245 945 211
Spall daran, mir im
Unterricht neues mannlich 18 256 984 232
Wissen anzueignen.
Freude 2: Manche weiblich 20 185 988 221
Themen in der Schule
rmachen mir so viel
Spall, dass ich mich mannlich 18 194 938 21
schon vorher darauf
freus.
Freude 3: Ich freue mich  weiblich 20 150 761 70
ft richtig auf d
Untarriem o mannlich 18 167 686 162

a. T kann nicht berechnet werden, da mindestens eine der Gruppen leer ist.

Die Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Schiiler:innen sind gering. Es
entstehen keine Signifikanzen beim Vergleich der Mittelwerte.

Die Reliabilitit der Items ist zufriedenstellend mit einem Cronbachs o von 0,795
(Tab. 40). Die Trennschérfe der Items liegt im Mittel bei ri¢iy = 0,65 (Tab. 39).
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Tab. 40: Reliabilitdt Cronbachs o des Konstrukts ,Freude® liegt bei 0,795.

Reliabilitédt sstatistiken
Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems
795 3

Tab. 39: Trennschirfe der Items zur,Freude® liegt bei ri(t-i) = 0,65.

ltem-Skala-Statistiken

Cronbachs
Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Karrigierte Alpha, wenn
wenn ltemn wenn ltem ltem-Skala- [tern
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
Freude 1: Ich habe 4 95 3 E02 B26 740
Spal® daran, mir im
Unterricht neues
Wissen anzueignen.
Freude 2: Manche 508 2725 645 729
Themen in der Schule
machen mir so viel
Spal, dass ich mich
schon vorher darauf
freue.
Freude 3: Ich freug mich 552 3,246 BES B96
oft richtig auf den
Unterricht.

Zusammenfassend konnen fiir die Konstrukte introjiziert, Leistungszielvermei-
dung und Freude stereotypische Ergebnisse aufgezeigt werden. Selten markieren
die Mittelwerte der Schiilerinnen hoéhere Zustimmung als die der Schiiler. Die
Unterschiede werden selten signifikant und insgesamt liegen die Mittelwerte der
Schiilerinnen und der Schiiler nahe beieinander.
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7.3.2. Workshop 1: Ebene 1 — Erwartungen und Reaktion der Lehrkrifte

Die Erwartungen der Lehrkriafte an den Workshop (s. Abb. 16). zeigen sich viel-
faltig auf den Ebenen ,Information‘, ,Wissen‘ und ,Konnen‘.

Die Lehrkrifte artikulieren in den gesammelten Aussagen, das sie Interesse an
den an sie als Lehrkraft gestellten Erwartungen hinsichtlich Diversitit haben. Die
Erwartungen hinsichtlich der Kldarung von Begrifflichkeiten und insbesondere im
Bereich der Motivation von Schiilerinnen zeigt sich in den Formulierungen ,,Wie
kénnen Mddchen besser motiviert werden? “, , Es scheint um die Stdrkung von
Mcddchen zu gehen (in techn./nat.wiss. Féchern) “, ,, Zugangsweisen der Mddchen
fiir Ph/sinnvolle Kontexte? ““ und ,, Impulse fiir Forderung von Mddchen im NW-
Unterricht . Allgemeiner erwarten die Lehrkrifte ,,Gewinnbringende Erkennt-
nisse fiir den Unterricht®, die ,,Verwendung von Fachbegriffen?* und die Kldrung
des Projektablaufs iiber das Schuljahr hinweg. Auch die Ergebnisse der Schii-
ler:innenbefragung sind von Interesse.

Auf Ebene 1 kann neben dem Feedback der Lehrkrifte (Kap 3.2ff) auch die in
jedem Interview gestellte Frage ausgewertet werden (Abb. 57).

| Feedbackrunde im Workshop
Ebene Reaktion Bitte denken Sie an den Workshop zu ,,[Titel des
1 der Workshops]*“ zuriick.
Lehrkrafte Was fanden Sie interessant? (Was ist Ihnen im Ge-
| dédchtnis geblieben?)

Abb. 57: Ebene 1 Reaktion der Lehrkrifte besteht aus Feedbackrunde (unmittelbar) und der ersten
Frage im Interview (nach vier Wochen).

Fiir Workshop 1 gibt es kein Feedback von den Lehrkriften direkt nach dem
Workshop, da die Lehrkrifte die Moglichkeit, die Erfiillung ihrer Erwartungen
mit farbigen Punkten anzuzeigen, nicht wahrnahmen.

Das Interesse der Eingangsfrage liegt darin begriindet, dass eindrucksvolle und
interessante Themen und Aspekte aus den Workshops nach einer Zeit von vier
Wochen zwischen den Workshops noch in Erinnerung geblieben sind. Aspekte
aus dieser Frage konnen bereits Hinweise geben, dass die Inhalte, Methoden und
Informationen linger im Gedédchtnis bleiben werden. Durch das Erinnern nach
vier Wochen werden diese Aspekte erneut aufgerufen und es konnen erste
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Hinweise dazu gesammelt werden, welche Inhalte sich fiir eine Sensibilisierung
der Lehrkréfte eignen konnten.

Die Lehrkrifte (LK 1 bis LK 6) konnen anhand der bei den zitierten Transkripten
hinterlegten Quelle identifiziert werden.

Die Eingangsfrage wurde von den Lehrkréften auf den Stufen der Information
und des Wissens beantwortet. Es zeigte sich, dass insbesondere Inhalte zur Wir-
kung der Sprache im Gedéchtnis geblieben sind und teilweise detailliert mit den
Beispielen aus dem Workshop verkniipft wurden. Die Aussagen der Lehrkréfte
beinhalten hier bereits erste Ansitze einer Reflexion eigener Gefiihle (Erstaunen
iiber Fakten, erhohte Achtsamkeit, gesteigertes Bewusstsein fiir Sprache im Kon-
text von Diversitdt und Gender):

»[...] ehm, dass die Bezeichnung mit\ also die weibliche Bezeichnung oft
nicht mitgedacht wird, wenn man fragt denke an einen Physiker, dass dann
oft wirklich nur an Mdnner gedacht wird oder auch die Tatsache, dass ehm
Schiiler sich eher mit einem Beruf identifizieren konnen, wenn eh Lehrer
und Lehrerinnen da steht und nicht nur Lehrer ja, das habe ich so fiir mich
mitgenommen, dass wir da vielleicht bisschen mehr darauf achtet, auch sel-

ber.
(Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos. 9)

L Ehm es ist eine neue Sicht auf die Dinge, also das Sprache so auch im
Detail so wichtig sein kann, das ist mir NICHT SO bewusst, ist aber auch
schwierig zu steuern im Geddchtnis geblieben ist mir jetzt noch nicht viel,
ich miisste da ehm damit warm werden, also so, es war viel ehm ja viel an
den einzelnen Formulierungen, mit dem STERNCHEN und, aber ich kann,
ich kann nicht sagen wo, ich kann noch nicht genau sehen wo es hinlduft.
Also ich bin auch fiir Sprache, was ja da ehm das Thema des ersten Work-
shops ist jetzt kein Experte.” (Transkript LK2 Workshopl MAXQDA,
Pos. 10)

[ ...] was mir im Geddchtnis geblieben [...] [sind] am Anfang erstmal die
Worter DIVERSITAT und GENDER, was wir uns darunter vorstellen [...],
das mit der Zitrone von [Name eines Teammitglieds] ehm es ging um eine
Zitrone und wir sollten die beschreiben ehm und am Ende also hat sich da
herausgestellt, dass jede Zitrone halt ganz [...] UNTERSCHIEDLICH ist,
obwohl sie fast alle den gleichen Geschmack haben und so weiter die
Schlussfolg[erung] war dann [...] [dass] Schiiler oder Menschen ganz,
ganz verschieden sein konnen. [...] ein Textabschnitt [...] in [...] ge-
schlechtlicher Worter nenn ich das Mal, also [...] das mussten wir
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irgendwie umsetzen in eh geschlechtsBEZOGENE und einmal in/ ich sag
mal neutralen Wortern eh zusammenfassen [...] “ (Transkript LK3 Work-
shopl MAXQDA, Pos. 10)

Ja, Geddchtnis, Geddchtnis geblieben, Bekanntes zum Thema Gender
Diversitdit war jetzt [nicht] viel Neues was ich gehort habe. Und ja, noch
ein paar zusdtzliche Studien noch dazu, aber vieles war, vieles war mir
schon bereits bekannt.” (Transkript LK4 Workshopl MAXQDA, Pos.
10)

., Also interessant fand ich jetzt schon auch, welche Moglichkeiten man denn
hat mit der Sprache, und interessant oder erstaunlich war es auch fiir mich,
dass es in der Schule bisher noch nicht so eine grofie Rolle gespielt hat und

dass ich da in der Schule auch noch nie grof3 darauf geachtet habe.
(Transkript LK5 Workshopl MAXQDA, Pos. 9)

. [...] ich sag jetzt mal die Visualisierung oder die Veranschaulichung durch
das Zitronenmodell, also mit den Zitronen, was wir gemacht hatten, relativ
ausschlaggebend. Was halt dann gezeigt hat, dass, im Prinzip, jedes Indivi-
duum eh unterschiedlich ist oder unterschiedlich auch eh behandelt werden
sollte. “ (Transkript LK6 Workshopl MAXQDA, Pos. 8)

Es lasst sich zusammenfassen, dass durch Workshop 1 eine Steigerung der sub-
jektiven Sensibilitdt bei Lehrkriften verbalisiert wird. Vielen der befragten Lehr-
kréifte war der Einfluss der Sprache auf Lernende nicht in dem Malle bewusst,
wie es z. B. durch die vorgestellten Studien belegt wurde. Sie zeigten Erstaunen
iiber die Vielfdltigkeit der Sprache und dariiber, in welchen Abstufungen hier
agiert werden kann. Die Rolle einer bewussten Ansprache war fiir die meisten
Lehrkrifte bis zum Zeitpunkt des Workshops eher untergeordnet und wurde im
Kontext von Schule und Unterricht als wenig beachtet beschrieben.

7.3.3. Workshop 1: Ebene 2 und 3 — Lernen und Handeln der Lehrkrifte

Die Ebenen 2 und 3 beinhalten das Wissen der Lehrkréifte aus dem Workshop
sowie das aktive Anwenden dessen als Handeln im Unterricht. Mit ihrer Hilfe
kann Forschungsfrage 3 beantwortet werden:

., Inwieweit beeinflussen die im Rahmen des Projektes ,Teaching MINT"*
entwickelten und durchgefiihrten Lehrkrdfteworkshops die subjektiv wahr-
genommenen Diversitits- und Genderkompetenzen der geschulten Lehr-
krifte?
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In den Interviewfragen (s. Abb. 41) wurden bereits die Stufen der Professionali-
sierung nach Wildt (2006) hinterlegt, sodass nun insbesondere die Fragen

Frage 1: Was verstehen Sie derzeit unter dem Begriff ,, Diversitdit* im Allgemeinen und konkret im Fa-
chunterricht? (Information, Wissen zu Kénnen)

Frage 2: Wie hat sich Ihr Verstindnis zum Thema ,, Gender* durch den Workshop verdndert? (Wissen
zu Konnen)

Frage 3: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich durch den Besuch des Workshops Ihre Diversi-
tatskompetenz verdndert hat. Bitte erldutern Sie anhand eines Beispiels. (Wissen, Kénnen zu Handeln,
Handeln zu Kompetenz)

Frage 4: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich durch den Besuch des Workshops Ihre Gender-
kompetenz verdndert hat? Bitte erldutern Sie anhand eines Beispiels. (Wissen, Kénnen zu Handeln,
Handeln zu Kompetenz)

Frage 5: Inwieweit haben Sie sich Gedanken dazu gemacht, die Inhalte des Workshops in Ihren Fach-
unterricht einflieflen zu lassen? (Konnen zu Handeln, Kompetenz)

Frage 6: Welche Inhalte des Workshops sind Ihrer Meinung nach praxistauglich? (Wissen zu Konnen,
Koénnen zu Handeln, Handeln zu Kompetenz)

und die Antworten der Lehrkrifte (LK) auf diese Fragen betrachtet werden.
Dabei werden Ebene 2 nach Lipowsky und Rzejak (2012, 2014, 2015a, 2015b,
2017, 2021) folgende Fragen zugeordnet (Abb. 58):

Frage 1: Was verstehen Sie derzeit unter dem Begriff
,Diversitit im Allgemeinen und konkret im Fachunter-
richt? (Information, Wissen zu Kénnen)

Frage 2: Wie hat sich Ihr Verstdndnis zum Thema ,,Gen-
der* durch den Workshop verdndert? (Wissen zu Kon-

Lernen nen)
Ebene der Frage 3: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich
2 Lehrkrafte durch den Besuch des Workshops Ihre Diversitiatskom-

petenz verdndert hat? Bitte erldutern Sie anhand eines
| Beispiels. (Wissen, Konnen zu Handeln, Handeln zu
Kompetenz)

Frage 4: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich
durch den Besuch des Workshops Thre Genderkompe-
tenz verandert hat? Bitte erldutern Sie anhand eines Bei-
spiels. (Wissen, Kénnen zu Handeln, Handeln zu Kom-
petenz)

Abb. 58: Zuordnung der Interviewfragen zu Ebene 2 der Wirkung von Lehrkréftefortbildungen.

Frage 1: Was verstehen Sie derzeit unter dem Begriff ,,Diversitit® im Allgemei-
nen und konkret im Fachunterricht?

Die Lehrkrifte beantworteten im Allgemeinen auf den Stufen Information und
Wissen und nutzten eigene Umschreibungen und Metaphern, um den Begriff fiir
sich selbst greifbarer und vorstellbarer zu machen.
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Lehrkraft 1 beschrieb im Interview Diversitét als

., [iJm Allgemeinen ist das quasi so der Rucksack, den jeder Schiiler mit-
bringt fiir mich von zuhause [...]

und im Fachunterricht als

.speziell die verschiedenen Leistungen, die ich im Unterricht habe, aber
auch das verschiedene Vorwissen mit dem der Schiiler schon kommt auf die
ich halt achten muss im Unterricht *
(Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos. 11).

Lehrkraft 2 blieb etwas allgemeiner und beschrieb Diversitit als

. [...] Verschiedenheit bedeutet [...] und das heifst ehm naja eher erstmal

ganz allgemein, dass es ganz verschiedene Typen von Menschen gibt [...]
(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 12).

Im Bezug zum Fachunterricht wird Lehrkraft 2 deutlicher, indem sie darauf ein-
geht, dass Schiiler:innen ,,dann eventuell auch verschiedene LERNANGEBOTE

[be[ndtig[en]. .
Dies wurde von ihr weiter beschrieben:

., [...] man weif ja die einen sind die visuellen Typen, die ehm BRAUCHEN
bewegte Bilder und manche lernen durch Aufschreiben so bekomme ich den

Begriff mit Unterricht in Beziehung gesetzt.
(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 12).

Es sind insbesondere bei Lehrkraft 2 Hinweise zu erkennen, dass die Informatio-
nen und das Wissen hier womoglich bereits angewendet werden und die Stufen
der Anwendung und des Konnens erreicht bzw. angerissen werden.

Lehrkraft 3 verstand zum Zeitpunkt des ersten Interviews

., unter Diversitdt [...] halt so [eine] Art Vielfalt oder beziehungsweise jetzt
fiir meinen, jetzt fiir Unterricht die [ ...] einfach die Anerkennung, dass jeder
Schiiler individuell ist, verschiedene Eigenschaften hat, aber verschiedene
Merkmale aufweist Stirke, verschiedene Stdrken hat und einfach die [ ...]
anzuerkennen** (Transkript LK3 Workshopl MAXQDA, Pos. 12)

und gab klar zu verstehen, dass sie

,.im Unterricht [...] in Physik ACHTE ich persénlich darauf [...] nicht ge-
schlechtsspezifisch eh mich zu orientieren, sondern einfach die Stirken und
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die Schwdchen von jedem [...] Schiiler individuell zu betrachten [...] und
versuchen sie zu unterstiitzen, [...] dass alle, alle Physik kénnen [...]
(Transkript LK3 Workshopl MAXQDA, Pos. 12)

Lehrkraft 4 beschrieb zunéchst eine allgemeine Sichtweise auf den Begriff
,Diversitit‘, ehe die Aspekte unterschiedliche Kulturen und gesellschaftliche Un-
terschiede in die Beschreibung einflossen:

., Wenn jetzt [...] der Schiiler [aus einer] anderen Kultur kommt, wenn ich
jetzt Elterngesprdch mit tiirkischen Eltern fiihre, dann sieht das anders aus
wie wenn ich jetzt dhm, Elterngesprdch jetzt mit deutschen Eltern fiihre. Ge-
nauso wirds ein Unterschied dann sicherlich sein, wenn jetzt an der Real-
schule ein Gesprdch stattfindet wie jetzt zum Beispiel am Gymnasium. Also,
da muss man immer wieder individuell eingehen und auch mal schauen, ok,
wo bekommen die jetzt zum Beispiel Unterstiitzung, wo nicht. Und das ist,
da ist Diversitdt fiir mich fiir mich da am gréfsten. Ich mach das gar nicht,
ich mach das gar nicht so am Geschlecht aus, sondern fiir mich, fiir mich
die unterschiedliche gesellschaftliche Situation wo man dann wirklich indi-
viduell auf die Leute gut eingehen muss.” (Transkript LK4 Work-
shopl MAXQDA, Pos. 12)

Hinsichtlich des Fachunterrichts wurde von Lehrkraft 4 die Unterschiedlichkeit
von Charakteren innerhalb einer Klasse beschrieben und angemerkt, dass eine
Lehrkraft unterschiedlich auf diese eingehen sollte, jedoch ohne weiter ins Detail
zu gehen.

Lehrkraft 5 beschrieb in dhnlicher Weise den Begriff ,Diversitéit® im Allgemeinen
und bezog neben den kulturellen Unterschieden auch das Aufwachsen an unter-
schiedlichen Orten mit unterschiedlichen Grundvoraussetzungen sowie familidre
Hintergriinde mit ein:
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,Also im Allgemeinen Diversitdt in der Schule, auf die Schule bezogen, be-
deutet fiir mich das was wir jeden Tag in der Gemeinschaftskunde [...] er-
leben. Dass wir Klassen haben, wo Schiiler mit dh Hauptschulniveau, Real-
schulniveau und Gymnasialniveau drinsitzen UND zusdtzlich noch Schiiler
haben die dh aus dem Sonderschulbereich kommen. Also lernschwache
Schiiler sind. Und diese miissen wir alle unter einen Hut kriegen. Hinzu
kommt die [...] die Voraussetzung der Schiiler, wo sie von zuhause aus mit-
bringen. Die einen sind schon seit Geburt an hier, kommen aus einem Dorf
[...] oder aus einem kleinen Dorf, wo sie sehr gut sozialisiert sind. Andere
sind zum Teil erst seit zwei, drei Jahren oder noch kiirzer hier. Haben
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Schwierigkeiten mit der Sprache. Haben Probleme auch [...] was das Um-
feld betrifft und so. Das ist fiir mich Diversitit hier.” (Tran-
skript LK5 Workshopl MAXQDA, Pos. 11)

Im Bereich des Fachunterrichts wurde von der Lehrkraft auf die Leistungsstérke
der Schiiler:innen verwiesen und darauf, dass sprachliche Barrieren, z. B. bei der
Beschreibung von Versuchen, deutlich hervortreten konnen (ebd.).

Lehrkraft 6 ging in der Frage nicht direkt auf Diversitit ein, sondern fokussierte
auf Genderaspekte und insbesondere auf die unterschiedlichen Interessen, Moti-
vationen und Herangehensweisen von Schiiler:innen, die im Fachunterricht be-
riicksichtig werden sollten:

., Diversitdt im Allgemeinen, die Diversitdt die, die gleich oder ungleich Be-
handlung von eh Mann und Frau, sage ich mal allgemeinbezogen. Bezie-
hungsweise jetzt speziell, ja was fiir mich interessant ist, fiir den Fachunter-
richt ehm, wie geht man mit Schiilerinnen um im Unterricht, wie geht man
mit Schiiler um im Unterricht, welche Fragen stellt man gezielt den Schiile-
rinnen und welche Frage stellt man den Schiiler.

[...] [V]or allem in Hinblick, ja auf die Motivation im Unterricht, also
sprich wenn man konkret an, eh ich nenne es mal an, an Schiilerinnen und
Schiiler im Physikunterricht denkt, wo liegt der Unterschied, also wo liegen
die Interessengebiete der Schiilerinnen, wie holt man Schiilerinnen ab. [...]
[B]ei ihrem vorhandenen Wissen, bzw. was motiviert und interessiert Schii-
lerinnen, welche Themen und dann genauso gut auch [...] was interessiert
Schiiler in dem Fall, ja, aber man sagt ja immer, dass in den naturwissen-
schaftlichen Unterrichten die Schiilerinnen eher wenig Interesse haben, und
man weif3 schon aus friiheren didaktischen und ehm, methodischen und Se-
minaren aus zum Beispiel im Referendariat und so, was man gelernt hat.
Dass halt Schiilerinnen nur bestimmte Themen interessieren oder die sich
eh\ die sich dort eher engagierter zeigen und deshalb dann vielleicht auch,
ja einmal was Thema betrifft, um die Schiilerinnen besser zu kriegen oder
besser zu motivieren, als auch dann [...] mehr die Fragestellungen oder
mehr der motivierende Gedanke, dass man im Prinzip Schiilerinnen und
Schiiler gleichermaflen gerecht wird, im Physikunterricht, dass also Schii-
lerinnen auch anstreben eh naturwissenschaftliche Berufe zu erlernen. *
(Transkript LK6 Workshopl MAXQDA, Pos. 10)

Fiir Frage 1 lasst sich zusammenfassen, dass die Lehrkrifte fiir sich erkennbar
unterschiedliche Schwerpunkte in den Bereichen der Information und des
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Wissens mitgenommen haben. Inhalte aus den Workshops selbst wurden nicht
erwahnt, sondern es wurde hauptsédchlich auf der Ebene des eigenen Wissens, das
aus Erfahrungen des beruflichen Alltags herriihrt, die Frage beantwortet. Dies
zeigt sich hier auch in der Sprechweise der Lehrkréfte. Obwohl im Workshop im
Kontext von Sprache die Empfehlung der Beidnennung ausgesprochen wurde,
wird lediglich von Lehrkraft 6 diese Empfehlung bereits im Interview benutzt.
Alle anderen sprechen nach wie vor von Schiilern.

Frage 2: Wie hat sich Ihr Verstindnis zum Thema ,,Gender* durch den Workshop
verdndert?

Lehrkraft 1 bezog sich in der Antwort konkret auf Inhalte aus dem Workshop und
richtete hier insbesondere das Augenmerk auf die unterschiedlichen genderge-
rechten Schreibweisen. Sie gab hier zu, dass ihr die Bedeutung dieser Schreib-
weisen noch nicht bekannt war und dass durch diese besonderen Zeichen im Hin-
tergrund mehr Geschlechter inkludiert werden, als sie vorher wusste:
,[...] diese ehm Schreibweisen auch die es gibt mit der [...] Gendergap
oben mit dem Sternchen und quasi noch Raum fiir mehr aufser mdnnlich und
weiblich zu schaffen, die eh\ war mir so nicht bewusst, dass das da der Hin-
tergrund ist, gesehen habe ich es aber schonmal [...], dass das vielleicht
auch fiir jemand, der quasi jetzt das dritte Geschlecht hat, hilfreich sein
kann, um sich da zu finden, das habe ich mitgenommen und ja [...]
(Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos. 15)

Lehrkraft 2 beantwortete die Frage etwas offener, bezog sich aber ebenfalls auf
die im Workshop angesprochenen verschiedenen Definitionen und Schreibweisen
und reflektierte, dass hier nun mehr Aufmerksamkeit vorhanden sei:

,»Na, da waren so so ein paar Definitionen ehm, wo ich dann schon ehm ja
AUFMERKSAM geworden bin und die die Dinge vielleicht bis dahin auch
nicht oder nicht so richtig eingeordnet habe *

(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 18)

Lehrkraft 3 beschrieb ebenfalls eine Sensibilisierung hinsichtlich Schreib- und
Sprechweisen und eine hohere Aufmerksamkeit, wenn es um die Bezeichnung
von Berufen geht:
., Gender [...] die Sprache also [...] was mir in Erinnerung geblieben ist,
ist eher GENDER in der Sprache umzusetzen [...] also wenn ich jetzt von
Physiker spreche [...], dass ich auch PHYSIKERINNEN nenne [...], das

hat mich jetzt personlich, nur so fokussiert [...] auf die Sprache zu achten’
(Transkript LK3 Workshopl MAXQDA, Pos. 20)
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Lehrkraft 4 gab an, dass sie keine Verdnderung wahrnehmen konnte, da ihr das
Thema bereits bekannt war (vgl. Transkript LK4 Workshopl MAXQDA, Pos.
16).

Lehrkraft 5 antwortete dhnlich und verwies darauf, dass die Interventionsphase
erst begonnen habe und sie erst einmal sehen wolle, was noch im Rahmen der
Intervention auf sie zukommen wiirde (vgl. Transkript LK5 Work-
shopl MAXQDA, Pos. 16).

Lehrkraft 6 zeigte in ihrer Reflexion ein tieferes Verstindnis fiir die Belange von
Schiiler:innen und insbesondere flir andere Herangehensweisen, um Schiilerinnen
zu ermutigen und mehr im Unterricht ,abzuholen®:

,[...] dass man die Mddels im Physikunterricht mehr abholen sollte, ja,
dass man ihnen vielleicht ein bisschen mehr Mut zusprechen sollte oder
mehr, mehr zutrauen sollte, also so ist es zu mindestens bei mir, ja, von mei-
ner Seite her gesehen, denn ich find oder habe den Eindruck [...] den Ein-
druck schon gehabt, dass die Mddels einfach auch, einfach zuriickhaltender
sind, bisschen dngstlicher sind, oh da kénnte etwas kaputt gehen beim Ver-
such, oder so. Ja, also dass man denen auch bisschen mehr Mut zusprechen

¢

sollte. So hditte ich das jetzt beantwortet, ja.*
(Transkript LK6 Workshopl MAXQDA, Pos. 14)

Frage 3: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich durch den Besuch des
Workshops Thre Diversititskompetenz verdndert hat? Bitte erldutern Sie anhand
eines Beispiels.

Unabhéngig von den einzelnen Lehrkréften zeigte sich bei Frage 3, dass das Wis-
sen um Diversitit und Gender entweder miteinander verwoben wurde, fiir das
jeweils andere gehalten wurde oder die Inhalte nicht mit der Entwicklung der ei-
genen Kompetenz in diesem Bereich verkniipft wurden. Obwohl innerhalb des
ersten Workshops eine Definition fiir die im Projekt genutzten Begriffe ,Diversi-
tat* und ,Gender* vorgestellt wurde, zeigte sich in den Aussagen der Lehrkrifte,
dass eine Differenzierung zwischen den beiden Begriffen nicht stattgefunden
hatte. Die Lehrkrifte konnten nicht genau zuordnen, welche Aspekte zu Diversi-
tat gehoren und welche zu Gender. Dies zeigte sich in ihren Antworten, hier als
Beispiele Lehrkraft 1 und Lehrkraft 2:

., [...] ja es wurde ja vorher schon viel iiber eh differenzierten Unterricht
geredet, wie gesagt die Gendersache war jetzt ein Punkt, wo ich sag, das ist
vielleicht nochmal was, was neu war, was ins Bewusstsein gerufen wurde,
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wie vorher im Interview schon genannt [...] aber so fiir den Unterricht an
sich habe ich jetzt sonst thematisch inhaltlich fiir den Fachunterricht net mit
(unv.) genommen “(Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos. 13)

. [...] das ist jetzt schwierig, also vielleicht, vielleicht ist es dann, ich kann
nicht sagen, ehm was jetzt genau von/von dem Workshop ich so mitgenom-

men habe, kann ich nicht sagen.
(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 14)

. [...] ich miisste mich nochmal genau an den Workshop erinnern und das,
das war ja ehm also Freitagnachmittag, da bleibt, so spontan bleibt da nicht
so viel hingen [...] ich miisst halt da ein paar Folien nochmal sehen [...]
also dann konnte ich es vielleicht sagen, aha das hab ich mir jetzt gemerkt,

aber so genau erinnre ich mich jetzt nicht mehr.
(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 16)

Lediglich Lehrkraft 6 nannte bei der Frage konkrete Aspekte, wie sich aus sub-

jektiver Sicht ihre Diversitdtskompetenz verdndert hatte. Sie gab an, nun mehr

auf die Themen zu achten und auch vermehrt die Perspektive von Schiiler:innen
in den Blick zu nehmen. Es wurde von ihr auch reflektiert, dass die Schiiler zwar

mehr miindlich im Unterricht mitmachen wiirden, dies sich aber nicht in den

schriftlichen Arbeiten zeigte, da hier die Schiilerinnen besser waren. Insgesamt

wurden hier Leistungsunterschiede und unterschiedliches Unterrichtsverhalten

aufgefihrt, jedoch gefarbt mit Genderaspekten:
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,Aber was ich mache aufgrund des insgesamten Workshops, des [...] ge-
samten Themas Teaching MINT, also ich habe mir vorgenommen, dass ich
die Mddels noch gezielter, wie soll ich sagen, rausfische vom Unterricht,
wenn es um, um Fragestellungen oder ums Drannehmen geht.

Weil eh bisher war es halt immer so, dass dann schon die meisten nur die
Jungs sind, die dann strecken oder sich zu, zu eh naturwissenschaftlichen
Themen dufsern, physikalischen Themen dufsern und ich habe mir vorge-
nommen, dass [...] habe ich bisher so gemacht seitdem Workshop jetzt, dass
ich das auch mit den Mddels mache, also dass ich vermehrt auch die Mddels
Frage, auch diejenigen, die sich nicht melden.

Wenn man im Prinzip, dann mit der Erfahrung (schmatzt) wenn man die
Schiiler kennt, schon weif3, dass es eher die Jungs sind, muss man grad so
sagen, meine Feststellung, dass es eher die Jungs sind, die mehr miindlich
mitmachen als die Mddels.
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Was sich aber nicht unbedingt in Klassenarbeiten widerspiegelt, ehm denn
dort sind manchmal auch die Mddels besser, aber ganz konkret, dass ich
ehm auch die Mddels mehr drannehme und ofters beriicksichtige oder auch
Demonstrationsversuche, wo dann Schiiler vorne durchfiihren, auch von
Mddels durchfiihren lasse und nicht nur die Jungs, also Mddels durften es
bisher auch durchfiihren ja, aber im Prinzip halt vermehrt jetzt die Mddels
auch beachte, ehm im Vergleich zu den Jungs ja. [...]
(Transkript LK6 Workshopl MAXQDA, Pos. 12)

Frage 4: Inwiefern haben Sie den Eindruck, dass sich durch den Besuch des
Workshops Thre Genderkompetenz verdndert hat? Bitte erldutern Sie anhand ei-
nes Beispiels. (Wissen, Konnen zu Handeln, Handeln zu Kompetenz)

Da die Lehrkrifte bereits im Kontext der Diversitidtskompetenz viel im Bereich
der Genderkompetenz geantwortet hatten, wurde die Frage teils irritiert aufge-
nommen und das Wissen schon als bekannt deklariert:
. Was soll das jetzt, ja, dadurch dass das ja bereits bekannt war, habe ich da
jetzt keine, keine wirklichen Unterschiede jetzt auch im Unterricht, im Un-
terricht gesehen. “ (Transkript LK4 Workshopl MAXQDA, Pos. 18)

Die anderen Lehrkrifte beschrieben konkreter, inwieweit sich subjektiv ihre Gen-
derkompetenz verdndert hatte, teils mit konkreten Beispielen, wie sie ithrer Mei-
nung nach sensibilisiert wurden und welche Reaktionen sie bereits bei Schiiler:in-
nen festgestellt hatten:

., Mmh es ist mehr im Bewusstsein, also wenn man so durch den Tag lduft
und man kommt mit eh den Bezeichnungen, ja der Minister in Beriihrung
und dann hinterfrage ich jetzt gleich so automatisch, ist es ein Minister oder
ist es eine Ministerin, also so das Bewusstsein wurde einfach dafiir geschdrft
[...]“ (Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos. 17)

[ ...] ich hab jetzt als GENDER ehm alles ehm so sozusagen, alles zusam-
mengefasst was dem Geschlecht sozusagen KULTURELL zugeordnet wird
[...] und was jetzt nicht ANGEBOREN ist so/, aber das vielleicht AUCH ja
das ist vielleicht nur eine Teilmenge davon, aber vor allem noch das, was
was kulturell von auflen, also sozusagen [...] dieser Rolle, dieser Ge-
schlechterrolle mit zugeordnet wird [...]

(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 18)

[ ...] wie gesagt auf meine Sprache habe ich auch davor immer geachtet
[...] wenn ich jetzt meine Schiiler, Schiilerinnen anspreche, dann sag ich
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liebe SCHULERINNEN UND SCHULER und nicht nur einfach allgemein
alle Schiiler [ ...], also da achte ich, HAB ich aber auch vor dem Workshop
darauf immer geachtet ehm ja, dass jeder sich angesprochen FUHLT und
nicht nur jetzt auf Geschlecht, sondern auch allgemein immer mh ja also

wie gesagt, das war dann fiir mich nicht gewinnbringend [...]
(Transkript LK3 Workshopl MAXQDA, Pos. 24)

[ ...] Also ich achte schon mehr darauf, jetzt auch, dhm zum Beispiel bei
den Aufgabenstellungen dh auf die Formulierungen. Dann habe ich dh eine
Schiilerin bei mir, in meiner EIGENEN Klasse, die sehr viel Wert darauf
legt, dass man sie mit der weiblichen Form anspricht. Also das wird mir
dann jetzt erst so richtig bewusst dann eigentlich ja [...]
(Transkript LKS5 Workshopl MAXQDA, Pos. 18)

“[...] anhand eines Beispiels, wie, wie ich vorher erwdhnt habe mit dem,
mit eh dem Versuch, indem ich einfach die Mddels mehr beachte und denen
mehr Beriicksichtigung schenke. Ehm ja, manche Jungs reagieren darauf
allergisch drauf, weil man dann die Mddels bisschen mehr bevorzugt ist jetzt
das falsche Wort, ja ehm aber einfach bisschen mehr, ja denen bisschen
mehr zutraut, denen bisschen mehr Mut zuspricht und bei den Jungs dann
eher nicht [...], aber an einem konkreten Beispiel oder von meinem Unter-
richt, ja, ich ehm nehme die Mddels ofters dran, ich frag die Mddels dfters,
die Mddels diirfen auch eh des Ofteren dann jetzt Versuche durchfiihren,
einfach um dem Genderaspekt gerecht zu werden [ ...]
(Transkript LK6 Workshopl MAXQDA, Pos. 18)

Auf Ebene 2 der Wirkung von Lehrkréftefortbildungen wird deutlich, dass Work-
shop 1 bei einigen Lehrkriften zu einer Sensibilisierung hinsichtlich ithrer Schii-

ler:innen, den Themen und den Methoden gefiihrt hat. Den meisten Lehrkriften
wurde durch den Workshop bewusst, dass Sprache direkten Einfluss auf die Re-

aktionen ihrer Schiiler:innen haben kann und dass eine gendersensible oder di-

rekte Ansprache sowie eine direkte Involvierung im Unterricht ggfs. positive

Konsequenzen mit sich bringen kdnnen. Zudem lisst sich erkennen, dass auf per-

sonlicher Ebene der Lehrkrifte und im Bereich ihres sozialen Verhaltens hinsicht-

lich ihrer Schiiler:innen ein Umdenken zu beginnen scheint und hier eventuell

Anfinge einer veridnderten Sensibilisierung hin zu mehr Achtsamkeit zu beobach-

ten sind.
Ebene 3 wurde mit folgenden Fragen erhoben (Abb. 59):
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| Frage 5: Inwieweit haben Sie sich Gedanken dazu ge-
macht, die Inhalte des Workshops in Thren Fachunterricht

Ebene Handeln einflieBen zu lassen? (Konnen zu Handeln, Kompetenz)
3 der Frage 6: Welche Inhalte des Workshops sind Ihrer Meinung
Lehrkrafte nach praxistauglich? (Wissen zu Konnen, Konnen zu Han-

deln, Handeln zu Kompetenz)

Abb. 59: Zuordnung der Interviewfragen zu Ebene 3 der Wirkung von Lehrkriftefortbildungen.

Frage 5: Inwieweit haben Sie sich Gedanken dazu gemacht, die Inhalte des
Workshops in Thren Fachunterricht einflieBen zu lassen? (Konnen zu Handeln,
Kompetenz)

Hinsichtlich der Implementierung der Workshopinhalte zur Sprache haben die
Lehrkréfte unterschiedliche Vorgehensweisen und Intensititen benannt. Es fiel
thnen nicht leicht, die Inhalte mit Bezug auf ihren Unterricht zu reflektieren und
Ansatzpunkte zu finden, an denen sie konkret ihr Unterrichtshandeln verdndern
konnten. Sie verwiesen hiufig auf bereits bestehende Anderungen und Neuerun-
gen (Anpassung von Formularen, neue Schulbiicher, Versuche von Kolleg:innen
im Bereich Monoedukation, die nachgemacht wurden), aber weniger auf die ei-
gene Unterrichtshandlung. Haufig wurde in diesem Kontext mangelnde Zeit ge-
nannt.

., Ehm bisher im Physikunterricht selber hatte ich jetzt noch keine Aufga-
benstellung, wo es tatsdchlich um eine Person geht, wo das irgendwie mit
drinnen war, das waren bisher immer so Sachaufgaben, wie berechne die
Schaltung oder so, da spielt es jetzt keine grofie Rolle, ehm aber beim Ent-
wurf von eh irgendwelchen Formularen fiir die Schiiler, die jetzt nichts mit
dem Physikunterricht zu tun haben, da achte ich jetzt schon drauf eh das
Ganze dann entsprechend fiir alle zu formulieren ja, drei Wochen waren jetzt
auch nicht so viel Zeit (lacht), um irgendwie das einzuarbeiten *
(Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos. 19)

[ ...] ich kann meine Formulierungen natiirlichen versuchen zu ja so ver-
bessern, ja zu schdrfen ehm, aber das ist ja nicht VIEL, also in, in der Regel
hat man sehr mit Sachtexten zu tun, die dann auch geschlechterneutral sind
//okay// also da, da steht ja dann wirklich auf die Versuchsperson oder so,
das ist, und in den in den Physikbiichern also wi/wir haben auch recht neue
Biicher, da muss ich auch sagen, da wird auch immer darauf geachtet, dass
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da auch Mddchen bei den Experimenten zu sehen sind. Das ist da also wirk-
lich ausgewogen. ““ (Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 36)

[ ...] es wird da schon von, von mehreren Fachkollegen mir gesagt so ein
Bericht und ich hab es auch MAL erlebt, also manchmal mit reinen Mdd-
chengruppen macht man doch positive Erfahrungen im MINT-Unterricht
[...]” (Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 26)

 Ahm, natiirlich [habe ich mir] schon Gedanken gemacht, wie man das um-
setzen kann. [...] [A]ber konkrete Mafsnahmen habe ich bisher noch nicht
ergriffen oder ja Verdnderungen oder habe ich bisher noch nichts ge-
macht. “

(Transkript LKS Workshopl MAXQDA, Pos. 20)

Von Lehrkraft 6 wurde konkrete Lernbereitschaft zugesichert mit konkreten
Uberlegungen, wo sie selbst innerhalb ihres Unterrichts ansetzen mdchte:

[ ...] ich werde selbstverstindlich dann den Unterricht dementsprechend,
ich nenne es mal umbauen in Ausfiihrungszeichen, ja, um den Kriterien
dann gerecht zu werden. [M]an entwickelt sich ja immer weiter, ich bin auch
bereit Neues dazuzulernen und deswegen dann auch im Prinzip [...] der
Gedanke oder die Bereitschaft, da mitzumachen, Neues mitzunehmen eh das
Fach Physik voranzutreiben oder voranzubringen ehm ja Naturwissen-
schaften voranzubringen und im Prinzip auch den Mddels gerechter zu wer-
den in dem Stil oder im Prinzip Verhdltnis Jungs und Mddels gerechter zu
werden. Ja, also, wie gesagt immer stetiges Weiterentwickeln, man schaut
ja immer nach vorne, ja und deswegen auch der Gedanke, dann da mitzu-
machen und das ja dem\ das, das Projekt hier zu unterstiitzen [...]
(Transkript LK6 Workshopl MAXQDA, Pos. 20)

Um zu erfahren, inwieweit die Inhalte von den Lehrkriften bereits als anwen-
dungsorientiert empfunden wurden, sollten die Lehrkréfte die Praxistauglichkeit
der Inhalte beschreiben.

Frage 6: Welche Inhalte des Workshops sind Threr Meinung nach praxistauglich?
(Wissen zu Konnen, Konnen zu Handeln, Handeln zu Kompetenz)

Die Lehrkrifte reflektierten dahingehend nochmals die Inhalte und kamen zu dem
Ergebnis, dass es Aspekte im Workshop Sprache gab, die sie als praxistauglich
einstufen wiirden. Darunter fielen die Zitronenmethode und die Aufgabe fiir den
Unterricht, die als nutzbringend wahrgenommen wurden. Es wurde jedoch auch
auf den Umfang des reguldren Unterrichts verwiesen und die Anwendung der
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Inhalte und Hinweise als zusitzliche Arbeit wahrgenommen oder sogar komplett
abgelehnt, wie gendergerechte Schreibweise auf Arbeitsbléttern:

. [...] bisher wurde ja die, die, die Sprache angesprochen ehm die eigene
Sprache und auch die Sprache in Aufgabenstellungen und die ich glaub in
Aufgabenstellungen kann man da schon darauf achten, relativ schnell und
gut ehm auch bei so Rechercheaufgaben, wie die Hausaufgabe, die wir jetzt
haben unsere Schiiler einen Physiker und die andere Klasse einen Physiker
oder eine Physikerin zu recherchieren. Das ist ein ganz guter Hinweis, das
auch im Geddchtnis zu haben, und ich glaub, das ist eine absolut praxis-
taugliche Sache, diese Hinweise. Inwieweit ich da jetzt speziell was dazu
machen werde, das weif3 ich noch nicht, weil man muss ja auch mit dem
Stoff durchkommen [...]. " (Transkript LK1 Workshopl MAXQDA, Pos.
21)

. [...] darauf zielt ja die Hausaufgabe ehm, da kann man schon ja muss man
auf die Formulierung achten, dass, dass man da auch die Frauen mit rein-
bekommt ehm, aber es spielt eine untergeordnete Rolle die SPRACHE,
wiirde ICH sagen, aber (es ist?) nur meine Meinung [...].
(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 30)

,,Das ist schon eine Weile her, ihm, (......) Das Zitronenbeispiel das ist jetzt,
das war ein guter Vergleich, wo man sagt, jeder sieht ein bisschen was an-
deres, (?) um das dann um das dann um das dann besser, besser dazustellen.
Ich denke, das ist sicherlich ein praxistaugliches Beispiel, wo man, wo man
nutzen kann. Natiirlich konnte man auch sagen, es kénnte auch noch effizi-
enter dann sein, dass man im Moment sehr viel Zeit fiir die Zitronen und so
weiter aufwende [ ...]

[...] die Umformulierungen haben wir auch machen kénnen, wobei ich sag
jetzt mal, mit den Umformulierungen das war eher was Hochschulspezifi-
sches. Das war fiir mich jetzt nicht so praxistauglich. Weil [...] auf Arbeits-
bldttern[...] fang ich jetzt nicht an mit Gendersternchen [...].

(Transkript LK4 Workshopl MAXQDA, Pos. 22)

Obwohl nahezu alle befragten Lehrkréfte in den vorherigen Fragen zu ihrem ei-
genen Lernen angegeben hatten, konkret etwas zu dndern, oder zumindest die
Bereitschaft dazu signalisierten, relativierten sich die Aussagen teilweise, wenn
direkter Bezug auf die Praxis erfolgte. Es ist nicht klar, ob die Lehrkrifte hier
durch das erworbene Wissen auf Ebene 2 tatsachlich dieses Wissen in die Praxis
auf Ebene 3 umsetzen wollen. Einige Aussagen stellten sich konkret gegen die im
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Workshop ausgesprochenen Empfehlungen (gendergerechtes Sprechen und gen-
dergerechte Schreibweise), da diese als zusitzliche Arbeit und Zeitverlust wahr-
genommen wurden.
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Kapitel 7.3.4 - Workshop 1: Grad der Sensibilisierung
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Tab. 41: Visualisierung der Sensibilisierung pro Lehrkraft durch Workshop 1.
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Kapitel 7.4 - Workshop 2 — ,,Der Weg zum wissenschaftlichen Denken...

Der Grad der Sensibilisierung ist, wie in Tab. 41 aufgezeigt, je nach Lehrkraft
unterschiedlich stark ausgepragt. Die Ausprdgungen wurden mithilfe von Ex-
pert:innen anhand der Lehrkraftaussagen mit den Stufen

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Informa- | Vernetzung | Wissen | Anwendung | Konnen Wollen Handeln
tion

gewichtet. Es wurden die Mittelwerte aus allen Angaben ermittelt und in je ein
Netzdiagramm iiberfiihrt, das anschlieend iiber das Vierfeldermodell der in
Kap. 6.4. erlauterten Kompetenzfelder zur Diversitéts- und Genderkompetenz ge-
legt wurde.

Es zeigt sich, dass nahezu alle Lehrkrifte sowohl im Bereich der Diversitits-

kompetenz als auch der Genderkompetenz mindestens die Stufe 1 erreicht haben
(Ausnahme Diversitit bei Lehrkraft 6) und die Auspragungen auch tiber die Stufe
des Wissens in die Stufe der Anwendung reichen.
Die Auspriagungen im Bereich der Diversititskompetenz lassen vermuten, dass
Inhalte aus Workshop 1 Aspekte der Diversitidtskompetenz bei einigen Lehrkraf-
ten insbesondere in den Feldern der Fachkompetenz, der sozialen Kompetenz und
der personlichen Kompetenz sensibilisiert haben.

Es scheint, dass die Inhalte von Workshop 1 insbesondere Aspekte der Gen-
derkompetenz in den Bereichen der sozialen und personlichen Kompetenz und
teilweise auch der Methodenkompetenz auf der Stufe des Wissens bis zur Anwen-
dung sensibilisierten, hier sind bei allen Lehrkréften die hochsten Werte errechnet
worden.

7.4. Workshop 2 — ,,Der Weg zum wissenschaftlichen Denken
und Arbeiten* — Forschend-entdeckendes Lernen im Kontext von Diversitit
und Gender

7.4.1. Workshop 2: Ausgewiihlte Items aus dem Fragebogen

Autonomie in der Schule bezieht sich auf die Fahigkeit von Schiiler:innen, die
Kontrolle iiber ihren eigenen Lernprozess zu haben und Verantwortung fiir ihre
eigene Bildung zu libernehmen. Es geht darum, Schiiler:innen dazu zu befdhigen
und ihnen die Moglichkeit zu geben, ihre eigenen Ziele und Interessen zu entwi-
ckeln, sowie ihnen die Freiheit und die Ressourcen zur Verfiigung zu stellen, um
ihre Ziele zu erreichen. Autonome Schiiler sind in der Lage, ihre eigenen
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Kapitel 7.4.1 - Workshop 2: Ausgewéhlte Items aus dem Fragebogen

Lernmethoden zu entwickeln, Ressourcen zu finden und zu nutzen, Probleme zu
16sen und Entscheidungen zu treffen, die ihrem Lernprozess dienlich sind (Esser,
2012; Fischer & Rolff, 1997).

Von den befragten Schiiler:innen haben insgesamt 452 das Konstrukt zu Auto-
nomie beantwortet. Die Items sind durch eine 4er-Likert-Skala von 1 (trifft nicht
zu) bis 4 (trifft voll und ganz zu) skaliert.

Von den befragten Schiiler:innen haben insgesamt 452 das Konstrukt zu Autono-
mie beantwortet. Die Items sind mit einer 4er-Likert-Skala mit 1 (trifft nicht zu)
bis 4 (triftt voll und ganz zu) skaliert.

In der Ubersicht der Mittelwerte wird erkennbar, dass sich diese deutlich un-
terhalb der Mitte der Skala von 2,5 bewegen (Abb. 60).

Autonomie
4,00
3,00
g
© 2,00
=
1,00
1,78 1,47 1,66 1,88 1,31
0,00
Im Unterricht kbnnen  Im Unterricht kénnen  Im Unterricht kénnen  Im Unterricht kdnnen  Im Unterricht kdnnen
wir oft unter wir oft entscheiden, wir oft mitentscheiden, wir oft zwischen wir oft mitbestimmen,
verschiedenen wie wir ein Thema wann und wie lange unterschiedlich wo wir eine Aufgabe
Themen auswahlen.  behandeln (z.B. mit wir uns mit einer schweren Aufgaben bearbeiten (z.B. im
dem Lehrbuch, Video, bestimmten Aufgabe wahlen. Klassenraum, in einem
Tablet, Computer). beschaftigen. anderen Raum der

Schule oder drauRen).

Schiilerinnen ® Schiiler

Abb. 60: Autonomie — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen tiber alle Klassenstufen.

Dabei sticht das Item Autonomie 6 ,,/m Unterricht konnen wir oft mitbestimmen,
wo wir eine Aufgabe bearbeiten (z.B. im Klassenraum, in einem anderen Raum
der Schule oder draufen) “ mit dem niedrigsten Mittelwert von MW = 1,34 her-
vor (Tab. 42).
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Tab. 42: Mittelwerte des Konstrukts ,Autonomie®.

ltemstatistiten

Std.-
Mittelwert  Abweichung M

Autonomie 1: Im

Unterricht ku:_unnen wir oft 176 843 457
unter verschiedenan

Themen auswihlen.

Autonomie 3: Im

Unterricht kénnen wir oft

entscheiden, wie wir ein

Thema behandeln (z.B. 1,50 752 452
mit dem Lehrbuch,

Video, Tablet,

Computer).

Autonomie 4: Im

Unterricht kénnen wir oft

mltent_schmden,_wann 169 802 459
und wie lange wir uns

mit einer bestimmten

Aufgabe beschattigen.

Autonomie 5 Im

Unterricht kénnen wir oft

zwischen

unterschiedlich 191 01 452
schweren Aufgaben

wiahlen.

Autonomie 6 Im

Unterricht kinnen wir oft

mithestimmen, wo wir

gine ﬁ_kufgahe bearbeiten 134 701 457
(z.B. im Klassenraum,

in ginem anderen Raum

der Schule oder

draufien).

Insgesamt wird deutlich, dass fiir die Schiiler:innen nur wenige bis keine Mog-
lichkeiten bestehen, den Unterricht aktiv mitzugestalten und die Verantwortung
fiir ihr Lernen zu iibernehmen. Dies betrifft sowohl die Auswahl der Aufgaben als
auch die Lernmittel sowie den Ort des Lernens. Diese fehlende Autonomie ver-
deutlicht auch die mangelnde Diversitit innerhalb des Physikunterrichts und
deckt sich mit den wihrend der Beobachtungsphase identifizierten Stellschrauben
(vgl. Abb. 20), die einen hiufig lehrkraftzentrierten Unterricht und geringe innere
Differenzierung aufgezeigt haben.

In der aufgeteilten Ubersicht von Klassenstufen und Geschlechtern zeigen sich
im Vergleich dhnliche Mittelwerte. In Klasse 8 wird das Item Autonomie 6 ,,/m
Unterricht konnen wir oft mitbestimmen, wo wir eine Aufgabe bearbeiten (z. B.
im Klassenraum, in einem anderen Raum der Schule oder drauflen)“ von den
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Schiillern (n=58; MW =1,40; SD =0,620) signifikant hoher angegeben
(p <0,05) als von den Schiilerinnen (n =45; MW = 1,18; SD = 0,442). In Klasse
9 wird das Item Autonomie 1 ,, /m Unterricht konnen wir oft unter verschiedenen
Themen auswdhlen *“ von den Schiilerinnen (n = 57; MW = 2,23; SD = 0,983) sig-
nifikant (p <0,03) zustimmender beantwortet als von den Schiilern (n = 85;
MW = 1,84; SD = 0,937).

Die Reliabilitédt liegt mit Cronbachs a bei 0,663 (Tab. 43) und die Itemtrenn-
schirfe im Mittel bei riw.iy= 0,42 (Tab. 44).

Tab. 43: Reliabilitiat Cronbachs a liegt fiir das Konstrukt ,Autonomie bei 0,663.

Reliabiiitit sstatistilcen
Cronhachs Anzahl der
Alpha ltems
BE3 5

Tab. 44: Trennschérfe des Konstrukts ,Autonomie‘ liegt im Mittel bei ri(t-i) = 0,42.

ltem-Skala-Statistiken

Cronbachs
Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte Alpha, wenn
wenn ltem wenn ltem ltem-Skala- ltem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Autonomie 1; Im

Unterricht kqnnen wir oft 644 4770 375 631
unter verschiedenen

Themen auswihlen.

Autonomie 3; Im

Unterricht kinnen wir oft

entscheiden, wie wir ein

Thema behandeln (z.B. 6,70 4 608 523 565
mit dem Lehrbuch,

Yideo, Tablet,

Computer).

Autonomie 4; Im

Unterricht kinnen wir oft

mltent_schmden,_wann 650 1527 4B 530
und wie lange wir uns

mit einer hestimmtean

Aufgabe beschaftigen.

Autonomie 5: Im

Unterricht kénnen wir oft

zZwischen 629 4,602 374 635
unterschiedlich

schweren Aufgaben

wihlen.

Autonomie B: Im

Unterricht kénnen wir oft

mithestimmen, wo wir

eine }'—fxufgahe bearbeiten 686 5195 368 633
(z.B. im Klassenraum,

in einem anderen Raum

der Schule oder

drauffen).
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Lernzielorientierung in der Schule bezieht sich auf den Fokus von Schiiler:in-
nen und Lehrkriften auf die Erreichung von konkreten und messbaren Lernzielen.
Dieser Ansatz betont die Bedeutung der Setzung von klaren und realistischen Zie-
len fiir den Lernprozess, um die Fortschritte und Erfolge der Schiiler:innen zu
verfolgen und zu messen. Schiiler:innen sollen u. a. durch Feedback ermutigt
werden, sich auf ithre Ziele zu konzentrieren und sich aktiv dafiir einzusetzen,
diese zu erreichen. Ebenso ist das Setzen eigener Ziele fiir Schiiler:innen von Be-
deutung, um so Verantwortung fiir die eigene Bildung zu iibernehmen und dahin-
gehend Autonomie und Selbstmotivation zu entwickeln (Neuenschwander,
2017).

Von den befragten Schiiler:innen haben insgesamt 453 das Konstrukt zur Lern-
zielorientierung beantwortet. Die Items sind durch eine 4er-Likert-Skala von 1
(trifft nicht zu) bis 4 (trifft voll und ganz zu) skaliert.

Tab. 45: Mittelwerte des Konstrukts ,Lernzielorientierung”.

ltemstatistiten

Std.-
Mittelwert  Abweichung M

Lernzielorientierung 1:

Ich arhe_it_e im Unten_'il:ht 302 915 453
mit, weil ich neue Dinge

lernen méchte.

Lernzielorientierung 2:

In der Schule

beschaftige ich mich am

lizbsten mit Aufgaben 231 935 453
und Problemen, bei

denen ich richtig

nachdenken muss.

Lernzielorientierung 3:

Ich strenge mich in der

Schule an, weil ich 313 880 453
etwas dazulernen

michte.

Lernzielorientierung 3

angepasst; Ich mache 300 908 453

im Unterricht mit, damit
ich méglichst viel lerne.

Nahezu alle Mittelwerte dieses Konstrukts liegen deutlich iiber dem Skalenmit-
telwert von 2,5 (Tab. 45). Lediglich das Item Lernzielorientierung 2 ,,In der
Schule beschdftige ich mich am liebsten mit Aufgaben und Problemen, bei denen
ich richtig nachdenken muss“ liegt mit MW = 2,31 unterhalb der Skalenmitte,
was vermutlich auf die im Item deutlich beschriebene Anstrengung
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zuriickzufiihren ist (Abb. 61). Auffallend ist, dass Schiilerinnen dem Item ,, Ich
strenge mich in der Schule an, weil ich etwas dazulernen mochte “ auf dem Ni-
veau * p < 0,05 signifikant hoher zugestimmt haben als die Schiiler.

Lernzielorientierung .
4,00
3,00
© 2,00
=
1,00
2,99 2,25 3,22 3,05
0,00
Ich arbeite im Unterricht mit, In der Schule beschaftige ich Ich strenge mich in der Ich mache im Unterricht mit,
weil ich neue Dinge lernen mich am liebsten mit Schule an, weil ich etwas  damit ich mdglichst viel lerne.
mochte. Aufgaben und Problemen, bei dazulernen mdchte.

denen ich richtig nachdenken
muss.

Schilerinnen ® Schiiler

Abb. 61: Lernzielorientierung — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen iiber alle Klas-
senstufen.

Insgesamt ergibt sich ein positives Allgemeinbild iiber alle Klassenstufen und alle
Geschlechter hinweg: Schiiler:innen zeigen Motivation insbesondere im Hinblick
auf das eigene Lernen. Sie geben an, dass sie Anstrengung in Kauf nehmen und
bereit sind im Unterricht mitzumachen, um etwas zu lernen und sich neues Wis-
sen anzueignen. Dies deutet auf den Wunsch hin, aktiv am eigenen Lernprozess
mitzuwirken.

In der aufgeteilten Ubersicht nach Klassenstufen und Geschlechtern sind &hn-
liche Mittelwerte zu finden. In Klasse 7 wird der Unterschied zwischen den Mit-
telwerten der Schiiler:innen beim Item Lernzielorientierung 2 ,, In der Schule be-
schdftige ich mich am liebsten mit Aufgaben und Problemen, bei denen ich richtig
nachdenken muss *“ signifikant (p < 0,03), wobei die Schiiler (n = 73; MW = 2,59;
SD = 0,969) hier die hohere Zustimmung gaben als die Schiilerinnen (n = 102;
MW =2028; SD = 0,979).
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In Klasse 8 und Klasse 9 treten jeweils beim Item Lernzielorientierung 3 ,,/ch
strenge mich in der Schule an, weil ich etwas dazulernen méchte“ signifikante
Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Schiiler:innen auf (Klasse 8:
p <0,03; Klasse 9: p < 0,02). Beide Male haben die Schiilerinnen hier die hohe-
ren Werte auf der Skala angegeben:

Klasse 8:
Lernzielorientierung 3weiblich: n = 45
Lernzielorientierung 3ménnlich: n = 58

Klasse 9:
Lernzielorientierung 3weiblich: n = 56
Lernzielorientierung 3ménnlich: n = 83

Die Reliabilitét liegt mit Cronbachs a bei 0,817 (Tab. 46) und die Itemtrenn-

MW =329 SD=0,757
MW =295 SD=0,711

MW =325 SD=0,899
MW =2284 SD=0,930

schirfe im Mittel bei riw.iy= 0,64 (Tab. 47).

p=0,021
p=0,022
p=20,012
p=0,011

Tab. 46: Reliabilitdt Cronbachs a liegt fiir das Konstrukt ,Lernzielorientierung bei 0,817.

Reliabilitstsstatistiken
Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems
817 4
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Tab. 47: Trennschérfe des Konstrukts ,Lernzielorientierung‘liegt im Mittel bei ri(t-1) = 0,64.

ltem-Skala-Statistiken

Skalenmittel Cronbachs
wert, wenn Skalenvarianz, Korrigierte Alpha, wenn
ltem wenn ltem ltemn-Skala- ltem

weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Lernzielorientierung 1:

Ich arhe_it_e im Unterricht 843 4830 713 734

mit, weil ich neue Dinge

lermen michte.

Lernzielarientierung 2:

In der Schule

beschaftige ich mich am

liehsten mit Aufgaben 915 £ 529 486 840

und Problemen, bei

denen ich richtig

nachdenken muss.

Lernzielarientierung 3:

Ich strenge mich in der

Schule an, weil ich 8,33 5,103 EES 756

etwas dazulernen

machte.

Lernzielorientierung 3

angepasst: Ich mache 8 46 4917 697 742

im Unterricht mit, damit
ich méglichst viel lerne.
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7.4.2. Workshop 2: Ebene 1 — Erwartungen und Reaktion der Lehrkrifte

Die Erwartungen der Lehrkréifte zu Workshop 2 wurden in Abb. 19 bereits be-
schrieben: Die Lehrkréfte formulierten mehrheitlich auf inhaltlicher Ebene Er-
wartungen und duBerten konkrete Wiinsche in den Bereichen Methoden, indukti-
ves und deduktives Vorgehen und Voraussetzungen, Motivation fiir thematische
Inhalte sowie einfache, umsetzbare Impulse und Methoden fiir den Unterrichts-
alltag.

In Abb. 25 wurde das Ergebnis der Befragung zur Erfiillung der Erwartungen
durch Mentimeter vorgestellt, in dem ersichtlich wurde, dass die Passung der In-
halte zu den Erwartungen der Lehrkrifte gut bis sehr gut war und die Lehrkréfte
mit dem Workshop zufrieden waren.

Nach vier Wochen gaben die Lehrkrifte im Interview detaillierte Informatio-
nen hinsichtlich ihres erworbenen Wissens und eigener Unterrichtsreflexion be-
kannt, die die Bereitschaft zum Ausprobieren der vorgestellten Projekte signali-
sierte. Die Erinnerungen an Workshop 2 wurden insbesondere durch Beschrei-
bungen der vorgestellten Projekte aus dem Projektschnuppern und den Anstof3,
hier das forschend-entdeckende Lernen (FEL) im Unterricht zu nutzen, domi-
niert. Insbesondere wurden die Praxisorientierung, die Passung zum Unterricht
sowie die gute Vorbereitung der Materialien angemerkt und die Verkniipfung der
vorgestellten Theorien mit tatsdchlich aktiven Arbeiten am Material blieb in Er-
innerung.

., Die vorgestellten Projekte, die es da schon gab, die wir dann auch selber
ausprobieren durften. Waren ein guter Anstof3, um dann mal sich selber wie-
der Gedanken zu machen. Dass ist so, so eh hingen geblieben, als Stich-

punkte des entdeckende, dann der Schiiler durch diese Projekte. "
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 4)

. Ich glaube, die Unterrichtseinheit mit dem Meteoriten wurde vorgestellt,
und ja, das war so gut zusammengestellt, dass ich mir das vorstellen kann
das eben auch einzusetzen. Und wenn ich dann eben die praktische Anwen-
dung sehe, dann, ja das sagt mir dann am ehesten was. Mehr als theoreti-
sche Uberlegungen, wie jetzt optimaler Unterricht auszusehen hat. Und ja,
also ich hab dariiber nachgedacht, wie ich es einbauen kann, jetzt gedacht,
ja eignet sich fiir Klasse 8 in NwT, nun die hab ich in diesem Schuljahr nicht,
aber ich hab die Materialien, also, es wird halt ein bisschen dauern, dann
werde ich das mal machen.

(Transkript LK2 Workshop2 MAXQDA, Pos. 2)
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. Was ich interessant fand, also waren die, also wir durften selber an zwei
Experimente uns/ ehm in Lage der Schiiler uns ehm versetzen und, und dann
da gab es zwei Experimente dazu, also Katapult, an den kann ich mich er-
innern, wir durften es ausprobieren, das fand ich sehr gut und dann gab es
den Greenlight Experiment ehm da war etwas aufgebaut ein Kasten mit ehm
Licht und Quelle und so weiter, ja wir durften dann halt beim Experiment
ausprobieren und uns gewissermafsen in Lage eines Schiilers sich versetzen.
So Art nachempfinden, ja an das kann ich mich erinnern (lacht) [...]
(Transkript LK3 Workshop2 MAXQDA, Pos. 7)

., [...] dieses, dieses forschend/, dieses forschende Lernen war mir bekannt,
dass es dass es das gibt und dass man das dann, dass man das eben auch
wieder ins Bilde riicken will, das ist ne gute Sache. Die Frage ist dann im-
mer, wenn man so Forschungsprojekte prdsentiert werden, ist es realisier-
bar fiir den Unterrichtsalltag, ja oder nein. [...] beziehungsweise, sind die,
sind die Vorlagen, die man dann hat, sind die dann so passgenau, dass ich
das in meinem Unterricht machen kann [ ...]
(Transkript LK4 Workshop2 MAXQDA, Pos. 2)

., Ich fand die Projekte die noch sehr interessant und die verschiedenen Pro-
jekte, die es zur Auswahl gab und die man austesten konnte [...].
(Transkript LKS Workshop2 MAXQDA, Pos. 5)

., Ganz konkret jetzt beim letzten Mal also grad ehm die, der, der letzte Work-
shop mit den Versuchen und ehm den verschiedenen Auswertungsmoglich-
keiten, sag ich mal bezogen auf die Arbeitsblitter, die wir bekommen haben.
Also im Prinzip jetzt nicht nur reines ehm, wie soll ich sagen, nicht nur rei-
nes Theoriewissen oder Theoriegelaber, sag ich jetzt mal so frech, sondern
wirklich konkret praxistaugliche Beispiele, ehm die man verwenden kann im
Unterricht, die man dann fiir sich dann anpassen kann, sag ich mal, bezie-
hungsweise durch die man Einblicke gekriegt hat [...] ja was man im Prin-
zip in seinem Unterricht anders machen kann. [Man hat fiir] seinen eigenen
Unterricht [...] eine andere Sichtweise gekriegt, [...] dass man bestimmte
Themen oder Themengebiete auch von einer ANDERER oder durch eine

andere Art und Weise angehen kann.
(Transkript LK6 Workshop2 MAXQDA, Pos. 2)

Mehrheitlich ldsst sich hier zusammenfassen, dass die Kombination aus Theorie-
und Praxisbeziigen fiir die Lehrkrifte sinnstiftend war und sie sich besonders gut
an diese Inhalte erinnern konnten. Es wurde positiv erwédhnt, dass die Lehrkréfte
sich durch die Angebote in die Rolle ihrer Schiiler:innen hineinversetzen konnten
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und dass mit diesen Inhalten eine Adaption des eigenen Unterrichtshandelns vor-
genommen werden kann.

7.4.3. Workshop 2: Ebene 2 und 3 — Lernen und Handeln der Lehrkrifte

Wie bereits in Abb. 58 und Abb. 59 (Ebene 2 und 3) werden nun die Aussagen
zum Lernen und Handeln der Lehrkrifte im Kontext der Inhalte aus Workshop 2
vorgestellt.

Das zum Zeitpunkt des Interviews vorhandene Verstindnis der Lehrkrifte zu
Diversitit im Allgemeinen und im Fachunterricht (Frage 1) zeigte sich insbeson-
dere durch eine Verdichtung von Wissen und die Antworten in Stichworten. Die
Verstrickung von Diversitidt und Gender wurde deutlicher und auf die Frage hin
wurden von einigen Lehrkrdften konkrete Genderaspekte genannt. Aspekte aus
Workshop 1, wie eine bewusste Beidnennung, wurden ebenfalls erwihnt.

Es wurden keine ausfiihrlichen Beschreibungen mehr hinsichtlich der einzel-
nen Aspekte des Begriffs im Allgemeinen verbalisiert (kulturelle Vielfalt, Ver-
schiedenheit von Individuen, unterschiedliche Voraussetzungen), sondern der Fo-
kus wurde vermehrt auf die Aspekte im Fachunterricht gelegt. Hier wurden ins-
besondere das methodische Vorgehen und die Fihigkeiten beim Experimentieren
hervorgehoben.

., [...] im Fachunterricht speziell dann auch die eh fachlichen Vorkenntnisse,
die Fertigkeiten und Fdhigkeiten, wie eh Feingewiihl beim Experimentieren
eh Genauigkeit beim Aufschreiben [...] da ist jeder auf einer anderen Stufe
und/ das verstehe ich im Fachunterricht [unter] Diversitdt.
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 6)

., Und, Fachunterricht, also ja, die Kinder sind halt verschieden und manch-
mal dhm ja, vielleicht kann man das schon in, also es gibt schon verschie-
dene Typen, so zusagen [...] verschiedene Kategorien, wo man sieht die
Schiiler jetzt ihm einteilen konnte [...]
(Transkript LK2 Workshop2 MAXQDA, Pos. 4)

. [-..] zum Fachunterricht speziell in Physik ehm divers Diversitdt bedeutet
Jetzt fiir mich, dass Schiiler [unterschiedliche] Stdrken [haben], was physi-
kalisches Denken angeht, [...] jetzt nicht bezogen auf Geschlecht, sondern
ehm jeder Schiiler bringt eigene Fihigkeiten, eigene Leistung mit und ich
versuche das im Unterricht, diese Vielfalt miteinander so umzugehen, dass
alle versorgt sind, dass alle ehm dieses physikalische Denken einfach ehm,
dass jeder das bekommt. So wiirde ich das sagen, ja. Ehm fdllt mir noch
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dazu was ein, auch vielleicht die Leistungsstdrke von Schiilern finde ich ehm
in Kontext zum zu Diversitdt eh sehr vielfdltig, ja, jeder Schiiler kommt mit
einer anderen Leistungsstdrke in, in meinem Physikunterricht und das ver-
suche ich dann, mh jeden Individuell ehm zu decken und zu fordern [...]
(Transkript LK3 Workshop2 MAXQDA, Pos. 9)

., Und bei mir im Unterricht achte ich zumindest eher darauf, dass ich zum
Beispiel Schiilerinnen und Schiiler sage dann und nicht nur Schiiler. Wobei
ich auch eine Schiilerin in der Klasse habe, die da sehr viel Wert darauf
legt, auf die weibliche Form. Und dhm der zweite Teil war, wie auf den
Workshop bezogen dann oder im Fachunterricht. Im Fachunterricht, grad
in Physik ist es ist es jetzt (zogert) fiir mich nicht so auffdllig, weil wir da,
weil ich da in letzter Zeit wenig jetzt so, es geht eher, ja so, eher so Formeln
und solche Dinge grad im Vordergrund und da ist das, wird das, ist das,

‘

braucht man das nicht so sehr oder so ja.*
(Transkript LK5 Workshop2 MAXQDA, Pos. 7)

Die Lehrkrifte reflektierten die Verdnderung der eigenen Diversititskompetenz
auf methodischer Ebene und zeigten Sensibilisierung im Unterrichtshandeln. Es
wurden Aspekte aus dem Bereich Gender in ihren fiir diese Frage gewéhlten Bei-
spielen (Frage 2) genannt und beschrieben, einige Lehrkrifte konnten teilweise
aber auch keine direkte Verdnderung bei sich feststellen.

., Beim Sammeln von Ideen, wenn es um eine Problemlésung von irgendeiner
Aufgabe geht, alle Antworten erst einmal mitzunehmen und gar nicht zu
kommentieren, sondern so stehen zu lassen um dann im Nachhinein dartiber
diskutieren zu konnen, d. h. die Wertschdtzung der einzelnen Antworten,
egal auf welcher Stufe die gegeben wurde [...]
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 8)

., [...] vielleicht der Umgang mit den Schiilern, wiirde ich sagen |[...]. Man
kann ehm Schiilerinnen und Schiilern [ ...] unterschiedlich herangehen, um
etwas beizubringen. Beispielsweise hatten wir im Workshop dieses for-
schend-entdeckende Lernen [ ...] an zwei Beispielen kennen gelernt, wie das
funktionieren konnte, und dariiber diskutiert, wie viel Vorgaben man geben
kann zum Experiment, damit sie [...] ein Problem oder eine Aufgabenstel-
lung l6sen konnen, und da gibt es verschiedene Herangehensweisen, |[...]
[das ist] vielfiltig, man kann verschiedene Materialien ehm anbieten oder
auch weglassen [...] [und das] auch von den Schiilern [...] verlangen oder
ein Lehrer konnte die Ergebnisse selber irgendwie eh am Ende vorgeben
oder mit den Schiilern selber [...] bearbeiten. Also da gibt es verschiedene
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Moaglichkeiten, verschiedene eh Variationen, wie man jetzt eh mit den Schii-

lern so etwas machen kénnte, so ein forschend entdeckendes Projekt. *
(Transkript LK3 Workshop2 MAXQDA, Pos. 15)

., [...] also, meines Erachtens hat sich da gefiihlt nichts verdndert. [...] weil
die Diversitdt, die man, die man, dhm, die wir im Klassenraum haben, dass
wir die schon vorhin beriticksichtigt gehabt haben. [...] in Bezug auf ver-
schiedenste, verschiedenste Quellen, was man im ersten Interview vorhin
auch schon beschrieben haben. Und das, das setzt, das setzt sich fort, so
man muss schauen, wo man die Schiiler, wo man die Schiiler holt, von der
Leistung, wie sieht auch das Soziale, der familidre Hintergrund aus, wie
kann ich dem da gerecht werden. Und probiert das moglichst genau zu, ge-
nau hinzubekommen. “ (Transkript LK4 Workshop2 MAXQDA, Pos. 6)

., Ich weif3 nicht, ob sich das jetzt so stark verdndert hat fiir mich. Ich finde
es nach wie vor interessant, auch so diese wissenschaftlichen Dinge, die
man im Workshop gelernt hat und die dort immer wieder auftauchen dann.
Das finde ich sehr interessant. Dann, dhm, auch jetzt beim letzten Workshop
insbesondere haben mich die Ergebnisse der Unterrichtsbesuche nachdenk-
lich gestimmt. Denn, dhm, weil mein Eindruck jetzt nicht so extrem war, wie
es dann dort ja dargestellt wurde dann. Ahm, also, des beeinflusst mich dann
schon und man versucht das dann im Unterricht oder im Alltag dann auch
umzusetzen dann oder da bisschen mehr Riicksicht darauf zu nehmen dann
auch ja. Zum Beispiel [...] im letzten Workshop war [...] zum Beispiel als
Ergebnis der Unterrichtsbesuche [...] dargestellt [...] diese Lehrerzent-
riertheit und das war mir bisher noch nicht so bewusst einfach oder da ver-
sucht man jetzt mehr Wert darauf zu legen, dass es NICHT mehr so ist und
die Schiiler mehr einzubeziehen dann. *
(Transkript LK5 Workshop2 MAXQDA, Pos. 9)

»[...] dass ich MEHR [...] Beachtung de[n] Mddels schenke, sondern mehr
Beachtung der Damenwelt, sag ich mal, im Physikunterricht schenk (lach)
[...]. Also wenn es jetzt wirklich um ein konkretes Thema [...] geht, [...]
beachte die Fragestellung, wie ich frage, [ ...] die Antworten die sie bringen,
mehr Themengebiete miteinbeziehe, die die Mddels interessieren. Da gibt es
ja geniigend auch schon ehm didaktische Studien, die man schon vom Stu-
dium her noch kennt, welche Themen Mddels mehr interessieren (rdusper)
und die Jungs da trotzdem genauso dabei sind [...]
(Transkript LK6 Workshop2 MAXQDA, Pos. 6)
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,Also [FEL] ist halt schon zeitaufwdndiger ja, aber ich denk, wenn man das
schiilergerecht wird, man kann nicht alles so machen ja, sonst kommt man
gar nicht mit [...] dem Stoff durch und wird dem Bildungsplan nicht gerecht,
aber ich denke ehm sich Stunden herauspicken, die man dann so machen
kann, wird auf jeden Fall so in Zukunft der Fall sein ja [...]
(Transkript LK6 Workshop2 MAXQDA, Pos. 8)

Auf Frage 3 wurde hinsichtlich des eigenen Verstindnisses zum Begriff ,Gender*
von den Lehrkréften eine hohere Sensibilitdt beziiglich der Themenwahl, insbe-
sondere fiir Schiilerinnen, mitgeteilt. Es wurde aber auch verbalisiert, dass sich
subjektiv nichts am bereits vorhandenen Verstindnis fiir Gender gedndert hat. Ins-
gesamt restimierten die Lehrkrifte, dass sie eine hohere Aufmerksamkeit bei sich
selbst wahrnehmen und fiir das zukiinftige Unterrichtshandeln mehr Aspekte in
diesem Bereich beriicksichtigen wollen.

. [...] ich wiirde sagen vielleicht Themen raussuchen, die eh/ alle interes-
sieren, und vielleicht Themen aussuchen die, die eh in dem Fall Mddchen
interessiert, weil die Jungs auch Interesse daran haben und die Mddchen
dann eher mitgenommen werden. “
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 12)

»Mhm, wiirde ich jetzt auch sagen, hat nicht gedndert. Also im ersten Work-
shop hab ich, hab ich die Begriffe gelernt, aber beim, beim letzten Mal hat
sich das jetzt nicht verdndert, eher gefestigt. Also sozusagen das Siid/, also
ich glaub verstanden zu haben worum es da geht, also um diese Summe aller
Zuschreibungen, die man den Geschlechtern eben gibt. Ahm, da war jetzt
aber im letzten Workshop nicht, nichts Zusdtzliches mehr. Wenn es das eini-
germafen trifft, dann dndert sich da halt auch nicht mehr viel [...]
(Transkript LK2 Workshop2 MAXQDA, Pos. 8)

., [...] hier bin ich auch schon sehr vorgeprdgt, und des/ deshalb war/ wars
fiir mich jetzt nichts Neues, dass ich sagen kann, huch, da war jetzt fiir mich

‘

diese Anderung, diese Anderung mit dabei. "
(Transkript LK4 Workshop2 MAXQDA, Pos. 8)

,, Also durch, durch den Workshop jetzt konkret, dass man einfach aufmerk-
samer ist im Unterricht. Dass man beim Formulieren oder Scheiben von
moglichen Aufgabenstellungen vielleicht darauf besser achtet. Also das sind
so konkrete Auswirkungen. Sprache mit den Schiilern allgemein im Unter-
richt, dass man dort mehr Wert darauf legt immer, dhm ja, nicht nur die
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Schiiler mit Schiiler anzusprechen, sondern ja auch die weibliche Form mit-
einzubeziehen, dhm, das hat sich schon verdndert.

(Transkript LK5 Workshop2 MAXQDA, Pos. 11)

. [...] jetzt gendermdfig bezogen, dass ich die Mddels mehr einbeziehe, dass
ich mehr gezielter iiberlege, wie ich die Mddels frage, WAS ich, wenn ich
den Bildungsplan angucke, fiir Méglichkeiten habe, Themen zu machen, die
auch die Mddels interessieren. Was ich dann auch schon gemacht habe in
einer Unterrichtsstunde [...] Mddels haben Thema A behandelt Jungs haben
Thema B behandelt ja, [...] gab es Thema XY ja und die Mddels haben dort
das Beispiel A behandelt und die Jungs das Beispiel B behandelt ja, also
konkret getrennt, was interessiert Mddels, was interessiert Jungs. Man hat

auch wieder getrennt besprochen, Ergebnissicherung dann bei allen.
(Transkript LK6 Workshop2 MAXQDA, Pos. 10)

In Bezug auf die subjektive Verdnderung der eigenen Genderkompetenz (Frage
4) antworteten die Lehrkréfte oft mit Bezug auf die vorherige Frage, die sie damit

auch schon als beantwortet ansahen. Es wurden einige Beispiele wiederholt und

wenig Neues hinzugefiigt, das unter Kompetenzentwicklung verstanden werden
konnte. Die Lehrkréifte bezogen sich in der Regel auf bereits vorhandenes All-

tagswissen zum Begriff und nannten Beispiele aus dem Unterrichtsgeschehen.

Die im Workshop erwidhnte Themenpassung fiir Schiiler:innen wurde von den
Lehrkréiften aufgenommen und anhand konkreter Beispiele situiert. Dies wird
insbesondere bei Lehrkraft 2 und Lehrkraft 4 deutlich:
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, Also zur Genderkompetenz bin auch tiberlegen, [...] das hatte ich glaube
ich beim letzten Termin auch schon gesagt, da tatsdchlich an dhm ge-
schlechtergetrennte Gruppen. Ahm dass halt viel mehr von einem Team, was
zusammen arbeitet nicht halt dazu kommt, dass sozusagen Rollen traditio-
nell verteilt werden. Ahm, die Jungs bauen, die Mddels schreiben. Das ist
nicht das, was ich erreichen will. Ahm, ich muss allerdings sagen, dass des,
des als also so Standardrollen gibt's auch in Jungsgruppen, oder reinen
Jungsgruppen, reinen Mddelsgruppen, da haben die oft auch immer die
gleichen Aufgaben [...]

Es soll denke ich auch darum gehen, denke ich, den Kindern ein bisschen
aus, aus diesen Zuschreibungen herauszuhelfen, das ist glaube ich der
Punkt. Da sind die geschlechtergetrennten Gruppen dann glaube ich eine
Art geschiitzter Raum. Von daher wiirde ich das, das eher favorisieren. Dass
wenn ich Teamarbeit machen lasse und auch Gruppen arbeiten lasse tiber
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einen ldngeren Zeitraum, dass ich die dann auch geschlechtergetrennt ma-
che, denn das ist dann fiir mich dann so eine dufSere Differenzierung. Es
mag auch Jungen und Mddchen geben, die gut miteinander harmonieren in
einem Team, das ist aber nicht der Regelfall. Also ich glaube, dass das des
Ofteren nicht funktioniert, gerade in den Naturwissenschaften, weil es dann

halt so verlockend ist, dann in diese Rollen zu fallen. *
(Transkript LK2 Workshop2 MAXQDA, Pos. 16)

[ ...] ich seh das ja an der Parallelklasse, ich habe alle drei Achterklassen,
und [...] da hab ich super Mddels, da hab ich super Jungs. Und ich hab [...]
Jungs die mit Naturwissenschaften wenig anfangen konnen, ich hab Mddels,
die mit Naturwissenschaften wenig anfangen konnen. Und muss gucken,
[...] dass ich die dann wirklich da [...] raushole und die Freude der Natur-
wissenschaften beibringe und dieses naturwissenschaftliche Denken dann
[...] zum Tragen bringen kann. Das ist [...] das Entscheidende. [...] dieses
Schubladendenken, [...] [das ist] nichts fiir Physik, [...] [das ist] mir vollig
fremd. Weil [ ...] jeder hat seine Begabungen und [ ...] die Frage ist halt, wie
kann ich die Begabungen bestméglich fordern.
(Transkript LK4 Workshop2 MAXQDA, Pos. 10)

Auf Ebene 3 argumentieren die Lehrkréfte auf der Ebene ihrer eigenen Handlung.
Es wurde gefragt, inwieweit sie sich schon Gedanken dazu gemacht hatten, die
Inhalte des Workshops in den eigenen Unterricht zu implementieren (Frage 5),
und inwieweit sie die Inhalte des Workshops als praxistauglich einstufen wiirden
(Frage 0).

Die Lehrkrifte antworteten zum Grofteil mit konkreten Beziigen zum aktuel-
len Unterrichtsgeschehen und gingen darauf ein, wie sie die Inhalte aus Workshop
2 dort untergebracht haben bzw. unterbringen wiirden. Es wurde hier deutlich die
Bereitschaft zur Implementierung des FELs signalisiert und es kann davon aus-
gegangen werden, dass die Lehrkréfte ihre eigene Ansicht gegeniiber dem FEL
aufgrund von Uberzeugung adaptiert haben. Es stellte sich heraus, dass durch die
eigenen Erfahrungen aus dem Workshop und der aktiven Auseinandersetzung mit
dem Material auch methodisches Vorgehen in das aktuelle Unterrichtsgeschehen
uiberfiihrt wurde.

Lehrkraft 4 erklérte, dass sie die in Workshop 2 vorgestellten Inhalte und Me-
thoden schon einsetzen wiirde, und beschrieb, wie Projektunterricht konkret im
eigenen  Unterricht  stattfinden wiirde (vgl. Transkript LK4 Work-
shop2 MAXQDA, Pos. 12 und Pos. 14).
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Die anderen Lehrkréfte antworteten wie folgt:
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. Ich hab jetzt diese Woche, das Thema Induktion, tiber ein Einstiegsbeispiel
ehm eingefiihrt, anhand von dem kontaktlosen Laden eines Handys und wir
arbeiten uns jetzt quasi von/ iiber dieses Problem an das Thema Induktion
heran. Wie funktioniert das Laden des Handys. *
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 16)

, Abwechslungsreiche Methoden einzusetzen, das heifit eh zwar immer noch
teilweise Stunden, wo ich vorgebe, wie wir vorgehen, aber auch Stunden
einfliefen zu lassen, wo es vom Thema her passt, wo das Forschen und Ent-
decken der Schiiler im Mittelpunkt steht [...]
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 18)

Ja. Ich will das mit dem Meteoriten auf jeden Fall ausprobieren. Und die
Hausaufgabe mit den Erfindern habe ich auch gestellt, aber da kommt viel-
leicht  gleich noch etwas dazu [..]* (Transkript LK2 Work-
shop2 MAXQDA, Pos. 18)

., Wir hatten diese Hausaufgabe auf, also so ein, so ein Miniprojekt oder so
ein kleines Projekt, forschend-entdeckendes Lernen zu einem bestimmten
Thema und da habe ich mir iiberlegt, was ich da machen konnte eh was zu
meinem Thema Optik passen konnte und da gibt es tatsdichlich paar Expe-
rimente, mit denen ich das, mit den ich, mit den Schiilern das machen
maochte. Konkret ehm (4) ja mit so Art Fragestellung eine Problemaufgabe,
die sie dann selber versuchen zu bearbeiten, und tiber die Rahmenbedin-
gungen muss ich mir noch tatsdchlich Gedanken machen, also was/ was
kann ich den Schiilern noch ehm anbieten, soll ich Materialien, soll ich/ also
wie weit soll ich da eh Hilfestellung geben oder soll ich gar nicht einfach
eine Problemfrage stellen und die sollen es be/ selber irgendwie bearbeiten
ehm und die Versuchsgegenstdnde soll ich da etwas anbieten oder sollen die
selber etwas erfinden, sag ich mal oder ehm sich tiberlegen. Ja, das ist noch
leider offen, also ich gucke da, ob ich da etwas finden kann, was zu meinem
Thema Optik passt. “ (Transkript LK3 Workshop2 MAXQDA, Pos. 21)

, Also, da habe ich mir schon Gedanken gemacht. Gerade bei dem erfor-
schenden-entdeckenden Lernen jetzt, diese dh Projekte, die zur Verfiigung
gestellt werden. Allerdings dh passt es jetzt im Moment nicht ganz so in dh
ja in den Schulablauf, in den Unterrichtsjahrablauf rein. Aber die werde ich
dann bei Bedarf schon immer rausziehen. Wobei ich denke, dass man jetzt
grad bei einer (Gemeinschafts-) Schule, diese Projekte sind da sehr
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anspruchsvoll und die muss ich dann schon noch verdndern dann und hier-
drauf dann ja. Aber die grundlegende Idee, ih von den ganzen Projekten

Jjetzt, finde ich sehr gut. Werde ich bestimmt im Unterricht mal umsetzen. *
(Transkript LKS Workshop2 MAXQDA, Pos. 17)

[ ...] in Anlehnung an den Workshop vom letzten Mal mit den Versuchen
und den Beispielen und den Herangehensweisen [ ...] so habe ich ja ehm die
Ausdehnung von Feststoffen gemacht [...] Also das wirklich, ich wiirde jetzt
Mal behaupten einfach mal ja sieb/sechzig/siebzig Prozent mit eingebaut
und einfach mal probiert, wie es funktioniert, und wie gesagt, es hat dann
zwar ldnger gedauert ja, aber es hat funktioniert, das heifst die W/die Inhalte
vom Workshop [...] wiirde ich jetzt mal sagen sechzig/siebzig Prozent habe
ich jetzt ehm verwendet bei der Ausdehnung von Feststoffen, ja und bin auch

‘

bereit das weiterhin so auf die Art und Weise weiter zu machen. *
(Transkript LK6 Workshop2 MAXQDA, Pos. 14)

Hinsichtlich der Praxistauglichkeit (Frage 6) bezogen sich die Lehrkrifte auf ihre
zuvor getroffenen Aussagen und betonten einzelne Aspekte als unterrichtstaug-
lich und interessant genug, um diese auszuprobieren. Dazu zdhlen die vorgestell-
ten Projekte zum FEL, deren Erprobung im Projekt ,Chain Reaction® als iiberzeu-
gend wahrgenommen wurde, und die Hinweise aus den vorgestellten Studien und
Theorien zur Themenfindung fiir Schiiler:innen. Ergidnzt wurde die Relation zum
normalen Unterricht und hier wurde auf die intensive Vorbereitung, die zu geringe
Anzahl an Unterrichtstunden, auf die Passung im Bildungsplan und die vorhan-
denen Ressourcen an der Schule verwiesen.

,,Im Workshop selber wurde ja jetzt auch auf die Methoden auch nochmal
eingegangen, wann ist es lehrerzentrierter und wann schiilerzentrierter Un-
terricht, und das noch einmal ins Bewusstsein rufen, fand ich gut. Auch die
Ansdtze die nachher diese Experimente, die vorgestellt wurden, dieses ganze
Paket kann man zumindest Stiickweise oder in Projekten durchaus umset-

zen, das fand ich gut, da nochmal Anreize zu bekommen.
(Transkript LK1 Workshop2 MAXQDA, Pos. 20)

,,[Die] Unterrichtseinheiten zur Erprobung sind mal super. Da kann man
dann dhm eben priifen, kann ich das mit dem Material, und mit den rdumli-
chen Voraussetzungen an der Schule machen oder nicht. Ahm, umso besser,
wenn die Unterrichtseinheit schon einmal jemand anderes erprobt hat dhm,
dann erfahren die ja auch eine Uberarbeitung und sind dann eben auch sind
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einige Stein schon auf dem Weg gerdumt. Also fiir sowas bin ich immer

dankbar und probiere das auch gerne aus.
(Transkript LK2 Workshop2 MAXQDA, Pos. 22)

., Praxistauglich, also die ehm das forschend-entdeckende Lernen ist ja ei-
gentlich, fiir mich war das schon vorher bekannt durch das, durch das Se-
minar, Physik-Seminar, das ich abgelegt habe und pff praxistauglich ist es
schon, man muss halt gucken, wie man, ob man zeitlich das irgendwie
durchfiihren kann, sowas ich finde das nimmt schon Zeit und, und die In-
halte miissen hab/ halt am Ende des Schuljahrs abgehakt werden und da
muss man gut planen halt, ob es passt oder nicht. Aber ich finde schon, dass
es praxistauglich ist [...]“ (Transkript LK3 Workshop2 MAXQDA, Pos.
27)

. [...] so bestimmte Projekte reinzusetzen, dass man sagen kann, dass man
hier forschend-entdeckend rangeht, ist eine gute Sache. Es setzte allerdings
ein Fachwissen voraus, dhm, finde ich jetzt insbesondere, weil man ja auch
den Bildungsplan erfiillen muss, weil sonst ist das Stricken ohne Wolle, und
da muss man halt, da muss man dann schauen, und ich denk, denk, wir miis-
sen, wir miissen an einen Lehrer denken mit 25 Stunden Deputat und diese
25 Unterrichtsstunden ist ja nicht das Einzige.

Sondern das ist ja auch noch viel nebenher, was dann nicht gezdhlt wird und
and, an anderen Schultypen ist es, ist es dann noch mehr, noch mehr Unter-
richtsbelastung. Vielleicht auch noch die auf3erunterrichtlichen Sachen mit
Elterngesprdchen und so weiter kommen auch noch mit rein, insofern muss
es so sein, dass man einen schnellen Uberblick hat, um was geht's, editier-
bar, dass es auf den eigenen Unterricht da ist und es nicht zu viel Zeit, nicht
zu viel Zeit kostet.

Dann ist es realisierbar, und dass man, dass man unterschwellige Angebote
gibt, die jetzt, um, um so zusagen das als Appetizer. Ja. Als Appetizer heifst

Jjetzt so, da kénnte doch noch etwas weiter gehen. *
(Transkript LK4 Workshop2 MAXQDA, Pos. 17)

. [...] also praxistauglich finde ich es immer gut, wenn man solche, wenn
man konkrete Aufgaben bekommt, so wie wir es immer als Hausaufgabe be-
kommen. Ah und wenn man konkrete ja Vorschlige bekommt, was man ma-
chen kann. Und nicht nur irgendwie in der Theorie was gezeigt wird, son-
dern wenn man wirklich was in die Hand bekommt. Das finde ich bei Fort-
bildungen und Workshops immer gut, wenn man dann was hat dann auch
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Und nicht nur das Thema irgendwie theoretisch behandelt wird und das
finde ich in dem Workshop oder in dem ganzen Projekt finde ich das eigent-
lich eine ganz gute Mischung. So zuerst mal diese Theorie, die dahinter
steckt, vielleicht auch ein paar neue Ansdtze, wo wir jetzt nicht kennen als
Lehrer oder wo wir einfach schon viel zu weit vom Studium weg sind.

Das finde sehr interessant, aber dann auch die Mischung mit konkreten Bei-
spielen aus dem Alltag. Sei es in Form von Videosequenzen oder dann auch
von diesen Projekten, die wir ausprobiert haben. Also das macht das fiir
mich gut ja, und dass, und da kann man sicherlich was mitnehmen und dann
hier auch umsetzten ja und man hat was davon. *
(Transkript LKS5 Workshop2 MAXQDA, Pos. 19)

., [...] die Inhalte vom zweiten Workshop auf jeden Fall, also der [...] vom
letzten Mal mit denen, wo ich ja grad schon dariiber gesprochen hab, mit
den Praxisbeispielen absolut top, was fiir uns Lehrer halt immer ehm super
toll ist, denn wirklich Praxisbeispiele, wo man dann wirklich live sieht, wie
man das machen kann. Also das hat absolut was gebracht, das war 100
Prozent genial, ja.“ (Transkript LK6 Workshop2 MAXQDA, Pos. 18)

Insgesamt lésst sich fiir Workshop 2 festhalten, dass die Lehrkréfte ein geschérf-
tes Verstindnis fiir Diversitdt und Gender entwickelt haben, was nun iiber die
Stufe des Wissens hinauszugehen scheint. Es werden konkrete Ansétze zur Adap-
tion des eigenen Unterrichtshandelns in Bezug auf Themenwahl und Methoden
angedacht, um so die Motivation der Schiiler:innen fiir das Fach zu steigern. Die
Praxistauglichkeit der Inhalte wurde von vielen Lehrkrédften besonders hervorge-
hoben und durch Aussagen zur Planung einer konkreten Unterrichtsadaption ge-
stiitzt. Im folgenden Abschnitt werden die durch die Expert:innen vorgenomme-
nen Gewichtungen der Aussagen in Form einer SensiVis grafisch aufgezeigt.
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Die Visualisierung der Sensibilisierung zu Workshop 2 (Tab. 48) zeigt deutliche
Ausschlige in den Bereichen der Methoden- und Fachkompetenzen, die auch in-
haltlich und thematisch im Workshop adressiert wurden.

Hier weisen alle Lehrkrafte Werte tiber 1,5 und damit iiber der Ebene der Ver-
netzung auf. Insbesondere Lehrkraft 1 und Lehrkraft 5 zeigen in der Visualisie-
rung der Diversititskompetenz Werte liber 2 und befinden sich damit bereits in
den Bereichen der Anwendung. Diese Tendenz ergibt sich nicht nur bei der Diver-
sitatskompetenz. Hier liegen insbesondere die Werte in den Bereichen der sozia-
len und der personlichen Kompetenz bei Lehrkraft 2, Lehrkraft 5 und Lehrkraft
6 lber 2 und damit auf der Schwelle zur Anwendung. Insbesondere Lehrkraft 6
hat iiber alle Kompetenzfelder hinweg Werte tiber 2.

Die Visualisierungen bei Lehrkraft 4 sind sowohl im Bereich der Diversitits-
kompetenz als auch im Bereich der Genderkompetenz nahezu deckungsgleich.
Es ist auffillig, dass einige Lehrkréfte keine Auspragungen im Bereich der Gen-
derkompetenz aufweisen (Lehrkraft 1, Lehrkraft 3) und auch nicht im Kompe-
tenzfeld der personlichen Kompetenz (Lehrkraft 1, Lehrkraft 2 und Lehrkraft 4).
Hier wird deutlich, dass die Passung der Interviewfragen nicht mit der hier ge-
nutzten Methode hinterfragt werden muss.

7.5. Workshop 3 — ,,Vielfalt, die begeistert*
Fachinhalte: interdisziplinir, kontextorientiert und alltagsbezogen

7.5.1. Workshop 3: Ausgewihlte Items aus dem Fragebogen

Alltagserfahrungen konnen Schiiler:innen dabei helfen, das Gelernte in einen
realen Kontext einzubetten und es somit leichter verstindlich und anwendbar zu
machen. Sie unterstiitzen Schiiler:innen dabei, die Verbindung zwischen dem,
was sie in der Schule lernen, und ihrem taglichen Leben herzustellen. Dadurch
konnen Schiiler:innen das Gelernte besser verstehen und es langer behalten. All-
tagserfahrungen konnen auch dazu beitragen, Schiiler:innen die Méglichkeit zum
Erkennen der eignen Interessen und Stérken zu geben und damit diese weiterzu-
entwickeln. Mithilfe von Alltagserfahrungen kdnnen Schiiler:innen ihre eigenen
Erfahrungen und Kenntnisse in den Unterricht einbringen und so ihre eigene Per-
spektive und ihre Meinungen mit anderen teilen. Damit konnen Alltagserfahrun-
gen bei der Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen mitwirken, in-
dem Schiiler:innen dazu ermutigt werden, mit anderen zusammenzuarbeiten und
ihre Gedanken und Gefiihle auszudriicken (Fiegert & Kunze, 2005; Oztiirk et al.,
2018; Thiel, 2008; Zendler, 2018). Das Konstrukt Alltag und Erfahrung wurde
von 451 Schiiler:innen beantwortet.
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Tab. 49: Mittelwerte des Konstrukts ,Alltag und Erfahrung®.

ltemstatistiken

Std.-
Mittelwert  Abweichung M
Alltag und Erfahrungen
1. Im Unterricht
kommen Beispiele vor, 3,00 8498 451
die ich aus meinem
Alltag kenne.

Alltag und Erfahrung 3:

Im Physikunterricht

werden wi!' oft nach 249 976 451
unseren eigenen

Erfahrungen zum Thema

gefragt.

Alltag und Erfahrung &:

Im Unterricht werden

physikalische Themen 309 918 451
mit Beispielen erklart, ' '

die ich aus meinem

Alltag kenne.

Alltag und Erfahrungen

B: Im Physikunterricht

verstehe ich Themen

besser, wenn ich diese 289 ars 451
mit meinen eigenen

Erfahrungen verbinden

kann.

Das Konstrukt ist durch eine 4er-Likert-Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 4 (trifft
voll und ganz zu) skaliert. Werden die Mittelwerte iiber alle Klassen und alle

Schiiler:innen betrachtet, so bewegen diese sich um oder iiber dem Skalenmittel-
wert von 2,5 (Tab. 49; Abb. 62).
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Alitag und Erfahrung
4,00

3,00

2,00

Mittelwert

1,00

3,07 2,47 3,11 2,91
0,00
Im Unterricht kommen Im Physikunterricht werden wir Im Unterricht werden Im Physikunterricht verstehe
Beispiele vor, die ich aus oft nach unseren eigenen physikalische Themen mit  ich Themen besser, wenn ich
meinem Alltag kenne. Erfahrungen zum Thema Beispielen erklart, die ich aus diese mit meinen eigenen
gefragt. meinem Alltag kenne. Erfahrungen verbinden kann.

Schilerinnen ® Schiiler

Abb. 62: Alltag und Erfahrung — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen iiber alle Klas-
senstufen.

Die in Abb. 62 veranschaulichten Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Lehr-
kréfte Beispiele aus den Alltagserfahrungen ihrer Schiiler:innen in den Unterricht
integrieren, jedoch insgesamt weniger haufig die Schiiler:innen nach ihren eige-
nen Erfahrungen zum Thema fragen. Insgesamt geben die Schiiler:innen an, dass
sie physikalische Themen besser verstehen, wenn diese mit ihren eigenen Erfah-
rungen verbunden werden.

Auftallig ist hier, dass die Schiilerinnen hdufiger angeben, dass im Unterricht
Beispiele und Erfahrungen aufgegriffen werden, die sie aus ihrem Alltag kennen.
Werden nun die einzelnen Klassenstufen nach Geschlechtern betrachtet, so sind
die Schiilerinnen in den Klassenstufen 7, 8 und 9 meist diejenigen, die bei den
einzelnen Items die hohere Zustimmung angegeben haben (Tab. 50). Allerdings
werden nur in Klasse 8 beim Item Alltag und Erfahrungen 1 ,, Im Unterricht kom-
men Beispiele vor, die ich aus meinem Alltag kenne* die Unterschiede zwischen
den Mittelwerten signifikant (p < 0,05). Hier gaben die Schiilerinnen (n =45;
MW =3,29; SD = 0,843, p =0,032) haufiger ihre Zustimmung als die Schiiler
(n=57;, MW =291; SD = 0,892; p=0,031).
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Tab. 50: Ubersicht der Mittelwerte nach Klassenstufe und Geschlecht zum Konstrukt , Alltag
und Erfahrung®.

Gruppenstatistilkken

Standardfehler des
Klassenstufe Geschlecht N Mittelwert  Standardabweichung Mittelwertes

7. Klasse Alltag und Erfahrungen weiblich
1: Im Unterricht
kommen Beispiele vor, o
die ich aus meinam mannlich 74 291 878 02
Alltag kenne.
Alltag und Erfahrung 3: weiblich
Im Physikunterricht 100 24 1,045 105
werden wir oft nach
unseren eigenen mannlich
Erfahrungen zum Thema 73 245 1,028 20
gefragt.
Alltag und Erfahrung &: weiblich
Im Unterricht werden 103 313 297 098
physikalische Themen
mit Beispielen erklart, mannlich
die ich aus meinem 75 293 77 113
Alltag kenne.
Alltag und Erfahrungen weiblich
B: Im Physikunterricht 104 300 1014 093
verstehe ich Themen
hesser, wenn ich diese
mit meinen eigenen
Erfahrungen verbinden
kann.

8. Klasse Alltag und Erfahrungen weiblich
1. Im Unterricht
kommen Beispiele vor, L
die ich aus meinem mannlich 57 291 a2 118
Alltag kenne.
Alltag und Erfahrung 3: weiblich
Im Physikunterricht 45 260 863 129
werden wir oft nach
unseren eigenen mannlich
Erfahrungen zum Thema 57 258 925 122
gefragt.
Alltag und Erfahrung &: weiblich
Im Unterricht werden 43 33 752 115
physikalische Themen
mit Beispielen erklirt, mannlich
die ich aus meinem 58 312 880 116
Alltag kenne.
Alltag und Erfahrungen weiblich
B: Im Physikunterricht 44 305 987 145
verstehe ich Themen
hesser, wenn ich diese
mit meinen eigenen
Erfahrungen verbinden
kann.

9. Klasse  Alltag und Erfahrungen weiblich
1: Im Unterricht
kommen Beispiele vor, L
die ich aus meinem mannlich a4 287 ars 095
Alltag kenne.
Alltag und Erfahrung 3: weiblich
Im Physikunterricht 55 256 996 134
werden wir oft nach
unseren eigenen mannlich
Erfahrungen zum Thema 84 245 937 02
gefragt.
Alltag und Erfahrung &: weiblich
Im Unterricht werden 56 3,00 972 130
physikalische Themen
mit Beispielen erklart, mannlich
die ich aus meinem 85 3m 852 092
Alltag kenne.
Alltag und Erfahrungen weiblich
B: Im Physikunterricht 56 279 1,022 137
verstehe ich Themen
hesser, wenn ich diese
mit meinen eigenen
Erfahrungen verbinden
kann.

102 in 878 087

ménnlich
75 272 509 05

45 329 843 126

ménnlich
58 288 880 B

56 302 1018 136

ménnlich
84 282 881 096
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Signifikanzen treten in Klasse 10 beim Item Alltag und Erfahrungen 1 ,,/m Un-
terricht kommen Beispiele vor, die ich aus meinem Alltag kenne* (p < 0,05) und
beim Item Alltag und Erfahrungen 6 ,, Im Physikunterricht verstehe ich Themen
besser, wenn ich diese mit meinen eigenen Erfahrungen verbinden kann* auf
(p <0,03). Die anderen Items liegen mit p = 0,6 und p = 0,9 an der Schwelle zur
Signifikanz. Aufgrund der geringen Anzahl an befragten Schiiler:innen muss die-
ses Ergebnis kritisch betrachtet werden. Interessant wére bei erneuter Durchfiih-
rung der Befragung bei mehr zehnten Klassen, ob die Items weiterhin signifikante
Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Schiiler:innen aufweisen.

Die Reliabilitdt mit Cronbachs a liegt bei 0,722 (Tab. 51) und die Itemtrenn-
schirfe im Mittel bei riw-iy= 0,52 (Tab. 52).

Tab. 51: Reliabilitidt Cronbachs a liegt fiir das Konstrukt ,Alltag und Erfahrung* bei 0,722.

Reliabiitatsstatistiken
Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems
722 4

Tab. 52: Trennschérfe des Konstrukts ,Alltag und Erfahrung* liegt im Mittel bei ri(t-i) = 0,52.

Item-Skala-Statistilien

Cronbachs
Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrgierte Alpha, wenn
wenn ltem wenn ltem ltem-Skala- [tem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Alltag und Erfahrungen 847 4 476 648 5680
1. Im Unterricht

kommen Beispiele vor,

die ich aus meinem

Alltag kenne.

Alltag und Erfahrung 3: 898 5,006 A03 721
Im Physikunterricht

werden wir oft nach

UNSEren eigensn

Erfahrungen zum Thema

gefragt.

Alltag und Erfahrung &: 837 4 559
Im Unterricht werden

physikalische Themen

mit Beispielen erklart,

die ich aus meinem

Alltag kenne.

Alltag und Erfahrungen 857 5,005
B: Im Physikunterricht

verstehe ich Themen

hesser, wenn ich diese

mit meinen eigenen

Erfahrungen verbinden

kann.

598 603

411
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Die Geschwindigkeit des Unterrichts kann ein relevanter Faktor sein, um das
erfolgreiche Lernen der Schiiler:innen sicherzustellen. Ein guter Unterricht sollte
eine angemessene Geschwindigkeit aufweisen, die es Schiiler:innen ermdoglicht,
das Gelernte zu verstehen, zu behalten und gleichzeitig ihre Aufmerksamkeit auf-
rechtzuerhalten. Eine Moglichkeit der Anpassung der Unterrichtsgeschwindig-
keit besteht bspw. darin, Schiiler:innen Zeit zu geben, die Materialien zu verar-
beiten und bei Bedarf Fragen zu stellen. Es ist auch von Bedeutung, die Ge-
schwindigkeit des Unterrichts an die Fahigkeiten und Bediirfnisse der Schiiler:in-
nen anzupassen und ggfs. die Geschwindigkeit zu verlangsamen oder zu be-
schleunigen, um sicherzustellen, dass alle Schiiler:innen erfolgreich lernen kon-
nen (Maaz & Diedrich, 2020; Piwowar et al., 2013; Syring, 2017).

Im Unterricht ist es wesentlich, Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden bereitzustellen, um zu gewéhrleisten, dass die Bediirfnisse und Féahigkei-
ten aller Schiiler:innen erfiillt werden. Dies ermdglicht es Schiiler:innen, ihre
Kenntnisse und Féahigkeiten auf ithrem eigenen Niveau zu erweitern und ihre Fort-
schritte zu verfolgen. Schwierigere Aufgaben konnen dazu beitragen, Schiiler:in-
nen herauszufordern und ihre kritischen Denkféhigkeiten zu entwickeln, indem
sie gezwungen werden, tiefer in ein Thema einzutauchen und es von verschiede-
nen Perspektiven aus zu betrachten. Herausfordernde Aufgabenstellungen kon-
nen auch dazu beitragen, Schiiler:innen dazu zu ermutigen, ihre eigenen Ldosun-
gen zu finden und ihre Problemlosungsfahigkeit auszubauen (Hoffmann-Bien-
court et al., 2010; Lockl & Schneider, 2002).

Das Konstrukt Schwierigkeitsempfinden wurde von insgesamt 456 Schiiler:innen
beantwortet. Das Konstrukt ist mit einer 4er-Likert-Skala von 1 (trifft nicht zu)
bis 4 (trifft voll und ganz zu) skaliert. In der Ubersicht der Mittelwerte iiber alle
Klassenstufen und Geschlechter hinweg ergibt sich ein insgesamt positives Bild:
Alle Mittelwerte liegen iiber dem Skalenmittelwert von 2,5 und damit im positiv
zu interpretierenden Bereich der Skala (Tab. 53).

Dies zeigt, dass die Schiiler:innen die Geschwindigkeit des Unterrichts sowie
die Aufgabenschwierigkeit als fiir ihre Féhigkeiten angemessen empfinden und
hier angaben, dass sie sowohl mit der Unterrichtsgeschwindigkeit und dem Um-
fang der Aufgaben als auch hinsichtlich des Aufgabenanspruchs gut zurechtkom-
men. Insgesamt signalisierten aber die Schiiler bei allen Items des Konstrukts auf
den Signifikanzniveaus * p < 0,05; ** p < 0,01 und *** p < 0,001 hohere Zustim-
mung als die Schiilerinnen (Abb. 63).
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Tab. 53: Mittelwerte des Konstrukts ,Schwierigkeitsempfinden.

ltemstatistiken

Std.-

Mittelwert  Abweichung M
Geschwindigkeit
Schwierigkeit 2: Im - -
Unterricht komme ich 307 92 456
gut mit.
Geschwindigkeit
Schwierigkeit 4: Die
Aufgaben im 288 876 456

Physikunterricht kann
ich in der Regel gut
ldsen.
Geschwindigkeit
Schwierigkeit 5: Im
Physikunterricht sind 280 78 456
Rechenaufgaben kein

Froblem fir mich.

Geschwindigkeit

Schwierigkeit 6 Im

Physikunterricht werde

ich oft in der 284 913 456
vorgegebenen Zeit mit

der gestellten Aufgabe

fertig.

Geschwindigkeit

Schwierigkeit 7: Die

schriftlichen Aufgaben 271 862 456
im Physikunterricht sind

leicht zu verstehen.

Werden nun die Klassenstufen zusammen mit den Geschlechtern betrachtet, so
ist zu erkennen, dass iiber alle Items hinweg die Schiiler in den Mittelwerten eine
hohere Zustimmung gaben als die Schiilerinnen. Es ist nicht klar, ob dies an den
Inhalten und Themen, an der zunehmenden Mathematisierung und Abstraktion
liegt oder ob hier Genderaspekte und Vorurteile im Kontext des Geschlechts vor-
liegen, z. B. die Annahme, dass Schiilerinnen nicht gut in Physik sind und Schiiler
sich in naturwissenschaftlichen Fachern eher besser einschitzen

Hinsichtlich auftretender Unterschiede zwischen den Mittelwerten der Ge-
schlechter zeigen sich folgende Items als signifikant:
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Schwierigkeitsempfinden: Signifikante Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern

4,00

2,00

Mittelwert

2,96

Im Unterricht komme ich gut
mit.

Abb. 63: Schwierigkeitsempfinden — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen iiber alle

Klassenstufen.

275

Die Aufgaben im

Im Physikunterricht sind

Hrk

2,38

-

2,73

flir mich. der gestellten Aufgabe fertig.

innen W Schiiler

2,58

Im Physikunterricht werde ich  Die schriftlichen Aufgaben im
Physikunterricht kann ich in der Rechenaufgaben kein Problem oft in der vorgegebenen Zeit mit Physikunterricht sind leicht zu
Regel gut I6sen.

verstehen.

e Geschwindigkeit Schwierigkeit 2 ,, Im Unterricht komme ich gut mit*“:

Klasse 7
Schiilerinnen:
Schiiler:

e Geschwindigkeit Schwierigkeit 5 ,,/m Physikunterricht sind Rechenaufga-
ben kein Problem fiir mich *":

Klasse 7
Schiilerinnen:
Schiiler:

Klasse 8:
Schiilerinnen:
Schiiler:

Klasse 9:
Schiilerinnen:
Schiiler:

e Geschwindigkeit Schwierigkeit 6 ,,Im Physikunterricht werde ich oft in

n=104

n=75

n=103
n=75
n=44
n=>58
n=>56
n=_84

MW = 3,09
MW = 3,29

MW =253
MW = 3,00
MW =220
MW =2,66
MW =230
MW =274

SD =0,774
SD = 0,673

SD = 1,008
SD = 0,944
SD = 1,002
SD = 0,849
SD = 1,077
SD = 0,893

der vorgegebenen Zeit mit der gestellten Aufgabe fertig*:
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p=0,035
p=0,031

p=0,002
p=0,002
p=0,016
p=0,019
p=0,011
p=0,014
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Klasse 7
Schiilerinnen: n=104 MW=285 SD=0,822 p=0,037
Schiiler: n=75 MW =312 SD=0915 p=0,041

e Geschwindigkeit Schwierigkeit 7 ,, Die schriftlichen Aufgaben im Physik-
unterricht sind leicht zu verstehen “:

Klasse 8:
Schiilerinnen: n=45 MW =247 SD=0,786 p=0,034
Schiiler: n=>58 MW =279 SD=0,744 p=0,035

In Klasse 10 treten beim Vergleich der Mittelwerte zwischen den Schiiler:innen
bei allen Items Signifikanzen auf (p < 0,01 bis p <0,05). Da in Klasse 10 jedoch
lediglich 20 Schiilerinnen und 18 Schiiler geantwortet haben, werden die Signifi-
kanzen hier nicht weiter betrachtet. Interessant ware aber zu sehen, ob bei einer
grofleren Stichprobe am Ende der Sekundarstufe I diese Signifikanzen beibehal-
ten werden konnen oder ob sich hier aufgrund des héheren Anspruchs beziiglich
der Mathematisierung und Abstraktion des Fachs die Werte grundsitzlich dndern.
Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass die Mittelwertsunterschiede zwi-
schen den Schiilerinnen und den Schiilern mehr als 0,5 Skalenpunkte betragen
und die Schiilerinnen hier deutlich ablehnender geantwortet haben als die Schiiler.
Die Reliabilitdt mit Cronbachs a liegt bei 0,831 (Tab. 54) und die Itemtrenn-
schérfe im Mittel bei ri¢iy= 0,63 (Tab. 55).

Tab. 54: Reliabilitit Cronbachs a liegt fiir das Konstrukt ,Schwierigkeitsempfinden® bei 0,831.

Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems

831 5

Laut den vorliegenden Daten werden die Geschwindigkeit und Schwierigkeit des
Physikunterrichts von den meisten Schiiler:innen als angemessen wahrgenom-
men. Generell haben die Schiiler hier die hohere Zustimmung gegeben (deutlich
iiber MW = 2.5), wihrend die Schiilerinnen oftmals unterhalb des Skalenmittel-
werts liegen und somit die Geschwindigkeit und Schwierigkeit als anspruchsvol-
ler empfinden als die Schiiler.
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Tab. 55: Trennschérfe des Konstrukts ,Schwierigkeitsempfinden® liegt im Mittel bei ri(t-i) =
0,63.
ltem-Skala-Statistilcen

Cronhachs
Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Kaorrigierte Alpha, wenn
wenn ltem wenn ltem [tem-Skala- [tem
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen

Geschwindigkeit 11,03 8,258
Schwierigkeit 2: Im

Unterricht komme ich

gut mit.

Geschwindigkeit 1123 7495
Schwierigkeit 4: Die

Aufgaben im

Physikunterricht kann

ich in der Regel gut

lésen.

Geschwindigkeit 11 50 =T 593 811
Schwierigkeit 5: Im

Physikunterricht sind

Rechenaufgaben kein

Problem fir mich.

Geschwindigkeit 1127 7980
Schwierigkeit 6: Im

Physikunterricht werde

ich oft in der

vorgegebenen Zeit mit

der gestellten Aufgabe

fertig.

Geschwindigkeit 11,39 7 B04 EE1 789
Schwierigkeit 7: Die

schriftlichen Aufgaben

im Physikunterricht sind

leicht zu verstehen.

565 816

7.5.2. Workshop 3: Ebene 1 — Erwartungen und Reaktion der Lehrkriifte

In Kap. 3.2.3 wurden die Erwartungen der Lehrkréifte an Workshop 3 in Abb. 26
und die unmittelbaren Reaktionen in Form eines Feedbacks mit Mentimeter in
Abb. 28 vorgestellt. Die Erwartungen der Lehrkrifte richteten sich auf Informa-
tionen hinsichtlich des Interesses an fachpraktischen Inhalten, neuer Impulse und
Methoden sowie des Einbezugs der Alltags- und Lebenswelt der Schiiler:innen.

Das Feedback nach dem Workshop fiel positiv und iiberdurchschnittlich gut aus
(Abb. 28). Die Lehrkrifte wahlten bei allen zur Verfiigung stehenden Aspekten
Werte auf dem Mittel der Skala (3) oder dariiber aus. Sie restimierten den Work-
shop damit positiv und gaben an, dass ihnen dieser sehr gut gefallen hat und die
Inhalte interessant waren. Sowohl Methoden als auch prisentierte Umsetzungs-
moglichkeiten wurden von den Lehrkriften positiv aufgenommen. In Bezug auf
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sinnvolle Beschéftigung und den Alltagsbezug zu ihren Schiiler:innen war ihre
Zustimmung etwas verhaltener.

Im Interview nach vier Wochen konnten sich die Lehrkrifte detailliert an In-
halte erinnern und diese genau beschreiben. Sie nannten die inhaltliche und me-
thodische Verkniipfung sowie die Moglichkeit, selbst an den Materialien arbeiten
und diese ausprobieren zu konnen. Sie sahen in den mitgegebenen Materialien
hohes Potenzial, die Schiiler:innen fiir naturwissenschaftlich-technische Inhalte
zu motivieren, und planten, diese konkret in den Unterricht einzubinden.

,,Besonders interessant fand ich die vorgestellten verschiedenen Moglich-
keiten, wie Fachunterricht gestaltet werden kann, diesen programmierbaren
Chip, den wir da mitbekommen haben, zum Beispiel oder auch diese Wet-
terstation, die man mit den Schiilern programmieren kann, und da zu sehen,
was kann ich alles damit machen, welche Moglichkeiten gibt es, um, wenn
man dann mal einen Puffer hat oder Zeit hat, sich mal intensiver damit zu
beschdftigen, einfach dass man das schon mal im Hinterkopf hat und das
dann auch im Unterricht sinnvoll einsetzen kann, das fand ich ziemlich toll

[...]"
(Transkript LK1 Workshop3 MAXQDA, Pos. 4)

. [Es] gab [...] einen Vortrag vom Kollegen dort und [den] fand interessant
[...] es war iiber eine Studie [iiber] eine Befragung, Schiilerinnen und Schii-
ler [wurden] gefragt, [...] fiir was sie sich interessieren in Naturwissen-
schaft, also spezifisch welche Themen, und da gab es ja zum Teil grofie Un-
terschiede, was jetzt Mddchen und Jungs betrifft. An das kann ich mich er-
innern und an [...] die Programmierung von diesem Gerdt, was wir auch
mitbekommen haben, an das kann ich mich erinnern, das hat Spaf} gemacht
[...]“ (Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 4)

., Besonders interessant fand ich die praktischen Aufgaben, die wir hatten.
Mit dieser Wetterstation das einzurichten, das fand ich sehr interessant. Und
da bin ich auch sehr motiviert. Oder wir beide, mein Kollege und ich, das
hier an der Schule umzusetzen. Und interessant fand ich au/, find ich immer
bei jedem Workshop auch, diese wissenschaftlichen Beleuchtungen, wo man
bisschen kriegt. Oder Hintergriinde, wo man bisschen mitkriegt, mit den
Statistiken, die fand ich auch dieses Mal ganz interessant. “
(Transkript LKS Workshop3 MAXQDA, Pos. 5)

Insgesamt ldsst sich auf Ebene 1 festhalten, dass die Lehrkréfte sich gut und de-
tailliert an die Inhalte aus Workshop 3 erinnern konnten und mit den Angeboten
zufrieden schienen. Besonders hervorgehoben wurde die Maoglichkeit,
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fachpraktisch titig zu werden und die angebotenen Materialien gemeinsam aus-
zuprobieren. Die Lehrkrifte vermuteten, dass durch diese Materialien Interesse
geweckt und Motivation threr Schiiler:innen gefordert werden kann. Der Aspekt
einer ggfs. zeitintensiven Vorbereitung und Umsetzung wurde erwéhnt.

7.5.3. Workshop 3: Ebene 2 und 3 — Lernen und Handeln der Lehrkrifte

Ebene 2, das Lernen der Lehrkrifte, wird iiber die Abfrage des Verstindnisses zu
den Begriffen ,Diversitit* im Allgemeinen und im Fachunterricht, ,Gender* so-
wie die subjektive Kompetenzentwicklung in diesen beiden Bereichen beschrie-
ben.

Die Antworten der Lehrkrifte zeigten, dass der Diversititsbergriff nun weiter
gefasst wird und auch die Interessen der Schiiler:innen sowie deren soziale und
kulturelle Hintergriinde einschlieft. Es wurde auf sprachliche Barrieren von
Schiiler:innen hingewiesen, die neu an der Schule sind oder Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) lernen. Hier wurde insbesondere bei Lehrkraft 2 deutlich, dass sie
sich mit der Thematik {iber den Workshop hinaus auseinandergesetzt hatte:

., [...] dass die Schiiler sehr verschiedene Hintergriinde und auch sehr viele
Moglichkeiten mitbringen. Grad im Fachunterricht auf DaZ bezogen jetzt,
[...] hab ich Schiiler, die zuhause gerne basteln und dann einfach [...] von
einer Woche tiber das Wochenende auf die néichste Woche dann Fortschritte
machen, indem [ ...] was sie auch in der Schule erarbeiten kénnen, aber sie
haben [...] da einfach PRIVAT viel Zeit aufgewendet, wihrend andere halt
gar keine Motivation haben da zuhause was zu tun [...] also das muss ich
irgendwo [...] miteinbauen, beriicksichtigen kann ja nicht jeder von, von
jedem Thema gleich begeistert sein.

[A]ufserdem ist natiirlich die Herangehensweise an manchen Dingen Un-
terschied manche probieren halt schnell aus, manche brauchen halt einfach
ldnger oder trauen sich nicht irgendwas ehm irgendwas grad was Hand-
werkliches zu machen, weil sie Angst haben was falsch zu machen. [...]
manche sind eher der Typ, der durch LESEN lernt, manche lernen im Ge-
spréich dazu und lassen sich was erkldren, also da ist eine grofse Vielfalt. Je
besser man seine Schiiler kennt, desto mehr kann man drauf eingehen. *
(Transkript LK2 Workshop3 MAXQDA, Pos. 5)

Lehrkraft 3 thematisierte zusétzlich im Bereich der Diversitdt im Fachunterricht
., die verschiedenen Stdrken und Schwdchen der Schiiler ehm die verschiedenen
Interessen der Schiiler da ist es vielfiltig, egal ob Mddchen oder Jungs, das wiirde
ich so, ja beschreiben “ (Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 6).
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Auch Lehrkraft 5 zeigte ein erweitertes Verstindnis fiir Diversitdt und beschrieb
sich selbst als offener und sensibler, da ihr hdufiger Aspekte auffallen wiirden als
noch wenige Wochen zuvor, und sie erlduterte dies an einem konkreten Beispiel
aus dem Berufsalltag:

Diversitit im Allgemeinen dhm, ich werde immer offener und stofse immer
wieder auf Inhalte, wo man bisher gar nicht so wahrgenommen hat. Jetzt
gings zum Beispiel, gestern oder vorgestern, darum, mit den Schiilern ein
Formular auszufiillen.

Und dann wird gefragt, mdinnlich, weiblich und divers. Solche Dinge fallen
mir jetzt viel mehr auf. Die Schiiler fragen dann auch nach. Und ehm des
finde ich gut oder das kann man sagen, dass das jetzt durch diesen Work-
shop entstanden ist.

Und im Speziellen, hier im Unterricht, man iiberlegt sich dann manchmal
schon auch, macht sich Gedanken wie man sich vorbereitet. Zum Beispiel
bin ich jetzt Verbindungslehrer und hab jetzt organisiere gerade den Win-
tersporttag tiber die SMV und da mussten wir einen Elternbrief schreiben
und die Riickmeldung heifpt halt: meine TOCHTER, mein SOHN. Und jetzt,
wie schreibe ich das weiter? Mein diverses Kind? Oder soll man das iiber-
haupt da oder nicht? Da sind auch noch so bisschen, ja da war, also auf
solche Probleme oder auf solche Kleinigkeiten stolpert man dann oder
kommt man dann, wenn man so etwas macht. Und das éffnet einem schon
bisschen die Augen, finde ich, ja.*
(Transkript LKS Workshop3 MAXQDA, Pos. 7)

In der Reflexion der eigenen Entwicklung der Diversitdtskompetenz bemerkten
die Lehrkréfte Verdnderungen in Bezug auf einen sensibleren Einsatz der Sprache
im Unterricht und kommunizierten, dass sie auf eine Anpassung der Aufgaben-
stellung achten, sodass alle Schiiler:innen diese auch verstehen kénnen. Von
Lehrkraft 1 wurde hier argumentiert, dass ,,nicht das Fachliche [...] momentan
das Problem [ist], sondern das Verstehen der Aufgabe, weil das nicht die Mutter-
sprache ist, ist das Problem und da darauf zu achten, das hat mir der Workshop
auf jeden Fall schon gebracht* (Transkript LK1 Workshop3 MAXQDA, Pos.
8).

Lehrkraft 2 hingegen ist sich nicht sicher, ob die Verdnderung durch die Inhalte
des Workshops eingetreten ist oder ob sich das eventuell iiber die Jahre aufgebaut
hat:

[ ... ] zu sagen warum weif3 ich jetzt wegen irgendwas Bescheid, ob das am
Workshop liegt oder nicht, ehm kann ich nicht sagen, deswegen habe ich da
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kein konkretes Beispiel, also ich bilde mir ein, dass, dass, dass ich das sehe,
wie unterschiedlich die Schiilerin ist, und versuche das auch zu berticksich-
tigen, aber ich kann jetzt nicht das nicht auf einen speziellen Input zuriick-
fiihren, das hat sich glaub im/im Laufe der Jahre aufgebaut.
(Transkript LK2 Workshop3 MAXQDA, Pos. 7)

Verschiedene Alltagserfahrungen der Schiiler:innen und diese im Unterricht ver-
mehrt zu berticksichtigen, reflektierte Lehrkraft 3 und flihrte weiter aus, dass sie

sich nun in der Lage fiihlt, die Unterschiede zwischen den Geschlechtern besser

wahrzunehmen.

[...] die Schiiler kommen mit unterschiedlichen Alltagserfahrungen eh hier
in meinen Unterricht und da ist ein Alltag von einem Schiiler, jetzt wenn
verglichen mit Schiilerinnen, schon Unterschiede zu erkennen und das wirkt
sich vielleicht auch ehm oder sollte ich beriicksichtigen beim, beim Lehren,
indem ich vielleicht Beispiele nehme, alltagsbezogene Beispiele nehme, die
vielleicht fiir, fiir beide Geschlechter fiir alle entsprechend sind, also viel im
Unterricht habe ich jetzt nicht viel verdndert an meinem, an meinem Ver-
halten, sage ich mal, ich achte nur darauf, ehm sprachlich mich korrekt zu
ehm zu interpretieren, zu erwdhnen Schiilerinnen und Schiiler und ansons-
ten komme ich halt immer mit ehm immer mit der Frage in d/ in die Klasse,
okay Schiiler haben unterschiedliche Interessen ehm unterschiedliche Inte-

‘

ressen in eh in Themen in Physikthemen, ja.*
(Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 10)

Auch Lehrkraft 5 gab an, dass insbesondere die fiir den Unterricht konzipierten

kleinen Aufgaben fiir die Lehrkréfte hier von Interesse waren und die Ergebnisse
dafiir sensibilisieren, mehr auf die eigene Sprache und die eigenen Aussagen zu

achten.
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[ ...] zum Beispiel die Aufgabe mit den Wissenschaftlern zu suchen. Das
war sehr interessant, wenn man die dann mit den Schiilern, wenn man sie
einfach mal so machen ldsst, kommen sehr viele mdnnliche Personen raus.
Wenn man dann aber mit den Schiilern dariiber spricht, ah ja, und wenn
man die Schiiler bisschen sensibilisiert auch dafiir, Frauen sind auch, dann
sind die sehr neugierig und sehr offen dann auch dafiir dann auch. Nicht
nur die MADCHEN, die natiirlich speziell, dass die mal sich die mit Frauen
eher beschdiftigen.

Aber auch die JUNGS, denen fdllt das auf, wenn man sagt, zum Beispiel
Jjetzt schauen wir mal, geben wir ein, wie viel Wissenschaftler habt ihr
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gefunden, wie viel Frauen waren dabei, wie viel Mdnner waren dabei? So
diese Verhdltnisse, das ist ganz interessant. *

(Transkript LKS Workshop3 MAXQDA, Pos. 9)

Der Begriff ,Gender® wurde subjektiv mit einer hoheren Aufmerksamkeit im Be-
reich der Themenauswahl verbunden und auch der Aspekt der Sprache trat hier
hervor. Die Lehrkrifte gaben an, dass sie sich um eine Reduzierung der Stereoty-
pisierung sowie der Klischees bemiihen. Alle Lehrkréifte wiesen darauf hin, dass
sie sich ihres Sprachgebrauchs bewusster sind und eher darauf achten, sprachsen-
sibel vorzugehen sowie die Heterogenitét in der Klasse zugunsten des Unterrichts
zu nutzen.

[ -..] [Da] habe ich schon immer darauf geachtet, dass eh ich sowohl The-
men die, die Jungs als auch die Mddchen interessieren im Unterricht ein-
baue, eh das dritte Geschlecht habe ich jetzt meines Wissens nach nicht im
Unterricht, deswegen spreche ich jetzt nur von eh Jungs und Mddchen und
ja ich versuche weiterhin darauf zu achten und da sprachlich sensibler da-
mit umzugehen. “ (Transkript LK1 Workshop3 MAXQDA, Pos. 10)

., [...] ich achte mehr drauf, dass ich ehm ja, dass ich grad gegen die Stere-
otypen, Klischees arbeite, also dann wirklich zu sagen ehm ,die Forscherin
hat‘ oder so, wo ich auch sagen konnte ,der Forscher hat‘ oder so ehm
schwierig an einem konkreten Beispiel festzumachen, aber e/es stimmt, dass
in der Alltagssprache auch oft ehm so, dass man nur die mdnnliche Form

‘

verwendet und dadurch ehm verschrecke ich mitunter die Schiilerinnen.
(Transkript LK2 Workshop3 MAXQDA, Pos. 9)

., Schiiler kommen mit unterschiedlichen Kompetenzen in meinen Unterricht
und ich versuche diese Vielfalt und stell mir die Frage, wie kann ich das
fachdidaktisch zu meinem Nutzen zu machen, um sie zu fordern und zu stdr-
ken.* (Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 12)

., Mein Verstdindnis hat sich so verdndert, dass ich nicht nur die ZWEI Ge-
schlechter jetzt sehe, mdnnlich, weiblich, sondern, dass ich da selber sensi-
bilisierter dafiir bin und bisschen vorsichtiger bin immer mit dem, was ich
mache, und bisschen offener bin dann auch ja.*
(Transkript LK5 Workshop3 MAXQDA, Pos. 11)

‘

Die Verdnderung der eigenen Genderkompetenz wurde von einigen Lehrkriften
mit Verweis auf die bereits gegebenen Aussagen beantwortet. Es doppelten sich
die Anmerkungen im Hinblick auf die sprachlichen Formulierungen in den
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Aufgabenstellungen und den Unterrichtsgesprachen, jedoch in der Regel nicht
speziell fiir den Physikunterricht, sondern allgemein fiir das unterrichtliche Han-
deln.

. [...] sprachlichen Formulierung von Aufgabenstellungen und auch eh was
das Unterrichtsgesprdch angeht, dass ich da mehr darauf achte, ehm nicht
ja die Schiiler zu sagen, sondern die Schiiler und Schiilerinnen oder dieser
Gap zu lassen, ehm weil mir vorher nicht so bewusst war, dass das nicht im
Unterbewusstsein doch was bewirkt [...]
(Transkript LK1 Workshop3 MAXQDA, Pos. 12)

. [...] ich komme halt immer mit der Frage, wie kann ich beide Geschlechter
gerechtmdfsig gut Interesse sozusagen in/fiir Physik stdrken, aber auch auf-
recht halten, ich hab mitbekommen durch den Workshop, dass eben ehm also
Interesse von den Schiilerinnen immer mit der Zeit, also fiir Naturwissen-
schaft, sich ehm immer abnimmt im Verlauf der Jahre, und das aufrecht zu
erhalten, das habe ich einfach im Hinterkopf als Gedanke. *
(Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 14)

,»Meine Kompetenz hat sich insoweit verdndert, dass ich mir beim Stellen
von Arbeitsauftrdgen mehr Miihe gebe oder dass mir da das bewusst wird
erst. Dass ich zum Beispiel beim Schreiben von Elternbriefen eher in der
Funktion als Klassenlehrer oder bei anderen Schriftstiicken da eher darauf
achte. Das hat jetzt mit Physik weniger zu tun. Also das ist eher so mein
grofier Gewinn, ist jetzt nicht speziell fiir den Physikunterricht dann. Ah,
sondern eher allgemein dann wiirde ich sagen, fiir alle Bereiche dann. Im
Physikunterricht fdillt es mir auch manchmal schwer dies/ das so anzuwen-
den dann auch ja. Weil wenn es / jetzt zum Beispiel machen wir gerade in
der neunten Klasse Generatoren verschiedene da. Was soll ich da mit Gen-
der viel machen dann ja. Da ist es in anderen Fdchern viel wichtiger oder

‘

viel interessanter.
(Transkript LKS Workshop3 MAXQDA, Pos. 13)

Ebene 3, das Handeln der Lehrkrifte, wurde in einzelnen Bereichen schon in den
davor gegebenen Antworten angedeutet. Konkrete Umsetzung in der Praxis und
eine Einschédtzung der Praxistauglichkeit wurden an den Interessen der Schii-
ler:innen orientiert zusammen mit den Workshopinhalten beschrieben. Es wurde
auch fehlende Zeit fiir die Anwendung der Inhalte sowie zum Nachdenken ange-
merkt.
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Lehrkraft 2 beschrieb in der Antwort konkrete Ankniipfungspunkte an den aktu-
ellen Unterricht und offerierte auch Pléane fiir nachfolgende Themen und Klassen:

, Ehm ich werde auf jeden Fall [...] mit der [...] senseBox [...] im NwT-
Unterricht arbeiten ehm, [was jetzt eine] Klasse 9 [ist], die, die jetzt hier
eigentlich nicht teilnimmt, aber da kann ich es auf jeden Fall mal auspro-
bieren und dann kann ich vielleicht fiir die Physikklassen am am Ende des
Schuljahres, da muss ich noch, dazu miisste ich das noch ein bisschen ken-
nen lernen und dann gewinnbringend einsetzen. In NwT habe ich da jetzt
mehr Freiheiten und da kann ich einfach mi/ehm mit den Schiilern, die auch
bisschen mehr damit umgehen kénnen, die mal spielen lassen und dann ehm
am Ende des Schuljahres, was haben wir in Klasse 7 ...? Da haben wir Me-
chanik, da konnte ich zum Beispiel ein irgendwie Autolein (?) mit Ultra-
schallsensor fahren lassen und dann die Geschwindigkeit messen oder so,
das ist durchaus machbar. “ (Transkript LK2 Workshop3 MAXQDA, Pos.
13)

Lehrkraft 3 verfolgte dhnliche Plidne und beschrieb diese anhand der Worksho-
pinhalte detailliert:

. [...] [das] habe ich vor gemeinsam mit Schiilern in den Unterricht einzu-
bringen, aber das muss natiirlich thematisch passen und gerade passt es
nicht in meinem Unterricht, deswegen und zum anderen war es ja, wie, wie
ist ein Lautsprecher aufgebaut, dazu habe ich so eine Art Versuchsanleitung
ehm von dem Kollegen bekommen, das kann ich mir gut vorstellen ehm
ndchstes Jahr, wenn wir ndchstes Jahr Magnetismus besprechen, dass ich
wir das, dass ich das bisschen Einfiihre, eventuell Einfiihre ja [...]
(Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 22)

[ ...] also ich guck halt, dass ich mein Unterricht gut wie moglich vorbe-
reite, ehm dass ich Arbeitsbldtter habe, damit die Schiiler tiben konnen, ich/
Hausaufgabe und inhaltlich, dass ich fachlich korrekt spreche, aber jetzt
genderbezogen nicht wirklich, aufer dass ich halt sprachlich darauf achte
und nur den/ den Gedanken habe ehm, dass Schiiler halt unterschiedliche
Kompetenzen haben, aber darauf achte ich nicht ehm oft ans Geschlecht
oder sondern ich guck halt, dass alle das irgendwie verstehen und dabei
eventuell Spaf3 haben. “ (Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA, Pos. 26)

Lehrkraft 5 reflektierte auf der Leistungsstirke der eigenen Schiiler:innen und
argumentierte, dass die Passung richtig sein muss, damit die Schiiler:innen vom
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Unterricht profitieren. Lehrkraft 3 {iberlegte daher eher, etwas fiir besonders in-

teressierte Schiiler:innen anzubieten und hier die motivierenden Inhalte aus den

Workshops 2 und 3 mitaufzunehmen.

., [...] mit der Computerprogrammierung, wo wir letztes Mal gemacht ha-
ben. Ich denke, da kann sehr sehr motivierend sein fiir die Schiiler. Wenn
das reinpasst, wiirde ich das gerne mal ausprobieren. Aber auch die Pro-
jektarbeiten, die wir im Workshop 2 vorgestellt bekommen haben, sind sehr
interessant, wobei das sehr wissenschaftlich ist alles fiir UNSERE Schiiler
an der Gemeinschaftsschule und sehr schwierig. Das muss man dann neu
aufbereiten und eh ja also die Uberlegungen sind durchaus da, allerdings
eher so ehm fiir eine ganze Klasse das umzusetzen finde ich manchmal
schwierig. Das eher fiir interessierte Schiiler auch kénnte ich mir vorstellen.
[...] Eine Physik-AG habe ich auch schonmal gehabt. So etwas wieder zu
etablieren hier und dann mit interessierten Schiilern wirklich an solchen
Dingen zu arbeiten dann. Auch im Bezug die Programmierung auf die Lego-
League und diese Sachen dann, das wdre durchaus was, wo man in den
Schulen reinbringen konnte und wo die Schiiler bestimmt sehr sehr offen
sind, und mit Computern und Laptops zu arbeiten, zu programmieren macht

3

auch sicherlich sehr viel Spaf3 und motiviert die Schiiler.
(Transkript LKS Workshop3 MAXQDA, Pos. 15)

Auf die Frage nach der Praxistauglichkeit antworteten alle Lehrkréfte, dass die

Inhalte gut in den Unterricht passen wiirden und sie sich gut vorstellen konnen,

das auch selbst umzusetzen. Kritisch wurde die Passung im Unterricht und im
Curriculum betrachtet, hier waren sich die Lehrkrifte nicht sicher, ob die Inhalte
tatsdchlich integriert werden konnen.
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[ ...] dass von dem L/ Workshop Nummer 3 fand ich jetzt alles sehr praxis-
tauglich. Ehm wie vorher schon gesagt muss man sich da jetzt eben selber
erstmal nochmal intensiver einarbeiten, bevor ich sagen wiirde, ich be-
handle das mit Schiilern, weil dafiir brauche ich selber auch so eine gewisse
Sicherheit zu den Fragen, von dem her finde ich es einen guten Anstofs, in
welche Richtung man weiterdenken kann [...]
(Transkript LK1 Workshop3 MAXQDA, Pos. 18)

. [...] also praxistauglich ehm also ich wiirde extrem praxistauglich ist die
senseBox und auch der micro:bit ehm und auch die Unterrichtsbeispiele
von, ehm von dem Mal davor, so habe ich das Beispiel ehm Meteoriten die
Unterrichtseinheit sehr gelobt. [ ...] die Frage ist, [...] wie ich das umsetzten
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kann. Also der, der Lehrplan ist einigermafSen dicht, wo baue ich das ein?
Das ist das grofsere Beispiel als die Praxistauglichkeit, aber ich traue mir
zu ehm, dass ich [...] [das] ohne groffere Umbauten unterrichten kann [...]
man muss nur den Raum dafiir schaffen, aber als praxistauglich sehe ich
die Beispiele auf jeden Fall an. ““ (Transkript LK2 Workshop3 MAXQDA,
Pos. 15)

., Praxistauglich waren die zwei Sachen mit dem Lautsprecher, das kann
man im Unterricht einbringen und ehm die [...], senseBox glaube ich ja,
das kann man auch eh wunderbar in NwT einfiihren ehm, weil es verschiede
Daten ehm messen kann ja.* (Transkript LK3 Workshop3 MAXQDA,
Pos. 28)

. [...] Man kann viele Dinge mitnehmen. Was ich sehr interessant finde, fiir
mich jetzt, sind diese Statistiken, auch wie die Schiiler, also so wissenschaft-
liche Hintergriinde, wie die motiviert sind, in welchem Alter speziell, warum
worauf man da achten muss und sowas kann ich jetzt fiir MICH dann spe-
ziell praktisch mitnehmen oder gebe da mehr Acht darauf. Fiir die Schiiler
Jjetzt speziell ja, also diese Programmierungssachen finde ich interessant,
die im Unterricht dann zu machen.

Unabhdngig vom Thema, wenn es mal reinpasst, wenn man Stunden tibrig
hat oder als Projekt in den letzten Schultagen machen wir dann oft dann
Projekttage. Dort kénnte ich mir sowas gut vorstellen, das mit reinzuneh-
men [...]“ (Transkript LK5 Workshop3 MAXQDA, Pos. 17)

Fiir das Lernen und Handeln der Lehrkréfte zu Workshop 3 14sst sich zusammen-
fassen, dass die theoretischen und praktischen Inhalte das Denken der Lehrkréfte
angeregt hat und hier — dhnlich wie bei Workshop 2 — teils sehr konkrete Unter-
richtsadaptionen verbalisiert werden. Die Begrifflichkeit und Kompetenzent-
wicklung zu Diversitit und Gender erscheint wenig verdndert und kann eher mit
allgemeinen und aus beruflicher Erfahrung resultierenden Aussagen beschrieben
wird. Dem Begriff ,Gender® wird etwas mehr Aufmerksamkeit geschenkt, wobei
die Lehrkrifte mit Genderaspekten auf Diversitdtsfragen antworten.
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7.5.4. Workshop 3

Tab. 56: Visualisierung der Sensibilisierung pro Lehrkraft durch Workshop 3.
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Die Visualisierung der Sensibilisierung zu Workshop 3 (Tab. 56) zeigt deutliche
Ausschlige in den Bereichen der Methoden- und Fachkompetenzen, die auch in-
haltlich und thematisch im Workshop angesprochen wurden.

Sowohl im Bereich der Diversititskompetenz als auch im Bereich der Gender-
kompetenz sind die Auspragungen der Methodenkompetenz deutlich {iber dem
Wert 1,5 und damit auf der Ebene der Vernetzung von Information und Wissen.
Lehrkraft 3 und Lehrkraft 5 liegen hier sogar iiber dem Wert 2 und damit an der
Schwelle der Anwendung. Auch die Kompetenzfelder soziale und personliche
Kompetenz sind bei den Lehrkriften 1, 2 und 3 auf oder iiber dem Wert 2.

In der Visualisierung der Genderkompetenz erreichen die Lehrkréfte 2, 3 und
5 Werte von 2 bis 2,68. Workshop 3 mit seinen Inhalten des Fachunterrichts und
der Fokussierung auf Interesse und Neigung von Schiiler:innen hat hier die meis-
ten Lehrkrifte neben der Methodenkompetenz insbesondere auf den Kompetenz-
feldern soziale und personliche Kompetenz auf der Stufe der Anwendung sensi-
bilisiert.

Lehrkraft 5 weist im Vergleich mit den anderen Lehrkriften die deutlichsten

Auspriagungen auf. In der Diversitidtskompetenz sind hier die Ausschlidge in den
Kompetenzfeldern Fachkompetenz und Methodenkompetenz am grof3ten, in der
Genderkompetenz ist insgesamt die Flache des Vierecks am grof3ten. Es ist anzu-
nehmen, dass die Inhalte von Workshop 3 insbesondere fiir Lehrkraft 5 passend
und praxistauglich waren.
Lehrkraft 2 hat in ihrer Interviewaussage keinen Wert bei Fachkompetenz zuge-
ordnet bekommen. Auch hier muss ggfs. die Fragestellung im Interview konkre-
tisiert werden, damit Lehrkréfte konkret und inhaltlich passend antworten kon-
nen.
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7.6.  Workshop 4 — ,,Quo vadis?* — Berufsorientierung
in den MINT-Fichern

7.6.1. Workshop 4: Ausgewihlte Items aus dem Fragebogen

Ryan und Deci (2000) beschreiben Identifikation als einen Prozess, bei dem eine
Person ihre eigenen Wiinsche, Bediirfnisse und Interessen mit denen einer
Gruppe oder einer Person in Einklang bringt, die als wichtig oder relevant ange-
sehen werden. Identifikation kann sowohl positiv als auch negativ sein, abhangig
davon, ob die Person sich mit einer Gruppe oder Person identifiziert, die ihre ei-
genen Wiinsche und Bediirfnisse unterstiitzt oder unterdriickt.

In Bezug auf Unterricht kann Identifikation als der Prozess beschrieben werden,
bei dem Schiiler:innen ihre eigenen Wiinsche, Bediirfnisse und Interessen mit de-
nen der Schule, der Lehrkraft und/oder den Eltern in Einklang bringen. Dies kann
sowohl positiv als auch negativ sein, abhdngig davon, ob die Schule, die Lehr-
kréfte und/oder die Eltern die Wiinsche und Bediirfnisse der Schiiler:innen unter-
stiitzen oder unterdriicken (Graumann, 2002; Lipowsky et al., 2007; Riel3, W. et
al., 2012).

Der Zusammenhang zwischen Berufsorientierung und Identifikation besteht
darin, dass die Wahl eines Berufs eine wesentliche Rolle bei der Entwicklung der
personlichen Identitét einer Person spielt. Eine erfolgreiche Berufsorientierung
ermoglicht es einer Person, ihre Talente, Fahigkeiten und Interessen mit einer
Karriere zu verbinden, die zu ihr passt. Dies kann zu einem Gefiihl der Zufrie-
denheit und Erfiillung beitragen und wirkt sich somit auf die Identitétsentwick-
lung aus. Auf der anderen Seite kann eine mangelhafte Berufsorientierung zu Un-
zufriedenheit im Beruf und zu einer Identititskrise fithren (Biinning, 2013; Faul-
stich-Wieland et al., 2017; Knauf, 2009; Maschetzke, 2009; Mohr, 2021; Oechsle
et al., 2009; Richter, 2016; Rosowski, 2009; Spitzer & Groger, 2017 // 2018).
Insgesamt haben 466 Schiiler:innen das Konstrukt Identifiziert beantwortet. Das
Konstrukt ist auf einer Ser-Likert-Skala von 1 (stimmt iiberhaupt nicht) bis 5
(stimmt vollig) skaliert. Werden die Mittelwerte {iber alle Schiiler:innen und alle
Klassenstufen betrachtet, so liegen diese alle unter dem Skalenmittelwert von 3
(Tab. 57).
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Tab. 57: Mittelwerte des Konstrukts ,Identifiziert*
ltemstatistilken

Std.-
Mittelwert  Abweichung M
Identifiziert: ... weil ich 278 1273 466

damit mehr

Maglichkeiten bei der

Berufswahl habe.

Identifiziert: ... weil ich 2587 1,282 466
die Sachen, die ich hier

lerne, spater gut

gebrauchen kann.

Identifiziert: ... um 258 1,246 466
spater eine Aushildung

machen zu kinnen.

Identifiziert: ... weil ich 286 1,309 466
dann einen besseren

Job bekommen kann.

Werden die Mittelwerte zwischen den Schiiler:innen verglichen, so werden bei
allen Items die Unterschiede zwischen den Schiiler:innen auf den Niveaustufen
**p<0,01 und *** p <0,001 signifikant. Dabei haben bei jedem Item die Schiiler
signifikant hohere Zustimmung angegeben als die Schiilerinnen (Abb. 64).

[dentifiziert:
Ich lerne und arbeite im Fach Physik...
5,00
% %k %k k% %k %k %k %k %k %k
4,00 T
3,00
=
)
2
2
=
2,00
1,00
2,54 2,82 2,36 2,60
0,00
... weil ich damit mehr ... weil ich die Sachen, ... um spater eine ... weil ich dann einen
Moglichkeiten bei der die ich hier lerne, spater Ausbildung machen zu besseren Job
Berufswahl habe. gut gebrauchen kann. kénnen. bekommen kann.

Schilerinnen = Schiler

Abb. 64: Identifiziert — Vergleich der Mittelwerte von Schiiler:innen {iber alle Klassenstufen.
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Werden nun die Klassenstufen aufgeteilt nach Geschlechtern betrachtet, so zeigt
sich, dass die Schiilerinnen immer die geringere Zustimmung angegeben haben
als die Schiiler. Hinsichtlich auftretender Unterschiede zwischen den Mittelwer-

ten der Geschlechter zeigen sich folgende Items als signifikant:

e Identifiziert 1 ,,...

weil ich damit mehr Moglichkeiten bei der Berufswahl

habe *“:
Klasse 7
Schiilerinnen: n=103 MW=253 SD=1,195 p=0,015
Schiiler: n=75 MW =300 SD=1,336 p=0,018
Klasse 9:
Schiilerinnen: n=>57 MW =240 SD=1,208 p=0,020
Schiiler: n=285 MW=292 SD=1320 p=0,018

e Identifiziert3 ,, ...

¢

um spdter eine Ausbildung machen zu konnen *“:

Klasse 9:
Schiilerinnen: n=>56 MW=211 SD=1,113 p=0,004
Schiiler: n=84 MW=271 SD=1,285 p=0,003

e Identifiziert4 ,, ...

¢

weil ich dann einen besseren Job bekommen kann *“:

Klasse 9:
Schiilerinnen: n=>56 MW =225 SD=1,179 p=0,002
Schiiler: n=84 MW=295 SD=1318 p=0,001

In Klasse 10 wird lediglich das Item Identifiziert 2 ,, ... weil ich die Sachen, die
ich hier lerne, spdter gut gebrauchen kann“ mit p < 0,01 signifikant. Hier haben
allerdings lediglich 20 Schiilerinnen (MW = 2,35; SD = 1,040) und 18 Schiiler
(MW = 3,50; SD = 1,425) das Item beantwortet, sodass es hier — wie bei den an-
deren Konstrukten auch — interessant wire zu untersuchen, ob sich dieser deutli-
che Unterschied auch bei einer groBBeren Stichprobe fortsetzt.

Die Reliabilitdt mit Cronbachs o liegt bei 0,877 (Tab. 58) und die Itemtrenn-
schérfe im Mittel bei rj¢.iy= 0,63 (Tab. 59).

Tab. 58: Reliabilitidt Cronbachs a liegt fiir das Konstrukt ,Identifiziert® liegt bei 0,877.

Reliabilitédtsstatistiken
Cronbachs Anzahl der
Alpha ltems

BT 4
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Tab. 59: Trennschirfe des Konstrukts ,Identifiziert® liegt im Mittel bei ri(t-i) = 0,74.

ltem-5Skala-Statistiken

Cronhachs
Skalenmittelwert, Skalenvarianz, Korrigierte Alpha, wenn
wenn ltem wenn ltem [tem-Skala- [temn
weggelassen weggelassen Kaorrelation weggelassen
Identifiziert: ... weil ich 8,40 11,002 764 831

damit mehr

Méglichkeiten bei der

Berufswah! hahe.

ldentifiziert: ... weil ich 8,21 11572 BT BE7
die Sachen, die ich hier

lerne, spater gut

gebrauchen kann.

[dentifiziert: ... um 860 11,161 764 831
spater eine Aushildung

machen zu kinnen.

ldentifiziert: ... weil ich 8,33 10,941 742 B840
dann einen besseren

Job bekommen kann.

Es wird im Konstrukt Identifiziert deutlich, dass Schiilerinnen das Fach Physik
als weniger relevant fiir ihre berufliche Zukunft einschétzen als Schiiler. Es ist
moglich, dass hier stereotypische und gesellschaftlich geprégte soziale Rollen auf
die Antworten einwirken und Schiilerinnen bereits beim Gedanken an einen Beruf
das Fach Physik als elementaren Bestandteil von Ausbildung und Studium aus-
geschlossen haben. Dieser ungiinstigen Vorstellung konnte durch die Nennung
von Berufen in Kombination mit physikalischen Themen entgegengewirkt wer-
den, wenn eine berufliche Kontextualisierung mit dem Fachinhalt aktiv in den
Unterricht eingeplant wird. Auch der Einsatz von weiblichen Vorbildern, die aus
ithrer Berufsbiografie berichten und physikalische Inhalte mit konkreten Arbeiten
im Beruf kontextualisieren, konnte eher zu einer Identifizierung mit physikali-
schen und naturwissenschaftlich-technischen Berufen fithren und damit auch zu
einer Transparenz hinsichtlich der im Beruf zu erwartenden Aufgaben.

Im Kontext der Berufsorientierung muss auch der Einflussfaktor extrinsische
Motivation betrachtet werden. Die Auswertung der Items zur extrinsischen Mo-
tivation ist in Kapitel 7.2. zu finden.

Die Wahl eines MINT-Berufes ist hidufig auch extrinsisch durch verbalisierte
Wiinsche der Eltern (z. B. ,Spater trittst du mal in meine FuBlstapfen und wirst
Elektriker, Sohn‘ oder ,Lerne doch etwas Anstindiges, werde Friseurin,
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Tochter‘!®) oder dhnliche Aussagen von Freund:innen und Verwandten beein-
flusst. Auch haben Schiiler:innen in der Sekundarstufe I womoglich bereits eine
Berufsvorstellung, die auf Basis ihrer Selbstwirksamkeit entstanden ist. In Ein-
bezug der theoretischen Grundlage zur extrinsischen Motivation aus Kap. 7.2
konnten im Kontext der Berufsorientierung hier extrinsische Motivatoren wie Er-
folg, Karriere, monetiire Vergiitung und Ahnliches im Kontext von aussichtsrei-
chen Belohnungen fiir Anstrengung die hohen Mittelwerte bei den Schiilern er-
klaren. Die Motivation, einen Beruf zu ergreifen, kann unterschiedlich ausfallen
und Frauen und Ménner legen auf verschiedene Aspekte unterschiedlich grof3en
Wert (wie in Kapitel 2.1 bei der Wahl eines Studienfachs ausgefiihrt).

Hinzu kommt auch, dass oftmals nur die méinnliche Berufsbezeichnung genannt
wird und nicht auf eine gendergerechte Schreib- und Sprechweise geachtet wird
(Vervecken & Hannover, 2015); so konnen sich Schiilerinnen (und ,schwéchere*
Schiiler) nicht in diesem Berufsfeld sehen.

7.6.2. Workshop 4: Ebene 1 — Erwartungen und Reaktion der Lehrkrifte

Die Erwartungen der Lehrkrifte an den letzten Workshop der Interventionsreihe
konnen in Abb. 29 im Detail nachgesehen werden. Insgesamt richteten die Lehr-
krifte ihre Erwartungen auf ihre offenen Fragen zur Berufsorientierung und er-
warteten Hilfen im Bereich der Verkniipfung von Schule und Beruf sowie Stu-
dium. Von Interesse war auch, wie sich Schiiler:innen fiir diese Berufe motivieren
lassen und inwieweit hier Interessen gefordert werden konnen.

Diese Erwartungen wurden in die abschlieBende Feedbackrunde aufgenom-
men und von den Lehrkriften auf einer Skala von 1 (stimme {iberhaupt nicht zu)
bis 5 (stimme voll und ganz zu) eingeschitzt. Es zeigte sich, dass die Erwartungen
erfiillt wurden und den Lehrkriften der Workshop gefallen hat. Die Lehrkrifte
erhielten Informationen zur Berufsorientierung im Allgemeinen, konkret zu den
MINT-Féachern und zu Angeboten im Bereich der Berufsorientierung. Der Work-
shop wurde von den Lehrkréften auch als interessant wahrgenommen und als pra-
xistauglich empfunden.

Nach vier Wochen erinnerten sich die Lehrkréfte noch detailliert an Inhalte aus
dem Workshop und benannten insbesondere die Auflistung an Portalen als infor-
mativ. Es wurde angemerkt, dass durch die Thematisierung im Workshop nun im
Allgemeinen mehr Wert darauf gelegt wird, der Berufsorientierung auch im Un-
terricht mehr Beachtung zu schenken und diese mehr zu thematisieren.

1% Die Beispiele sind paraphrasierte und leicht abgewandelte Aussagen, die in Diskussionen auf Tagun-
gen im Kontext von MINT-Berufsorientierung gefallen sind.
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,[...] ich habe jetzt ein Hinweis jetzt mit der Seite, wo viel Informationen
zusammengestellt sind, dass sozusagen fiir manche Fragen zur Berufsori-
entierung ist, zentralen Anlaufpunkt habe. Dann weif3 ich, okay, ich kann
die Seite aufrufen und wahrscheinlich finde ich dann was Passendes, wenn
ich eine Frage zur Berufsorientierung habe. Jetzt war das eigentlich in den
letzten vier Wochen noch nicht der Fall und ich habe es konkret jetzt nicht
gebraucht und nachgeguckt, ich habe es mir aber gespeichert und hoffe
dann, wenn es in Richtung Berufsorientierung mal wieder geht, dass ich

dann mich erinnere, und kann, kann da eben gezielt nachgucken.
(Transkript LK2 Workshop4 MAXQDA, Pos. 3)

., Besonders interessant war fiir mich, dass eigentlich schon viel Berufsvor-
bereitungsunterricht im eigentlichen Unterricht mit drinsteckt. Dass wir
auch schon eigentlich jede Menge in den Schulen machen, wenn man so mal
hinsitzt und tiberlegt. Und dass dhm viele Bereiche aus den MINT-Fdchern

da schon mit ih einbezogen werden. *
(Transkript LKS Workshop4 MAXQDA, Pos. 3)

,.Ja besonders interessant bei dem Workshop, ja, wie soll ich sagen, dass
man im Prinzip kennen gelernt hat, dass Berufsorientierung jetzt nicht nur
im Sinne von BO oder BORS, wie es friiher hiep, stattfinden soll, sondern
dass man auch allgemein in allen Ficher, speziell aber auch in den MINT-
Fdchern, der Berufsorientierung mehr Beriicksichtigung geben sollte, auch
in Hinblick da drauf, dass dann die Mddels mehr naturwissenschaftliche
Berufe ergreifen bzw. alle, also sowohl Jungen und Mddchen, mehr in die
naturwissenschaftlichen Berufe gehen, ja also im Prinzip, die Quintessenz
daraus letzten Endens, dass was ich raus gezogen hab aus dem Workshop
dann, hm dass im Prinzip der Berufsorientierung, in den naturwissenschaft-
lichen Fdchern, mehr Beachtung geschenkt werden sollte.
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 3)

Lehrkraft 4 verwies darauf, dass an der eigenen Schule bereits viele Angebote
priasent seien und die Berufsorientierung Gegenstand des alltdglichen Unterrichts
sei. Die Beachtung der Attributionstheorie wurde von ihr positiv bewertet:

[ ...], dass man die Attributionstheorie auch nochmals anspricht, war jetzt
sicherlich eine sinnvolle Sache. Wobei das auch nichts Neues war, weil, das
klingelt noch vom Referendariat, das hat man da auch ganz ausfiihrlich be-
sprochen, und das ist auch ein Gegenstand in im alltdglichen Unterricht.
(Transkript LK4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 2).
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In der weiteren Ausfiihrung miisse man hier die Schiiler:innen lediglich durch
entsprechende Attribution motivieren, die eigenen Potenziale auszuschopfen und
zu erkennen, um an den entsprechenden Angeboten von Bildungspartner:innen
teilzunehmen.

7.6.3. Workshop 4: Ebene 2 und 3 — Lernen und Handeln der Lehrkriifte

Das Lernen der Lehrkrifte wird auf Ebene 2 dargestellt und beinhaltet die Aus-
sagen zum Verstdndnis des Begriffs ,Diversitidt® im Allgemeinen und im Fachun-
terricht (Frage 1), zur subjektiven Einschitzung der Verdnderung der eigenen
Diversitatskompetenz (Frage 2), zum verdnderten Verstindnis zum Begriff ,Gen-
der® (Frage 3) und dazu, inwieweit sich die eigene Genderkompetenz verdandert
hat (Frage 4).

Grundlegend traten keine neuen oder tieferen Verstindnisse zum Begriff
,Diversitit’ im Allgemeinen auf. Die Beschreibung des eigenen Verstindnisses
wurde auf das Einbeziehen aller zusammengefasst und wurde dahingehend er-
ginzt, dass die Lehrkrifte sich weitgehend auf Unterschiede zwischen Schiiler:in-
nen, den Interessen und der angestrebten Gleichbehandlung zwischen Méadchen
und Jungen bezogen. Die Lehrkrifte konnten aber in der Spezifizierung zum Fa-
chunterricht differenziertere Aussagen treffen. So wurden mehr individuelles Ler-
nen und individueller Unterricht erwéhnt.

. [...] sich verschiedene Haltungen gegen dem Unterrichtsthema dann ir-
gendwie einnehmen miissen und auch vielleicht gegen ehm wegen der Un-
terrichtsform ein bisschen individueller versuchen eben auf seine Weise ein

‘

bisschen Briicken zu bauen. *
(Transkript LK2 Workshop4 MAXQDA, Pos. 5)

., [...] mir geht es wirklich darum, was leisten die Schiiler, wie gehen sie an
die Sache ran. Und ja, wie sind da die Interessen da, wie kann ich Interessen
starken, und beim einen ist da das Interesse stdirker, beim anderen ist da das
Interesse stdrker. Insofern muss man dann, dann einfach schauen, wie kann
man da bestmoglich da das Potential abrufen. Und insofern, dieses indivi-
duale Eingehen, das Aufnehmen von Diversitdt, das ist, ja das ist prdsent,
und des, ja denk da hat sich auch nichts grofs gedndert, auch wenn ich das
Jjetzt nicht wortwortlich wiedergeben kann, was ich in den letzten Interviews
gegeben habe. “ (Transkript LK4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 4)
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. [...] bezogen auf Berufsvorbereitungsunterricht ist es aus meiner Erfah-
rung so, dass immer noch dh die MINT-Fdcher hauptsdchlich von Jungs eh
dhm ja besucht werden beziehungsweise bevorzugt werden. Dass die Jungs
sich eher Berufe auswdhlen, und auch ich konnte es zum Beispiel im letzten
Praktikum sehen. Ich hatte ein paar Jungs, die waren im KFZ-Bereich tdtig,
und die Mddchen eher in anderen Berufen, erzieherischen oder dhm dh Fri-
sor gab es mal. In der ja Verkdufer allgemein oder dann in Biiroberufen

dann eh sich einen Praktikumsplatz ausgewdhlt haben dann.
(Transkript LK5 Workshop4 MAXQDA, Pos. 5)

., [...] diversitirer Fachunterricht, ja die Unterschiedlichkeit zwischen Jun-
gen und Mddchen bezogen aufs Interesse am, an Physik, ja ehm und allge-
mein ja eigentlich auch ehm die Unterschiedlichkeit der Interessen beziig-
lich Jungen und Mddchen der/ nicht natiirlich auf Physik bezogen, sondern
auf allgemeine Inhalte das wdre fiir mich Diversitdt, ja, sowohl dann auch
natiirlich im Fachunterricht, die Gleichbehandlung von, wie auch allge-
mein, ja, in der Alltagswelt sage ich mal, aber auch im Fachunterricht die
Gleichbehandlung von Jungs und Mddels und die Beriicksichtigung beider
Interessen, beider Geschlechter. “
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 5)

Auch auf die Frage nach der Entwicklung der eigenen Diversititskompetenz
zeigte sich wenig Verdnderung durch den Workshop. Lediglich der Wille, hier
mehr Aspekte der Berufsorientierung in den eigenen Unterricht anhand des Bil-
dungsplans zu implementieren, wurde mehrfach gedullert, ohne weiter ins Detail
zu gehen.

[ ...] ich glaub, dass ich die Frage schon mal gehort habe, und mir ist das
immer, ich antworte glaub immer gleich und es ist schwer zu sagen, was
ehm, was habe ich durch den Workshop gelernt und was habe ich von ir-

gendwo anders her gelernt? Kann ich nicht, kann ich nicht beantworten.
(Transkript LK2 Workshop4 MAXQDA, Pos. 7)

. [...] ich denke schon, dass sich das verdndert hat. Mein Bewusstsein, mein
inneres Bewusstsein, da einfach dariiber zu schauen, wenn ich was vorbe-
reite, wenn ich Briefe schreibe, dass man eh Schiilerinnen und Schiiler im
Ganzen dann mit einbezieht. Dann eh Beispiele konkret im Unterricht fdllt
es mir manchmal auf; dass ich dann eben nur DIE SCHULERIN anspreche,
dann merke ich es selber und stolpere dariiber. Solche Dinge fallen mir im
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Prinzip ja oft auf im Unterricht dann, wenn ich so ja im Alltagsgeschdift drin
bin. “ (Transkript LK5 Workshop4 MAXQDA, Pos. 7)

[ ...] also zum letzten Thema Workshop 4 da musste ich sagen, konnte ich
das nicht realisieren oder noch nicht umsetzen, weil sich einfach noch die
Gelegenheit ergeben hat, irgendwelche Berufsorientier/ oder Inhalte der
Berufsorientierung hier jetzt in die Thematik, die wir jetzt gehabt haben
seither, einzubauen, ja, also im Prinzip, () die Kompetenz hat sich verdndert,
ja, also meine durch das, was man im Workshop dazu gelernt hat, ja, aber
konkret aber an einem Beispiel das jetzt eh sichtbar machen oder ehm kon-
kret umgesetzt wurde es noch nicht, da es sich meiner Meinung nach bis
Jjetzt, bis zum heutigen Zeitpunkt an denen Themen noch nicht ehm angebo-
ten hat.“ (Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 9)

Zu Frage 3 nach der Verdnderung des Genderbegriffs durch den Workshop ant-
worteten die Lehrkrifte mit typischen Wissensaspekten zu sozialen Rollen und
geschlechterbezogenen  Stereotypen  im  Allgemeinen  (vgl.  Tran-
skript L K2 Workshop4 MAXQDA, Pos. 9). Es wurde auch eine positive Ver-
dnderung verbalisiert, die auf eine Sensibilisierung im Bereich der sozialen und
personlichen Kompetenz hindeutet. Lehrkraft 5 beschrieb konkret an einem Bei-
spiel, dass sie nun bei Fragen an die Klasse langer auf Antworten warten und nicht
gleich die ersten Meldungen — meist von Schiilern — aufrufen, sondern eher auf
die Schiilerinnen warten wiirde:

. [...] zum Beispiel. Da hat sich das verdndert, dass man die Mddchen viel-
leicht mehr wahrnimmt dann. Wobei man schon immer versucht natiirlich
alle Schiiler miteinzubeziehen dann auch. Aber gerade, wenn es darum geht,
um knifflige Fragen im Physikunterricht zu beantworten, dass man dann
eben nicht nur die schnellen SCHULER, mdnnlichen SCHULER dran-
nimmt, sondern mal eben linger wartet und versucht bei den Mddchen
nachzufragen. Ahm so hat mich das im Prinzip schon sehr positiv dann be-
einflusst dann also, so eine Art. Ja also ich nehme selber mehr Riicksicht
darauf und versuche dann eben da das in meinen Unterricht einflieflen zu
lassen dann ja.* (Transkript LK5 Workshop4 MAXQDA, Pos. 9)

Auch die Antwort von Lehrkraft 6 bewegte sich in einer Sensibilisierung der Be-
darfe von Schiilerinnen, insbesondere im Bereich der Themenfindung und des
Interesses:

. [...] durch den Workshop, aber der Aspekt der Berticksichtigung der Inte-
ressen von Jungs und Moddels dass die auseinandergehen, in den
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Naturwissenschaften oder speziell in Physik, dass schon ja, ehm im Prinzip
auch dann, dass man dann denen Mddels mehr Beachtung schenkt, mehr
thematische Gebiete macht, die auch die Mddels interessiert ja, in dem Hin-
blick habe ich schon ein bisschen gedanklich umgeschwenkt, sag ich jetzt
mal, was jetzt den Unterricht betrifft oder was die Unterrichtsvorbereitung
betrifft ja [...].“ (Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 11)

Die Aussage wurde jedoch direkt von ihr relativiert und sie merkte an, dass die
Verdnderung weniger etwas mit den Inhalten des Workshops, sondern eher mit
der gesamten Intervention zu tun habe:

., [...] aber speziell jetzt konkret der Begriff Gender hat sich fiir mich jetzt
eigentlich nicht verdndert im Hinblick auf die Workshops jetzt oder auf die
gesamte Phase der Workshops. “
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 11)

Lehrkraft 4 hat bei sich selbst keine Verdnderung oder Entwicklung festgestellt
und begriindete dies mit bereits bekannten Informationen, geniigend Erfahrung
auf diesem Gebiet und ausreichender Pragung:

,, Ok, ich kann jetzt nicht sagen, dass da eine grofie Anderung ihm, beige-
treten ist, weil es wie gesagt nicht viel, nicht viel Neues, Neues dazukam.
[...] was heifit nicht viel Neues, ich mein im Endeffekt war das meiste be-
kannt, so muss man, muss man es besser formulieren. [..] insofern bin ich
Jjetzt nicht sensibler auf das The/ auf das Thema geworden, weil, weil gerade
durch meine Vorerfahrungen in den letzten Jahren war, war ich da auch
schon geprdgt. Insofern, insofern kann ich jetzt keine Anderungen an mir

‘

feststellen. Zumindest mal keine bewussten Anderungen.
(Transkript LK4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 6)

Die subjektive Verdnderung der Genderkompetenz (Frage 4) wurde als gescharft
bezeichnet und hier mit einer gezielten Ansprache von Schiilerinnen und der hau-
figeren Nutzung weiblicher Formen beschrieben. Auch eine zunehmende Refle-
xion der eigenen Handlung und dass im Unterricht mehr auf die Gruppenzusam-
mensetzung geachtet wurde, konnte hier aufgenommen werden.

. [...] ich bin da halt auch eigentlich geschdrft und ehm versuche halt héiu-
figer ehm ganz gezielter die, die weibliche Form zu benutzen, wenn ich die
Schiiler anspreche, um klarzumachen auch gerade in meinen Unterrichtsfa-
chern im MINT-Bereich ehm sind da auch Mddchen und Frauen aktiv, dann
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ist es halt mal die Ingenieurin oder sowas. (Transkript LK2 Work-
shop4 MAXQDA, Pos. 11)

. [...] dass ich selber mehr reflektiere iiber das, was ich mache und wie ich
es sage. Da hat sich das dh schon mal bemerkbar gemacht. Dann im Unter-
richt selber denke ich jetzt mal, gerade mache ich so eine Gruppenaufgabe
bei den neunten Klassen. Da achtete man dann auch mehr darauf dann, wie
setzen sich die Gruppen zusammen. Ahm und ja also mehr fllt mir jetzt
gerade nicht ein. “ (Transkript LK5 Workshop4 MAXQDA, Pos. 13)

Lehrkraft 6 fiihrt das eigene verdnderte Handeln folgendermallen aus:

und

., [...] der Umgang mit Genderaspekte im Unterricht [ ...] an einem Beispiel,
ich manchmal den Mddels andere Fragen stelle wie den Jungs, ja bei einem
bestimmten Themengebiet speziell zum Beispiel, dass oder Fragen halt, die
die Mddchen mehr interessieren, teilweise auch, was ich schon festgestellt
habe, leichtere Fragen den Mddels stelle, weil manche sich wirklich, was
Naturwissenschaften betrifft, schwertun oder einfach wie [...] vor einer
Mauer stehen, was Naturwissenschaften betrifft [...]
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 13)

., [...] die Genderkompetenz in der Hinsicht, dass Mddchen mehr Beachtung
geschenkt wird im naturwissenschaftlichen Unterricht, Gleichberechtigung
Jungs und Mddels und dass auch thematische Gebiete oder thematische In-
halte behandelt werden, die die Mddchen mehr interessiert, da gibt es ja
auch geniigend Studien dazu, was naturwissenschaftlich Mddels mehr inte-
ressiert, wie Jungs, ja oder wo man mit welchen Themen man Mddels mehr
motivieren kann. “ (Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 15)

Auch hier gab Lehrkraft 4 mit Bezug auf die Frage zur Genderkompetenz an, dass
sie bei sich keine Verdnderung wahrgenommen hiétte. Sie argumentierte, dass das
Thema Gender und
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o [...] dieses Genderbewusstsein [...] ja an der Hochschule schon grofs
hochgehalten [wurde] und jetzt in der Schule [...] es natiirlich jetzt in An-
fiihrungszeichen jetzt nicht so prdsent [ist] wie in der Hochschule, aber

trotzdem, trotzdem wirkt das jetzt natiirlich auch auf die Schule aus.
(Transkript LK4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 8)
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Das Handeln der Lehrkrifte auf Ebene 3 beinhaltete Aussagen zur Uberlegung,
Inhalte aus dem Workshop in den eigenen Unterricht zu implementieren (Frage
5) und die Praxistauglichkeit der Inhalte des Workshops zu priifen (Frage 6).

Die Antworten der Lehrkrifte bezogen sich in erster Linie zusammenfassend auf
alle Workshopinhalte und darauf, welche Aspekte hier besonders gut in die eigene
Unterrichtsplanung passen wiirden. Hier wurden in erster Linie Aspekte aus den
Workshops 2 (Methoden) und 3 (Fachinhalte) angesprochen, die sich mit der
praktischen Auseinandersetzung mit Materialien und den Eigenschaften der eige-
nen Klasse auseinandergesetzt hatten:

., [...] forschend-entdeckendes Lernen will ich im NwT-Unterricht auf jeden
Fall noch machen und daraus kann ich vielleicht was ableiten, wie ich das

auch insbesondere mit der senseBox jetzt im Physikunterricht unterbringen
kann [...]“ (Transkript LK2 Workshop4 MAXQDA, Pos. 13)

So beschrieb Lehrkraft 5 detailliert, welche Aspekte aus den einzelnen Work-
shops fiir sie in den Unterricht passen und unter welchen Bedingungen eine sol-
che Implementierung funktionieren konnte:

. Man merkt es ja dann auch, dass man es tagtdglich dann eben, an der
Sprache, eh an der Lehrerperson selber dann sich hinterfragt dann auch.
Dann finde ich die Projekte sehr interessant, die wir gemacht haben bei den
Workshops. Da habe ich jetzt schon [ ...] zum Beispiel bei der Projektarbeit.
[da] lasse ich gerade ein Thema bearbeiten. [...] aber auch diese [c]ompu-
tergesteuerten Dinge finde ich sehr interessant, werde ich sicher im Unter-
richt dann auch mit einbauen dann. Oder die ja das forschend-entdeckende
Lernen. Man versucht ja seinen Unterricht schon immer so in die Richtung
zu gestalten auch. Bei manchen Themen ist es eben bisschen schwierig und
mit einer Stunde Physik wird es zudem bei manchen Klassen erschwert dann
ja. Weil man ja auch moglichst viel in dem Schuljahr hinbekommen
mochte. “ (Transkript LKS5 Workshop4 MAXQDA, Pos. 15)

Auch Lehrkraft 6 fiihrte genauer aus, dass sie sich mit dem Workshop zur Berufs-
orientierung und dem neuen Thema Elektrizititslehre vorstellen kann, dass hier
Aspekte der Berufsorientierung in den Unterricht einflieBen:

., [...] der letzte Workshop jetzt wie ich schon gesagt habe, wenn's bei den
Achtern mit der E-Lehre losgeht, denke ich mir, dass ich auch die Inhalte
der Berufsorientierung, sage ich mal, was wir hier gemacht haben im letzten
Workshop, definitiv so eins zu eins umsetzen lassen, also ich wiird absolut
behaupten, dass die Sache der Berufsorientierung und die Sache von dem
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Projekt, wo wir selber experimentieren durften, sich eins zu eins top im Un-
terricht umsetzen lassen, auch bezogen auf eh andere Unterrichtsstunden,
wo man so aufziehen kann [...] “
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 17)

Lediglich Lehrkraft 4 konnte aus dem Workshop keinen Nutzen ziehen und hatte
sich dahingehend auch keine Gedanken zu einer Implementierung gemacht und
sie erklarte, dass der Umgang mit ,,Diversitdt [...] tdaglich Brot* sei (vgl. Tran-
skript L K4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 10 und 12).

Die Praxistauglichkeit des Workshops wurde auf die anderen Workshops aus-
geweitet. Die Lehrkrifte waren sich einig, dass die Inhalte aus den Workshop 2
und 3 besonders praxistauglich seien, und beschrieben detailliert Inhalte, an die
sie sich noch erinnern konnten (vgl. Transkripte von LK2 Work-
shop4 MAXQDA, Pos. 15, LK4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 14, LK5 Work-
shop4 MAXQDA, Pos. 17 und LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 19).

Einzig Lehrkraft 6 reflektierte im Workshop zur Berufsorientierung konkret In-
halte und befand:

,,Die Inhalte der Workshops ja, wie jetzt die Sache der Berufsorientierung
ja, die ja man, wo es ja wirklich zig Beispiele gibt, egal welche Themen das
jetzt ist, eh bei den Zehnern mit der Elektronik, bei den Achtern mit der
Elektrizititslehre oder wie ich vorher schon gesagt habe, wenn's dann jetzt
um die Autos geht oder um die Mechanik, mit Krdften, mit Reibung und so
weiter, da gibt es ja massig Berufsfelder die man dort in den Unterricht mit
einfliefen lassen kann, ldsst sich top umsetzen [...]
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 19)

In der Zusammenfassung der Ebenen 2 und 3 zu Workshop 4 ergab sich wenig
Veranderung in Bezug auf das Verstindnis zu den Begriffen ,Diversitit’ und
,Gender‘. Die Lehrkrifte nannten Wissensaspekte und deuteten konkrete Anwen-
dung dieses Wissens an. In der Reflexion der eigenen Kompetenzen gaben einige
Lehrkrifte an, dass sie bei sich nun eine Schérfung der Aufmerksamkeit festge-
stellt haben, was unter hohere Sensibilisierung fiir Sprache auf sozialer und per-
sonlicher Ebene eingeordnet werden kann. Trotz dieser Sensibilisierung benutz-
ten fast alle Lehrkrifte das generische Maskulinum ,Schiiler zur Beschreibung
ithrer heterogenen Klasse. Wird differenziert, so wird in der Regel geschlechter-
spezifisch von ,Jungs‘ und ,Midels‘ gesprochen. Auch verweisen die Lehrkrifte
mehr auf vorangegangene Workshopangebote und deren Inhalte und Methoden
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als auf den aktuellen Workshop. Wihrend einige Lehrkrifte sich auf der Ebene
der Information und des Wissens beim Thema Berufsorientierung artikulierten,
nannte eine Lehrkraft konkrete Beispiele, die mit curricularen Themen die The-
matisierung von berufen im Fachunterricht zulassen. Insgesamt ist festzustellen,
dass die Informationen von den Lehrkriaften unterschiedlich aufgenommen wur-
den und auch die Tauglichkeit fiir die Praxis von den Lehrkréften individuell ein-
geschitzt wurde.
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Tab. 60: Visualisierung der Sensibilisierung pro Lehrkraft durch Workshop 4.
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Die Visualisierung der Sensibilisierung zu Workshop 4 (Tab. 60) zeigt teilweise
deutliche Unterschiede in der Auspragung der Sensibilisierung von Diversitits-
kompetenz und Genderkompetenz.

Bei Lehrkraft 4 sind die Vierecke nahezu deckungsgleich und weisen Werte in
allen Kompetenzfeldern tiber 1,5 auf. Insbesondere die Kompetenzfelder soziale
Kompetenz, Methoden- und Fachkompetenz zeigen hier die grof3ten Werte,
Auch fiir Lehrkraft 5 sind in der Auspriagung der Sensibilisierung von Diversitéts-
und Genderkompetenz nahezu kongruente Vierecke zu erkennen. Hier liegen ins-
besondere die Werte der sozialen und der personlichen Kompetenz deutlich tiber
dem Wert 2 und damit auf der Ebene der Anwendung. Methoden- und Fachkom-
petenz sind weniger stark ausgepragt und befinden sich beide eher im Bereich der
Information bzw. der Vernetzung.

Fiir die Lehrkréfte 2 und 6 ergeben sich hingegen komplementire Vierecke. Wih-
rend in der Visualisierung des Sensibilisierungsgrads in der Genderkompetenz die
Werte in den Kompetenzfeldern Fach- und Methodenkompetenz besonders im
Vergleich zu den Ausprigungen in der Genderkompetenz hoch sind, fallen in der
Genderkompetenz die Werte von sozialer und personlicher Kompetenz deutlich
groBer aus und liegen auf bzw. {iber dem Wert 2 (Wissen).

7.7. Riickmeldung der Lehrkrifte zur Intervention und Auffilligkeiten

Die Lehrkrifte gaben als Antwort auf die abschlieBende Frage ,,Wie wiirden Sie
insgesamt Thre Erfahrungen und Erkenntnisse aus den besuchten Workshops zu-
sammenfassen?* insgesamt ein sehr positives Feedback und reflektierten dabei
sowohl inhaltliche Aspekte aus den Workshops als auch das eigene Lernen und
veranderte Handeln.

[...] es hat sich gelohnt, es sind bis jetzt nur kleine Sachen iibergegangen
in den tatsdchlichen Unterricht, aber ich glaub da das muss mit der, mit der
Zeit halt wachsen, also die Sinne sind auf jeden Fall geschdrft [...]
(Transkript LK2 Workshop4 MAXQDA, Pos. 17)

,,Die Erfahrungen und Erkenntnisse? [I]ch muss sagen Erkenntnisse, ich
habe gedacht, dass noch mehr beziiglich Diversitdt [...] kommt, dass [da]
noch mehr Eingehen auf die Diversitdt [...] kommt, dass man in die Rich-
tung noch stirker mal abhebt, das habe ich bei manchen Themen wie jetzt
gerade war [...] [ich] nicht bei der Attributionstheorie, war jetzt glaube ich
beim ersten oder zweiten Workshop, habe ich auch gedacht, ok, wo war jetzt
da die Diversitdt.” (Transkript LK4 Workshop4 MAXQDA, Pos. 16)

269



Kapitel 7.7 - Riickmeldung der Lehrkréfte zur Intervention und Auffalligkeiten

“Ja positiv. Ich kann einige Dinge mitnehmen. [...] mir bringt es viel, mich
selber im Unterricht ein bisschen zu reflektieren und da eben meinen Unter-
richt zu optimieren oder da mal kritisch zu bedugen, das bringt mir dann
schon viel dann. Ja und das und so Ildeen nehme ich immer mit dann, dhm
Ideen, wo sich auch wéihrend der Workshops bilden, wo ich dann im Unter-
richt dann umsetzen kann dann. Also von dem her bringt es mir viel.
(Transkript LKS Workshop4 MAXQDA, Pos. 19)

. [...] also von dem Grofiteil der Workshops ausgehe, meine Erkenntnisse,
ich fands motivierend, es war interessant ja, eh es war immer interessant
immer aufbereitet, es war wirklich praxistauglich ja [...] auch mit dem
Elektronikbaukasten, den es beim letzten Mal gab, da hab ich mal jetzt biss-
chen eingelesen, ja also es war wirklich zu 80 % jetzt meine Erkenntnisse
wirklich Dinge dabei, die ich im Unterricht umsetzen kann. Ich fand es auch
gut jetzt bei dem Projekt sagen wir mal mitgemacht zu haben, um einfach,
Jja weil es wirklich Sachen gibt, die jetzt schon zu 70 % umgesetzt hab, also
wirklich abschliefsend ja er war gut, er war motivierend und es war Praxis-
beispiel dabei, die man verwenden kann. “
(Transkript LK6 Workshop4 MAXQDA, Pos. 21)

In der Auswertung der jeweiligen Workshops zeigte sich, dass die Lehrkrifte ganz
unterschiedlich Inhalte wahrnahmen und fiir ihren Unterricht als nutzbar empfan-
den. Dies wird auch in der Visualisierung der Sensibilisierung und in der inhalt-
lichen Analyse der Aussagen deutlich.

Ausweichende Antworten

In den Transkripten der Interviews (im Anhang) wird die Schwierigkeit der in-
haltlichen Auswertung ersichtlich. Die Lehrkrifte konnten oftmals nicht konkret
auf eine Frage antworten und gerieten dadurch in eine Art Wortschwall, der in-
haltlich oftmals vom eigentlichen Aspekt der Frage divergierte und letztlich die
Frage nicht beantwortete. Auch konnten die Lehrkréfte oftmals zwischen den in-
haltlichen Aspekten der Fragen nicht differenzieren und die Antworten nicht ent-
sprechend dem Fragenschwerpunkt anpassen. Sie beschrieben oftmals oberflach-
lich aus der eigenen Berufserfahrung heraus einen allgemein gehaltenen Begriff
der Heterogenitét, ohne konkrete Beispiele zu nennen oder die Beschreibung mit
den Inhalten der Workshops zu verkniipfen. Es ist an dieser Stelle nicht ersicht-
lich, warum die Lehrkréfte ausweichend oder mit vielen Worten auf eine Frage
antworteten. Es ist mdglich, dass es an der (ungewohnten) Situation des Inter-
views, an der Formulierung der Leitfragen, an Nervositdt oder Unsicherheit in
Bezug auf die Begriffe gelegen hat.
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Eine weitere in den Interviews in Erscheinung tretende Schwierigkeit fiir die
Lehrkrifte war die Differenzierung der Aspekte aus dem Bereich Diversitdt und
aus dem Bereich Gender. Selbst mit den im ersten Workshop erlduterten Defini-
tionen und Beispielen war es den Lehrkréaften nicht méglich, die Differenzierung
aus den Workshopinhalten wahrzunehmen und zu verinnerlichen. In den meisten
Féllen haben die Lehrkréfte die beiden Begriffe vertauscht und in den jeweiligen
Interviewfragen zu Diversitdt mit Genderaspekten geantwortet und umgekehrt.
Dies kann an der Schwerpunktsetzung des Projektes liegen und hier fiir Verwir-
rung gesorgt haben. Eventuell wurden auch innerhalb der Workshops von den
Durchfiihrenden selbst die Grenzen und Zusammenhédnge nicht immer so klar
vorgestellt, wie es die Lehrkrifte gebraucht hitten. Dies miisste bei einer Wieder-
holung oder Adaption der Workshopangebote in der Durchfiihrung besser beriick-
sichtigt werden.

Praxisorientierung

Insbesondere die praxisorientierten Workshops 2 und 3 wurden von den Lehrkrit-
ten lobend erwihnt und auch Wochen spater wéihrend der Interviews thematisiert.
Hier zeigt sich die Tendenz, dass Lehrkréfte mit wenig Aufwand auf ihrer Seite
Inhalte gern umsetzen, wenn sie diese als iiberzeugend und nutzbringend wahr-
nehmen. Wenn geringe Adaptionen vorgenommen werden miissen, sind die Lehr-
krifte auch bereit, hier Zeit zu investieren. Kleine, am Bildungsplan orientierte
und ausgearbeitete Projekte lassen sich leichter in den alltdglichen Unterricht ein-
binden und erscheinen somit fiir Lehrkrifte attraktiver.

Die Kombination aus theoretischen und praktischen Beziigen zu einem Thema
zeigte sich ebenfalls als nutzbar fiir Lehrkrédfte und ermdglichte ihnen den Blick
hinter die Kulissen der Forschung. Uberzeugend waren hierbei insbesondere Er-
kenntnisse aus Studien zu Interesse und Motivation der Lernenden, die die Lehr-
krafte fiir ihren Unterricht nutzen kénnen.

Sprachresistenz

Obwohl die meisten Lehrkréfte insgesamt ein positives Resiimee zur erlebten In-
terventionsphase zogen, zeigt sich in ihrer Sprache eine Resistenz gegeniiber den
im ersten Workshop empfohlenen Sprech- und Schreibweisen. In den Interviews
wurde in der Regel konsequent ,Schiiler’ zur Beschreibung der heterogenen
Klasse genutzt. Nur in Ausnahmefillen wurde tatsdchlich die Bezeichnung
,Schiilerinnen und Schiiler* herangezogen und einzelne Geschlechter wurden mit
,Jungs‘ und ,Médels® tituliert. Dies verdeutlicht, dass Sprache zu verdndern und
fiir Sprache zu sensibilisieren — trotz entsprechender empirischer Befunde und
der verbalisierten Uberzeugung der Lehrkrifte — schwer umzusetzen ist.
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Individualitit

Obwohl die Lehrkréfte an den gleichen Angeboten teilnahmen, haben sie Inhalte
unterschiedlich wahrgenommen und verarbeitet. Aspekte, die sie iiberzeugend
fanden, wurden in den Interviews zu den Workshops und auch in anderen Inter-
views erldutert und die Inhalte verglichen. Der Zusammenhang und die Vernet-
zung innerhalb der Workshops wurden erst in der spateren Phase der Intervention
festgestellt, sodass jede Lehrkraft individuell mit den Inhalten arbeitete.

Dies wird an der individuellen Auseinandersetzung mit den zur Verfiigung ge-
stellten Materialien und Informationen deutlich: Manche Lehrkréfte konnten di-
rekt mit den Inhalten im Unterricht agieren, andere hatten noch keine Zeit dafiir
gefunden, aber eine Implementierung geplant. Inhalte mancher Workshops wur-
den von den Lehrkriften als unbrauchbar empfunden.

Die Individualitit zeigt sich auch im Grad der Sensibilisierung. Da die Lehrkréfte
zu jedem Workshop immer die gleichen Fragen gestellt bekamen, kénnen die
Aussagen und deren Inhalte miteinander verglichen und auf die Inhalte der Work-
shops bezogen werden. Die Adaption und die Wahl des Beispiels weisen hier auch
auf den Durchdringungsgrad der Inhalte hin und lassen erkennen, inwieweit die
Lehrkréfte in den Bereichen Diversitit und Gender sensibilisiert wurden. Mittels
des Expertenratings der Interviewaussagen kann daher auch grafisch dargestellt
werden, welche Inhalte und Elemente aus den Workshops bei den Lehrkriften zu
einer Sensibilisierung auf den Stufen Information, Wissen, Kénnen und Handeln
gefiihrt haben.

Entwicklung der Lehrkrifte

So individuell die Projektlehrkréfte waren, so individuell haben sie sich wéhrend
der Interventionsphase entwickelt. Fiinf der sechs Lehrkréfte zeigten liber den
Zeitraum von fiinf Monaten in den Interviews deutliche Tendenzen zur Selbstre-
flexion und nannten konkrete Aspekte, die sie an sich selbst und ihrem Unterricht
verdndern mochten. Je nach Themenschwerpunkt konnten hier auch anhand der
GrofBe und Auspragung der visualisierten Sensibilisierung die individuellen Ent-
wicklungen sichtbar gemacht werden. Wahrend die Lehrkréifte grundsatzlich auf
den Professionalisierungsebenen Information und Wissen starteten, erreichten sie
durch den Besuch der Workshopangebote die Stufen Anwendung — Konnen —
Wollen (Tab. 61 und Tab. 62). Dabei sind die Ausprdgungen individuell in den
jeweiligen Kompetenzfeldern mehr oder weniger stark.

Da Lehrkraft 2 und Lehrkraft 5 alle Workshops besucht haben, sind ihre Visu-
alisierungen vollstindig. Es zeigt sich bei beiden Lehrkriften, dass sie im Bereich
der Diversitit unterschiedlich stark sensibilisiert wurden. Wihrend bei Lehrkraft
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2 nahezu alle vier Felder gleich stark sensibilisiert wurden, mit Tendenz zu per-
sonlicher und sozialer Kompetenz, liegt bei Lehrkraft 5 zusitzlich ein starker
Ausschlag zur Fach- und Methodenkompetenz vor. Die Form der Visualisierun-
gen der Sensibilisierung im Bereich der Genderkompetenz sind bei beiden Lehr-
kraften dhnlich, wobei die Fldchen bei Lehrkraft 5 insgesamt grof3er sind.

Durch die fehlende Beobachtungsphase am Ende der Intervention konnen hier
keine Aussagen zur Stufe des Handelns getitigt werden und es ist nicht zu be-
stimmen, inwiefern das Vorhaben der Lehrkrifte, Inhalte konkret umzusetzen,
tatsdchlich im Unterricht verwirklicht wurde. Es ist aber anhand der Aussagen der
Lehrkrafte anzunehmen, dass diese hinsichtlich ihrer Unterrichtsplanung und des
allgemeinen Umgangs mit den Schiiler:innen fiir deren Diversitét sensibilisiert
wurden.
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Tab. 61: Einzel- und Uberlagerungsdarstellung der Sensibilisierungsvisualisierungen iiber alle

Workshops zur Diversitdtskompetenz.

‘Workshop 1 ‘Workshop 2 ‘Workshop 3 ‘Workshop 4 Uberlagert
Fachkompetenz Fachkempetenz Fachkompetenz Fachkompetenz
i g i g |4 g : £
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LK1 | ; flz N H Worksho i i
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Tab. 62: Einzel- und Uberlagerungsdarstellung der Sensibilisierungsvisualisierungen iiber alle
Workshops zur Genderkompetenz.

‘Workshop 1 ‘Workshop 2 ‘Workshop 3 ‘Workshop 4 Uberlagert

Fachkompatonz Fachkompetonz Fachkompelenz

Keine Teilnahme am
‘Workshop

Persanliche Kompetenz

uneduioy oyezos

Keine Teilnahme am
‘Workshop

Keine Teilnahme am
‘Workshop

Parssnlichs Kompotonz

Keine Teilnahme am
‘Workshop
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7.8. Ergebnisdarstellung
7.8.1. F1: Meinungen der Schiiler:innen zum Fach Physik

Die Ergebnisse der Studie bestédtigen den Abfall der Motivation von Schiiler:in-
nen in Physik wihrend der Schulzeit und den Interessenverlust am Fach. Es gibt
genderspezifische Stereotype, die die Erwartungshaltung gegeniiber Schiiler:in-
nen beeinflussen konnen. Die Schiiler sind tendenziell motivierter als die Schii-
lerinnen.

Das Konstrukt Amotivation zeigt auf, dass Schiiler den Physik-Unterricht als
wichtiger wahrnehmen als Schiilerinnen. Schiilerinnen gaben eine groflere Zu-
stimmung zur subjektiv wahrgenommenen Irrelevanz des Faches. Obwohl nur bei
einem Item ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern besteht,
deutet die Tendenz darauf hin, dass Schiilerinnen sich eher mit anderen Dingen
beschiftigen, wenn sich die Gelegenheit ergibt und die Aufmerksamkeit der Lehr-
kraft nicht auf ihnen liegt.

Im Bereich der Leistungszielvermeidung wollen Schiiler eher beweisen, dass
sie die Thematik verstehen. Die Neuheit des Fachs in Klasse 7 konnte den signi-
fikanten Unterschied zwischen Schiiler:innen erklaren. Die hohere Anzahl an
Schiilern in Physik kénnte zu Konkurrenzdenken und dem Wunsch fiihren, sich
zu beweisen.

Die Lehrkrifte setzen nach Meinung der Schiiler:innen im Physikunterricht
Alltagsbeispiele ein, aber fragen weniger oft die Schiiler:innen nach ihren eigenen
Erfahrungen. Die Schiilerinnen gaben an, dass sie physikalische Themen besser
verstehen, wenn diese mit ihren eigenen Erfahrungen verbunden werden.

Die meisten Schiiler:innen fanden die Geschwindigkeit und Schwierigkeit des
Physikunterrichts angemessen. Die Schiiler gaben eine hohere Zustimmung als
die Schiilerinnen an und stuften die Geschwindigkeit und Schwierigkeit des Un-
terrichts und der gestellten Aufgaben als ihren Féhigkeiten angemessen ein, wo-
gegen die Schiilerinnen den Unterricht als anspruchsvoller empfanden.

Die Schiilerinnen schitzten das Fach Physik als weniger relevant fiir ihre be-
rufliche Zukunft ein als Schiiler, moglicherweise aufgrund stereotypischer und
gesellschaftlich gepréigter Rollenbilder. Um diesem negativen Bild entgegenzu-
wirken, konnte der Unterricht Berufe in Kombination mit physikalischen Themen
kontextualisieren und weibliche Vorbilder einbeziehen, die ihre Berufsbiografie
mit physikalischen Inhalten verkniipfen.

Die im Physikunterricht bearbeiteten Fachinhalte konnten ggfs. fiir einzelne
Schiiler:innen zu abstrakt sein und die methodischen Uberlegungen sollten an die
Bediirfnisse, die Alltagserfahrungen und den Wissensstand angepasst werden.
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Auch der Einsatz von weiblichen Vorbildern und eine deutliche Herausstellung
des Nutzens physikalischer Inhalte in Berufen sollten im Unterricht berticksich-
tigt werden.

7.8.2. F2: Vorstellungen und Annahmen der Lehrkrafte
zu den Begriffen Diversitit und Gender

Vor dem ersten Workshop wurden die Lehrkréfte anonym zu ihren Annahmen und
Meinungen zu Gender und Diversitét befragt. Die Antworten wurden auf einem
Padlet geteilt, was zu einer gegenseitigen Beeinflussung fiithren konnte. Die Lehr-
krafte hatten bereits Wissen und Andeutungen von Kénnen zum Thema Diversi-
tat. Im Gegensatz dazu waren die Antworten auf die Fragen zu Gender heteroge-
ner und beinhalteten auch den Hinweis auf die Sperrigkeit des Begriffs.

Wihrend der Interventionsphase haben die Lehrkréfte ihre beruflichen Erfah-

rungen eingebracht, die aus einer Kombination aus Information, Wissen und An-
wendung bestehen. Sie haben erkannt, dass Méddchen sich mehr fiir Themen inte-
ressieren, die aus ihrer eigenen Erfahrungswelt stammen, und dass Schiiler:innen
unterschiedlich auf Fragen reagieren. Die Antworten reflektierten auch die man-
gelnde Sozialisation von Méddchen im Fachbereich Technik sowie die Bedeutung
von soziookonomischen und alltagsbezogenen Faktoren und spiegelten die Kritik
an umstiandlichen Formulierungen.
Die Antworten der Lehrkrifte zeigten eine unklare und undifferenzierte Vorstel-
lung des Begriffs ,Gender‘ im Kontext von Schule, was auf einen mangelnden
Kenntnisstand hinweist. Die Erfahrungen der Lehrkréfte deuten auf eine Diskre-
panz zwischen der Auswahl und Vermittlung von fachlichen Inhalten und der For-
derung des Interesses an als maskulin konnotierten Themen hin. Au3erdem wurde
die sprachliche Praxistauglichkeit diskutiert, einschlieBlich der Frage nach der
Notwendigkeit einer gendergerechten Sprache.

Es ldsst sich zusammenfassen, dass die Lehrkréfte zu Beginn der Interventi-
onsphase unterschiedliche Kenntnisstinde in Bezug auf die Begriffe ,Diversitit*
und ,Gender* aufwiesen, die aber alle allgemein der Stufe Information zugeordnet
werden konnen.

7.8.3. F3: Beeinflussung der Diversitits- und Genderkompetenz
durch Besuch der Workshopangebote

Unabhéngig von der individuellen Entwicklung der Lehrkréfte wurde festgestellt,
dass das Wissen um Diversitidt und Gender entweder miteinander vermischt oder
nicht mit der eigenen Kompetenzentwicklung in diesem Bereich erkannt und
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verknilipft wurde. Obwohl im ersten Workshop eine Definition fiir die im Projekt
genutzten Begriffe vorgestellt wurde, konnten die Lehrkréfte nicht klar zwischen
Diversitit und Gender unterscheiden und wussten nicht, welche Aspekte zu wel-
chem Begriff gehoren.

Trotz der Vermischung konnten die Lehrkrifte in ihrer Beschreibung Anderun-
gen verbalisieren, reflektierten diese Entwicklung der eigenen Diversitatskompe-
tenz auf methodischer und inhaltlicher Ebene und gaben an, eine Sensibilisierung
im Unterrichtshandeln wahrgenommen zu haben. Wahrend der Beschreibung der
eigenen Kompetenzverdnderung wurden Aspekte aus den unterschiedlichen
Schwerpunkten der Workshops argumentativ und planerisch genutzt, oftmals aber
in Kontexten, die eigentlich bei der Frage zur Entwicklung der Genderkompetenz
hitten genannt werden konnen. Dies wurde insbesondere in den fiir diese Frage
gewdhlten Beispielen deutlich. Vereinzelt konnten die Lehrkréfte aber auch keine
direkte Verdnderung bei sich feststellen.

Die Lehrkréfte gaben an, dass sie um Fleil und Motivation einiger Schiiler:in-
nen wissen, die zuhause viel Zeit investieren, um Fachinhalte zu lernen und zu
iiben, wéahrend andere weniger motiviert sind und zuhause nicht viel tun. Auf per-
sonlicher und sozialer Ebene zeigen einige Lehrkréfte eine Sensibilisierung fiir
die Berticksichtigung der Fahigkeiten und Bediirfnisse ihre Schiiler:innen. Sie du-
Berten, dass sie Inhalte und Methoden adaptieren und diese an die unterschiedli-
chen Herangehensweisen der Schiiler:innen anpassen. Auf methodisch-inhaltli-
cher Ebene zeigte sich dies in den getétigten Aussagen zur Beschreibung von Un-
terrichtssituationen, bei denen einige Schiiler:innen schnell experimentieren,
wihrend andere mehr Zeit bendtigen. Auch wurde erwéhnt, dass den Lehrkréften
auch unterschiedliche Lerntypen bekannt sind, z. B., dass manche durch Lesen
lernen und andere durch Gespréche. Es ist laut Aussage der Lehrkréifte wichtig,
die Schiiler:innen gut kennenzulernen, um besser auf sie einzugehen.

Die Lehrkréfte haben wihrend der Reflexion ihrer eigenen Diversitdtskompe-
tenz Veranderungen in ihrem Unterrichtshandeln bemerkt. Lehrkraft 1 gab an,
nun mehr auf die Verstdndlichkeit der Aufgabenstellung fiir alle Schiiler:innen zu
achten, wihrend Lehrkraft 2 sich nicht sicher war, ob die Verdnderungen auf den
Workshop zuriickzufiihren sind oder sich iiber die Jahre entwickelt haben. Lehr-
kraft 3 reflektierte iiber die unterschiedlichen Alltagserfahrungen der Schiiler:in-
nen und versuchte, diese vermehrt im Unterricht zu beriicksichtigen. Lehrkraft 5
betonte, dass die Aufgaben des Workshops die Lehrkrifte sensibilisiert haben,
mehr auf ihre Sprache und ihre Aussagen zu achten, insbesondere bei der Suche
nach Wissenschaftlern und beim Bewusstsein fiir Geschlechterverhiltnisse.
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Die Lehrkrifte antworteten in Bezug auf ihre eigene Genderkompetenz-Entwick-
lung oft auf Basis ihrer vorherigen Antworten. Es wurde pro Workshop wenig
Neues hinzugefiigt, sondern vor allem auf vorhandenes Alltagswissen und Unter-
richtsbeispiele zuriickgegriffen. Die in den Workshops vorgestellte Ideen, Inhalte
und Materialien wurden teilweise fiir konkrete Fachthemen in den Unterricht ein-
geplant und auch anhand der Themenpassung von den Lehrkréften aufgenom-
men. Je nach Themenschwerpunkt wurden Beispiele genannt, die fiir eine Adap-
tion genutzt werden konnen. In Workshop 2 wurde auch explizit erwihnt, dass
geschlechtergetrennte Gruppen in bestimmten Féllen sinnvoll sein konnen, um
Rollenzuschreibungen zu vermeiden und einen geschiitzten Raum zu schaffen.

Die Lehrkrifte betonten aber auch, dass es Ausnahmen geben kann und ge-
schlechtergemischte Teams ebenfalls gut funktionieren konnen, jedoch oft in den
Naturwissenschaften in Geschlechterrollen zuriickfallen.

Obwohl die Lehrkréfte explizit zur Entwicklung ihrer Diversitéts- und Gender-
kompetenz gefragt wurden, ist es aufgrund der ungenauen Aussagen der Lehr-
krafte und der Vertauschung und Vermischung der Begriffe ,Diversitit‘ und ,Gen-
der‘ schwierig, Forschungsfrage 3 genau zu beantworten. Es wird in den Aussa-
gen deutlich, dass eine Sensibilisierung zu den Begriffen ,Diversitdt® und ,Gen-
der® stattgefunden hat und auch dahingehend eine Kompetenzentwicklung er-
folgte. Diese Beeinflussung kann jedoch nicht konkret dem Bereich Diversitits-
kompetenz oder dem Bereich Genderkompetenz zugeordnet werden, dazu waren
die Aussagen zu unkonkret und zu vermischt.

7.8.4. Hauptforschungsfrage: Elemente zur Sensibilisierung
hin zu einem diversititsorientierten und gendersensiblen
Physik-Unterricht

Im Rahmen des Modellprojekts ,Teaching MINTP¢ wurden mit vier Schwer-
punktthemen die in den Unterrichtshospitationen identifizierten Stellschrauben
adressiert. Die Workshops bauten aufeinander auf und vernetzten auch innerhalb
der Konzeption bereits besprochene Aspekte. Die so erreichte Verzahnung sollte
die Lehrkrifte bei der Reflexion ihres eigenen Handelns und der Adaption ihres
Unterrichts unterstiitzen und das Lernen von Aspekten zur Diversititsorientie-
rung fordern.

Es zeigte sich in den Aussagen der Lehrkrifte, dass manche Inhalte besser im
Gedéchtnis blieben und iiberzeugender waren als andere.
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Zu diesen Inhalten zéhlen insbesondere praxisorientierte, praxistaugliche und an-
schauliche Inhalte, Methoden und Materialien, die mit eigener Aktivierung und
kognitiver Beschéftigung verbunden sind. Anhand der in Kap. 7 ausgewéhlten
Zitate aus den Interviews kann vermutet werden, dass den Lehrkriaften hier so-
wohl die eigene Aktivierung als auch die der Schiiler:innen im Unterricht wichtig
war und die nun genannten Inhalte auch im Unterricht eingesetzt werden kdnnen.
Aus Workshop 1 (Sprache, Kap. 7.3.2. und 7.3.3.) wurde von den Lehrkriften
mehrfach auch in nachfolgenden Workshopinterviews die Zitronenmethode er-
wiahnt, die ihnen anschaulich die Vielfalt und Heterogenitit innerhalb einer
Klasse vor Augen gefiihrt und sie dahingehend nochmals auf die unterschiedli-
chen Bediirfnisse der Schiiler:innen aufmerksam gemacht hatte. Hier wurde auch
der Effekt der Studie von Vervecken und Hannover (2015) erwéhnt, die die Rele-
vanz einer genauen Sprache verdeutlichte.

Fachkompetenz

zuajadwoy 9a|eizog

Personliche Kompetenz

Methodenkompetenz

Abb. 65: Workshop 1 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkriifte zur
Diversitidtskompetenz.
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In der Uberlagerung der Visualisierungssensibilisierungen der Lehrkrifte konnen
die individuellen Ausprdagungen der Lehrkrifte (helle Bereiche) und die Kernsen-
sibilisierung (Bereich mit hochster Deckkraft) sichtbar gemacht werden. Es zeigt
sich, dass im Bereich der Diversitit insbesondere die Kompetenzfelder personli-
che und soziale Kompetenz die grofiten Auspriagungen im Bereich Wissen auf-
weisen, gefolgt von Fach- und Methodenkompetenz, ebenfalls im Bereich Wis-
sen.

Fachkompetenz

Handeln

Konnen

zuajadwoy ajeizog

Personliche Kompetenz

Methodenkompetenz

Abb. 66: Workshop 1 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte
zur Genderkompetenz.

Die Kernsensibilisierung wird durch die mehrfache Uberlappung der einzelnen
Visualisierungen sichtbar und ist damit der dunkelste Bereich in Abb. 65. Hier
wird ersichtlich, dass sich dieser in den Kompetenzfeldern personliche und sozi-
ale Kompetenz im Bereich der Vernetzung (zwischen Information und Wissen)
befindet. Obwohl bei einer Lehrkraft keine Angaben von den Expert:innen im
Kompetenzfeld der personlichen Kompetenz gemacht wurde, kann dennoch ver-
mutet werden, dass auch hier eine Ausprdgung der personlichen Kompetenz
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vorliegt, aber nicht verbalisiert wurde. In der Visualisierung der Genderkompe-
tenz (Abb. 66) zeigt sich, dass die dunkelgriine Flache sich im Bereich der sozi-
alen Kompetenz befindet, die bereits tiber die Ebene des Wissens in die Ebene
des Konnens hineinreicht. Es gibt ebenfalls eine dunkle Fliche in der Ebene Wis-
sen der Methodenkompetenz.

Aus Workshop 2 (Methoden, Kap. 7.4.2. und 7.4.3.) wurde mehrfach hervorge-
hoben, dass die Beschéftigung mit dem Material, das Ausprobieren und das Zu-
riickversetzenin die Rolle Lernender fiir die Lehrkréfte iiberzeugend und praxis-
tauglich war.

Der Grad der Sensibilisierung wird in Abb. 67 deutlich. Die Visualisierung im
Bereich der Genderkompetenz zeigt deutliche Auspragungen in den Kompetenz-
feldern Fach und Methodenkompetenz. Hier finden sich auch die groBten Uber-
lappungen und damit die hochste Deckkraft um das Zentrum Information.

Fachkompetenz

zudjadwoy] 9|eIzog

Personliche Kompetenz

Methodenkompetenz

Abb. 67: Workshop 2 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte zur
Diversititskompetenz.

Auch die Auspragungen in Fach- und Methodenkompetenz sind tendenziell auf
der Ebene der Vernetzung zu finden, wobei die Methodenkompetenz deutlich eine

282



Kapitel 7.8.4 - Hauptforschungsfrage: Elemente zur Sensibilisierung

Uberlappung in der Niihe der Ebene des Wissens aufweist. In der Visualisierung
der Sensibilisierung im Kontext der Genderkompetenz zeigt Abb. 68 eine deutli-
che Auspriagung in die Kompetenzfelder soziale und personliche Kompetenz. Da
hier aber zwei Lehrkrifte keine Auspragung aufweisen, ist die Deckkraft nicht
ganz so hoch wie bei der Visualisierung der Diversititskompetenz.
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Abb. 68: Workshop 2: Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte zur
Genderkompetenz.

In Workshop 3 (Inhalte des Fachunterrichts, Kap. 7.5.3. und 7.5.4.) wurde insbe-
sondere die Kombination aus theoretischer Fundierung mit Studien und empiri-
schen Befunden sowie praxisorientierter und unterrichtstauglicher Anwendung
von den Lehrkréften hervorgehoben. Das praktische Hineinschnuppern in die fa-
chertibergreifenden Inhalte mit aktuellen Themen zu Klimaschutz und Digitalitit
erwies sich als besonders anregend fiir die Lehrkréfte.

In Abb. 69 wird deutlich, wie unterschiedlich die Inhalte aufgenommen und
verwendet wurden. Die Kernsensibilisierung findet erneut auf der Ebene der In-
formation statt, mit Auspragung in personliche und soziale Kompetenz sowie Me-
thodenkompetenz. Einzelne Lehrkrifte haben besonders starke Auspridgungen in
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Abb. 69: Workshop 3 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte zur
Diversitiatskompetenz.

diesen Bereichen und insbesondere eine Lehrkraft zeigt im Bereich der Fachkom-
petenz eine deutliche Ausprdagung, die sich der Ebene Kénnen néhert.

Fiir die Visualisierung der Genderkompetenz hingegen ergibt sich in Abb. 70 ein
relativ ausgeglicheneres Bild mit Auspriagungen in der Ebene des Handelns in
den Kompetenzfeldern soziale und personliche Kompetenz sowie Methodenkom-
petenz. Da bei einer Lehrkraft von den Expert:innen keine Angaben im Kompe-
tenzfeld Fachkompetenz gemacht wurden, ist die Deckkraft durch Uberlappung
auch in den zuvor erwiahnten Kompetenzfeldern am hochsten.
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Abb. 70: Workshop 3 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte zur
Genderkompetenz.

Insbesondere in den Interviews zu Workshop 4 wurden Aspekte aus vorangegan-
genen Workshopangeboten erwahnt und mit den aktuellen Inhalten verglichen.
Die Visualisierung der Diversitéts- und Genderkompetenz kann demnach nicht
gesondert auf die Inhalte zur Berufsorientierung zuriickgefiihrt werden, sondern
sollte eher im Kontext einer Zusammenfassung aller Angebote betrachtet werden.
In Abb. 71 ist daher auch eine geringere Kernsensibilisierung im Bereich der In-
formation zu finden, da die befragten Lehrkrifte auf die Fragen zu Workshop 4
individuell antworteten und hier Querverweise zu den vorangegangenen Inhalten
beschrieben.

Die Visualisierung zeigt entsprechend Ausprdagungen iiber die Schwelle des
Wissens in den Bereich der Anwendung auf, wobei hier zumindest zwei Lehr-
krifte deutliche Uberlappungen in Fach- und Methodenkompetenz aufweisen.
Fiir die soziale und die personliche Kompetenz ergeben sich Auspriagungen bis
zur Ebene des Wissens.
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Abb. 71: Workshop 4 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte zur
Diversititskompetenz.

In Abb. 72 wird die Visualisierung der Genderkompetenz iiber Workshop 4 auf-
gezeigt. Auch hier gilt — wie bei der Beschreibung der Diversititskompetenz von
Workshop 4 —, dass die Lehrkréfte Inhalte aus dem aktuellen Workshop mit den
vorangegangenen in Beziehung gesetzt und diese verglichen haben. Die hochste
Deckkraft findet sich im Kompetenzfeld der sozialen Kompetenz, was auf die
Inhalte zur Berufsorientierung zuriickgefiihrt werden kann. Die Lehrkrifte haben
hier vermehrt auf individuelle Aspekte der Schiiler:innen sowie auf das Erkennen
von Stiarken und die Unterstiitzung bei Schwéchen hingewiesen. Auch die Deck-
kraft im Kompetenzfeld der personlichen Kompetenz ist deutlich. Beide Kompe-
tenzfelder zeigen hier Uberlappungen im Bereich des Wissens. Individuell sind
auch die Auspragungen einzelner Lehrkrifte zu erkennen, die in die Kompetenz-
felder der Fach- und Methodenkompetenz hineinreichen.
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Abb. 72: Workshop 4 — Uberlagerung der Sensibilisierungsvisualisierungen aller Lehrkrifte zur
Genderkompetenz.

Im Folgenden werden alle {iberlagerten Visualisierungen gemeinsam betrachtet
(Tab. 63). Im Verlauf der Interventionsphase wird eine graduelle GroBenzunahme
der Visualisierung sichtbar. Wihrend bei Workshop 1 die Visualisierungen der
Lehrkrifte sich um das Zentrum Information sammeln, werden iiber die Work-
shops 2 und 3 die Kompetenzfelder ausgeweitet und die Auspridgungen reichen
bis in die Mitte der Stufe Wissen und damit in den Bereich der Anwendung. Von
Workshop 1 bis Workshop 3 sind die Auspridgungen im Bereich der Genderkom-
petenz vorwiegend viereckig und sehen sich sehr dhnlich. Fiir die Visualisierun-
gen im Bereich der Diversitdtskompetenz der Workshops 2 und 3 sind Tendenzen
in die Methoden- und Fachkompetenz hinein zu erkennen.

Der Vergleich von Workshop 4 mit den anderen Workshops zeigt aufgrund der
individuellen Wirkung der Inhalte, Methoden und Materialien der Lehrkréfte, die
im Interview Vergleiche zu den vorherigen Angeboten zogen, sowohl in der Vi-
sualisierung der Diversititskompetenz als auch in der Genderkompetenz eine
deutliche sternférmige Auspragung.
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Tab. 63: Gesamtiibersicht aller Visualisierungen, Workshops 1 bis 4 im Vergleich. Pro Feld: links

Diversitatskompetenz, rechts Genderkompetenz.

Zusjedwoyuapoyap

zumadweyuapoyian

zuajedwonuapouion

zuajedwoyuapoyiap

; Pl 2l 2l
(=5 = o ] (-5 = (=3
& H 5 5 5 3 5 7
s 5| 3 7| s 5 5
= 3 ] 3| 8 3| 2 3
; i £ i3 i
] N =] - H
uauugy UBLUGH uauugy :ua«v_
upppusH ujapuEH
zueledwoyyoey zuajadwonyaey zuaaduwioyyse4 zugjediuoyyseg
WAZ0ZIGSIL)[[E pun 1130

WRPEL-INTIA U2P Ul SUNRNUILIOSILIdY — § doysy1oAp

-mALI0)X U0y ‘rgurndizsip.aaur pequnpe — ¢ dogsyprop

zuajedwoyuapoylaw

Soziale Kompetenz

uauuoy

ujapuey

zusjadwoy syduesIad

zuagjadwoyyoey

Soziale Kompetenz

zuajadwoyuapowiap

zusjadwoyysey

zusjadwoy ayajugsiad

zuajed woyuapoLIa

Sorziale Kompetenz
zuajadwoy aysijuosiagd

UGy

ujopuEH
zuajedwoyyae

zuajadwoyuapoyiay

Soziale Kompetenz

zusjadwoyysey

zusjadwoy aysjjuesiag

JIPUIS) Pun JBIISIIAI( UOA )X3)
-0 W UL SIPUINIIP)U-PUNPIsIo — 7 doygsypropn

JBNSTIAL( PUn Rpuac) perds — 1 doyssiopn

288



Kapitel 7.8.4 - Hauptforschungsfrage: Elemente zur Sensibilisierung

Insgesamt zeigt sich, dass die Inhalte unterschiedlich auf die Lehrkrifte einwirk-
ten. Je nach Fokus einer Fortbildung konnen daher entsprechende Elemente aus
der Ebene Information und Wissen, Konnen und Handeln genutzt werden, um
Lehrkriafte im Rahmen einer Fortbildung oder Lehramtsstudierende im Rahmen
des Studiums zu speziellen Aspekten zu sensibilisieren.

Dennoch muss bei der Planung und Ausgestaltung solcher Angebote die Passung
beachtet werden. Nur Inhalte, Methoden und Materialien, die fiir Lehrkriafte und
zukiinftige Lehrkréfte tatsdchlich im Unterricht nutzbar sind, konnen Lehrkréfte
von deren Einsatz liberzeugen.

In den Workshopangeboten des Modellprojekts , Teaching MINTP* zeigte sich
auerdem die Kombination aus theoretischen Inhalten und auf diesen Theorien
aufbauenden praktischen Anwendungen als besonders sensibilisierend und wahr-
scheinlich auch forderlich fiir zukiinftige Unterrichtsplanung und -ausgestaltung.
Zusammenfassend kann anhand der vorliegenden und diskutierten Daten davon
ausgegangen werden, dass die Konzeption der Workshops des Modellprojekts so-
wohl fiir die Entwicklung der Diversitidtskompetenz als auch fiir die Entwicklung
der Genderkompetenz forderlich war. Die Lehrkréfte gaben anhand ihrer Aussa-
gen in den Interviews unterschiedlich starke Hinweise auf eine Sensibilisierung
innerhalb der beiden Kompetenzen und ihrer Aspekte.

Je nach Themenschwerpunkt konnten in der Auswertung unterschiedliche
Durchdringungsgrade der angebotenen Inhalte aufgezeigt werden, die sich auch
in der Sensibilisierungsvisualisierung der jeweiligen Lehrkraft grafisch darstellen
lieBen.

Die hier herausgearbeiteten Elemente aus den Bereichen Inhalte, Methoden und
Materialien konnen dazu eingesetzt werden, den Physik-Fachunterricht im Spe-
ziellen, aber auch den MINT-Fachunterricht im Allgemeinen diversititsorientier-
ter und gendersensibler zu gestalten.
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7.9. Grenzen der Arbeit und Gedanken zur Adaption
Eingrenzung durch Forschungsschwerpunkt des Modellprojekts

Eine grundlegende Grenze muss durch die thematische Eingrenzung aufgrund des
Modellprojekts gezogen werden. Der Fokus des Projekts lag auf dem Themenbe-
reich Gender als Faktor von Diversitit und beinhaltete nicht konkret Aspekte von
Inklusion, Lern- und Leistungsunterschieden von Schiiler:innen oder Barrieren
durch Migration. Es wurden keine Inklusionsaspekte im Sinne von korperlicher
und geistiger Beeintrachtigung behandelt oder Lernschwéchen (Dyskalkulie, Le-
gasthenie) bzw. Hochbegabung, die Einfluss auf Erfolg und positives Erleben im
MINT-Unterricht haben konnen, thematisiert. Diese Aspekte konnen auch auf die
erhobenen Daten des Fragebogens Einfluss genommen haben, da diese Aspekte
nicht berticksichtigt wurden.

Fiir das Modellprojekt und die Dissertation war dies jedoch eine notwendige Ein-
grenzung, da in der Projektlaufzeit von 3,5 Jahren sowie aufgrund der Einschrin-
kung durch die pandemiebedingten SchulschlieBungen schon Projektziele an die
neue Situation angepasst werden mussten bzw. geplante Erhebungen nicht durch-
gefiihrt werden konnten. Diese Einschrankungen betrafen auch das Dissertations-
projekt, wie in Kap. 5.2. erldutert wurde.

Auswahl der Angebote und Inhalte in den Workshops

Aus der Fiille an inhaltlichen, methodischen und materiellen Moglichkeiten zu
den identifizierten Stellschrauben musste eine Auswahl getroffen werden, die
sich mit den Zielen des Modellprojekts, dem vorhandenen Material fiir die pra-
xisorientierten Abschnitte und dem zeitlichen Rahmen der Workshops vereinba-
ren lieB. Zusdtzlich war die Passung zum Bildungsplan 2016 zu beachten und fiir
die Lehrkréfte mussten Inhalte ausgearbeitet werden, sodass diese gut und erfolg-
reich im Unterricht umgesetzt werden konnten. Damit unterlag das Angebot in-
nerhalb der Workshopthemen Begrenzungen, die eine ganzheitliche Vorstellung
aller recherchierten Aspekte ausschloss. Es konnen entsprechend nur zu den in
den Workshops thematisierten und umgesetzten Inhalten Aussagen zur Wirkung
getroffen werden. Andere Inhalte, Methoden und Materialien aus anderen Projek-
ten?, die sich mit diversititsorientierten und/oder gendersensiblen Unterrichts-
szenarien und -settings beschéaftigen, konnen nicht besprochen oder bewertet wer-
den.

20 Das BMBF hat eine Liste mit MINT-Projekten verdffentlicht, die nach Interesse und Altersgruppe sor-
tiert werden kann: https://www.bildung-forschung.digital/digitalezukunft/de/bildung/mint-allianz/alle-
mint-angebote-eltern-und-lehrer-aufgepasst/alle-mint-angebote-eltern-und-lehrer-aufgepasst node.html,
07.03.2023
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Fehlende Daten

Durch die Pandemie konnte auch das geplante Erhebungsdesign nur adaptiert
durchgefiihrt werden. Es konnte keine vollstindige Auswertung im Rahmen eines
Pra-Post-Modells durchgefiihrt werden und damit auch nicht die Wirkung der
Fortbildungsangebote auf der vierten Ebene bei den Schiiler:innen ermittelt wer-
den. Es kann demnach keine Aussage zu den tatsdchlichen Wirkungen auf die
Schiiler:innen getdtigt werden, da keine auswertbaren Daten vorliegen. Fiir eine
Wiederholung der Studie sollte daher die Infrastruktur der teilnehmenden Schu-
len im Vorfeld in Erfahrung gebracht werden und hier ggfs. ein Probe-Fragebogen
mit Ubungsaussagen vorgeschaltet werden, sodass die Schiiler:innen den Frage-
bogen sowohl in Papierform als auch in einer digitalen Version ausfiillen konnen.
Gegebenenfalls sollte allgemein iiber einen langeren Zeitraum geforscht werden,
bspw. in Form einer ldngeren Querschnittsstudie mit den gleichen Lehrkréften,
sodass fehlende Daten berechnet oder besser nachgeholt werden kdnnen.

Unterschiedliche Skalen im Fragebogen der Schiiler:innen

Der Fragebogen wurde mit zwei bereits veroffentlichten Fragebogen konzipiert,
die in der urspriinglichen Fassung nach Thomas und Miiller (2011, 2016) mit fiinf
Stufen und nach Jerusalem et al. (2009) mit vier Stufen konzipiert wurden. Es
kann beim Ausfiillen bei den Schiiler:innen daher zu Verwirrung oder auch zu
hoherer Aufmerksamkeit beim Lesen der Aussagen gekommen sein und es wurde
gefs. versehentlich unterschiedlich geantwortet. Zudem unterscheidet sich der
Sprachstil der Fragebogen trotz Anpassung einzelner Items und ist ggfs. nicht
mehr aktuell.

Eine Gleichsetzung der Skalen hétte eine weitere Pilotierung erfordert und den
Vergleich der verdftentlichten Daten mit den neu erhobenen Daten erschwert. Fiir
zukiinftige Datenerhebungen wird aber in Erwidgung gezogen, eine Angleichung
der Skalen vorzunehmen, bspw. von vier auf fiinf Antwortmdoglichkeiten, oder
gleich beide Skalen auf sechs Antwortmdglichkeiten zu erweitern, um so der Ten-
denz zur Mitte (Glaser, 2019) entgegenzuwirken und ggfs. differenziertere Aus-
sagen zu erhalten.

Einseitige Antwortmaoglichkeiten in den Fragebogen

Die Items im Fragebogen sind in der Regel positiv ausgerichtet und damit unipo-
lar. Die Zustimmung war immer auf der rechten Seite der Skala zu markieren,
wiahrend Ablehnung immer auf der linken Seite der Skala erfolgte. Um zu tiber-
priifen, ob das jeweilige Item tatsdchlich so beantwortet wurde, wie es beantwor-
tet werden sollte, hidtten im Fragebogen die Items auch negativ formuliert einge-
setzt werden miissen.
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Positiv (im Fragebogen eingesetzt)

Negativ (fehlt im Fragebogen)

Im Unterricht kommen Beispiele vor, die ich
aus meinem Alltag kenne.

Im Unterricht kommen keine Beispiele vor,
die ich aus meinem Alltag kenne.

Wenn der Fragebogen bipolar aufgebaut wére, hitten die einzelnen Items noch-

mals liberpriift werden konnen. Items, die positiv formuliert waren und eine hohe

Zustimmung hatten, miissten in ihrer negativen Formulierung entsprechend eine

hohe Ablehnung ergeben haben. Damit wire der Umfang des Fragebogens von

47 auf 94 Items und so auf doppelte Lange angewachsen. Der Fragebogen wire

somit nicht mehr im Unterricht einzusetzen gewesen, da die Schiiler:innen die
gesamte Schulstunde nur mit der Beantwortung verbracht hitten. Es wurde die
Gefahr des Ankreuzens von Mustern in Kauf genommen. Fragebdgen, die deut-
liche Muster zeigten (Tab. 64: Beispiel Musterankreuzen ), wurden aus der Auswer-

tung entfernt.

Tab. 64: Beispiel Musterankreuzen

Item 1

Item 2

Item 3

Item 4 X

Item 5 X

Item 6

Item 7
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Fehlende objektive Beobachtung der Lehrkrifte nach Interventionsphase
Es kann keine Auskuntft iiber die vorherige oder weitere Sensibilisierung der fort-
gebildeten Lehrkréfte gegeben werden und es ist keine Aussage dazu moglich,
inwieweit vorhergehende oder nachfolgende Fortbildungen das Vor- und Nach-
wissen beeinflusst haben. Die Dissertation war zum Zeitpunkt des ersten Work-
shopangebots noch in der Aufbauphase und es mangelte am nun vorhandenen
Wissen, um moglichst viele Aspekte zu beriicksichtigen. Es fehlten z. B. Fragen
zu bereits besuchten Fortbildungen und zum tatsidchlichen Vorwissen zu den The-
men Diversitit, Gender und adidquater Unterricht unter Berlicksichtigung dieser
beiden Faktoren. Fiir zukiinftige Forschungen sollte im Vorfeld ein standardisier-
ter Fragebogen an die Lehrkrifte ausgegeben werden oder es sollten entspre-
chende Interviewfragen dem Leitfaden hinzugefiigt werden, um diesem Mangel
an Information zu begegnen.

Soziale Erwiinschtheit als unberechenbarer Faktor in Interviewsituationen
Obwohl die Interviews von studentischen Hilfskriften durchgefiihrt wurden, zei-
gen sich in den Aussagen der Lehrkrifte Tendenzen zur sozialen Erwiinschtheit
sowohl gegeniiber der Promovendin als auch gegeniiber den studentischen Hilfs-
kraften. In den Interviews wurden Aussagen zum Umfang der Transkriptionsar-
beit getitigt, verbunden mit dem Hinweis, dass weitschweifiges Erzahlen vermie-
den wird. Das weist ggfs. darauf hin, dass die Ausfiihrlichkeit der Antworten da-
von beeinflusst wurde. Es ist zu vermuten, dass die Lehrkrifte hier tatsdchlich im
Sinne sozialer Erwiinschtheit die Arbeitsentlastung der interviewenden Studie-
renden auf Kosten der Informationsgabe beabsichtigten. An dieser Stelle sollte
den interviewenden Personen die Mdglichkeit gegeben werden, die Schwere der
Transkriptionsarbeit zu relativieren und auf das damit verbundene Entgelt hinzu-
weisen. Statt Schweigen sollten hier die Optionen der Erkldarung sowie der Auf-
forderung zur Informationsgabe eingerdumt werden.

Grenzen der Methode zur Visualisierung von Sensibilisierung

Die im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Sensibilisierungsvisualisierung ist mit
Daten durchgefiihrt worden, deren Passung und Geeignetheit kritisch betrachtet
werden miissen. Es ist mit den vorliegenden Daten keine errechenbare Intercoder-
reliabilitit moglich, da die Expert:innen nach der Anleitung Passagen kenntlich
gemacht haben, die fiir sie individuell wichtig erschienen und fiir die subjektive
Gewichtung geeignet waren. Um eine Intercoderreliabilitdt vornehmen zu kénnen
miisste ein neues Kategoriensystem samt Manual entwickelt werden, in dem so-
wohl fiir die Diversititskompetenz als auch fiir die Genderkompetenz auf den
Ebenen nach Wildt (2006) entsprechende Ankerbeispiele angegeben werden.
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Zwei Aspekte in der Datenerhebung haben dies nicht méglich gemacht: Zum ei-
nen sind die Fragen des Interviewleitfadens nicht konkret und prazise genug, um
hier die Lehrkréfte zu passenden Aussagen zu bewegen, die als Ankerbeispiele
dienen konnten, und zum anderen sind und zum anderen war die Testung des In-
struments sowohl wegen des hohen Aufwands als auch wegen der begrenzten
verfligbaren Zeit nicht durchfiihrbar. Trotz der nicht optimal passenden Daten ist
es dennoch moglich geworden, die unterschiedlichen Auspriagungen der Sensibi-
lisierung der Lehrkrifte iiber die Interventionszeit zu visualisieren und die Ele-
mente fiir einen diversitdtsorientierten Fachunterricht zu identifizieren. Bei bes-
serer Passung von Interviewfragen und Aussagen ist zu vermuten, dass die Visu-
alisierungen noch aussagekriftiger werden.

Berechnung der Mittelwerte zur Erstellung der Visualisierungen

Die Berechnung der Mittelwerte erfolgte durch die Summe der angegebenen
Werte, geteilt durch die Anzahl der Nennungen. Der Quotient wurde zur Erstel-
lung des Netzdiagramms genutzt. Ware in der Gewichtung der Aussagen lediglich
einmal ein hoher Wert eingetragen worden, so wire dieser — im Verhéltnis zu an-
deren errechneten Werten — in den Kompetenzfeldern nicht vergleichbar gewe-
sen. In der Arbeit wurden aber zu jedem Kompetenzfeld mindestens drei Angaben
gemacht, sodass der errechnete Wert durchaus realistisch einzuschitzen ist.

Da die Werte tliber die gesamten Aussagen getroffen werden und nicht zu einzel-
nen Passagen der Interviews, bildet die jeweilige SensiVis die durchschnittliche
Sensibilisierung der Lehrkraft tiber den Workshop ab.

Passung von Interviewfragen und Kontexten

Die Fragen in den Interviews sind zwingend auf die neue Methode anzupassen.
Die befragten Lehrkrifte miissen liber die Definitionen der Diversitits- und Gen-
derkompetenz und die Level der Professionalisierung Bescheid wissen, um z. B.
auf die Frage ,,Wie schitzen Sie im Hinblick auf Diversitét die Entwicklung Threr
Methodenkompetenz ein?** antworten zu konnen. Eine weitere Adaption muss mit
der Hilfe des NinU-Rasters (Fiihner et al., 2022) vorgenommen werden, damit
die Lehrkrifte dazu angeregt werden, in ihren Antworten {iber Diversitit, Barrie-
ren und die Ermoglichung von Partizipation im naturwissenschaftlichen Fachun-
terricht zu sprechen. So kann erreicht werden, dass die Lehrkréfte konkreter ant-
worten konnen und nicht in den Aussagen nach den Ebenen ,gesucht’ werden
muss. Hierzu zdhlt auch eine klare Abgrenzung von Themen, zu denen die Inter-
views stattfinden. Die Visualisierung der einzelnen Workshops ist dahingehend
erschwert worden, da die Lehrkréfte nicht immer auf die Inhalte des Workshops,
zu dem das Interview geflihrt wurde, geantwortet haben, sondern hier ebenfalls
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Aspekte aus vorangegangenen Workshops einflossen. Diese wurden von den Ex-
pert:innen entsprechend gewichtet, auch wenn die Aussagen teilweise anderen
Workshops zuzuordnen sind.

Kommunikative Validierung und Rating der Expert:innen

In der Durchfiihrung der kommunikativen Validierung zeigte sich trotz Manuals
und gemeinsamer Ubung ein unterschiedliches Verstindnis der einzelnen Kom-
petenzen und der Kompetenzfelder. Sollte die Methode nochmals eingesetzt wer-
den, so sollte im Vorfeld eine intensivere Ubungsphase eingeplant werden. Auch
hier spielt die Konkretisierung der Interviewfragen eine bedeutende Rolle, denn
die Komplexitdt der Lehrkraftaussagen bzw. die Tendenz des Wortschwalls ohne
nutzbaren Inhalt hat das Rating erheblich erschwert. Die Auspriagungen sind teil-
weise nicht so deutlich, da die meisten Ratings zwischen den Werten 1 und 2
vorgenommen wurden. Die Wahl der Expert:innen war eine gute Durchmischung
von unterschiedlichen Erfahrungswerten in Bildungskontexten und wiirde in die-
ser Art wieder vorgenommen werden. Insgesamt sollten jedoch mehr Zeit oder
mindestens zwei Sitzungen mit den Expert:innen angedacht werden, sodass keine
mentale Ermiidung und damit ungenaues Rating die Daten verfdlscht. Hier sollte
auch Zeit fiir kritische oder schwer zu bewertende Aussagen zur Verfiigung ste-
hen.
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8. Wiinsche der Lehrkrifte

Die Lehrkréfte wurden bei jedem Workshop (auBler Workshop 4) gefragt, was sie
sich fiir den ndchsten Workshop wiinschen wiirden. Die Wiinsche wurden mit
Fortschreiten der Intervention konkreter und enthielten in den meisten Féllen
konkrete Unterrichtsbeziige. Hier stand die Praxistauglichkeit stets im Vorder-
grund mit dem Wunsch, konkrete Beispiele aus dem Unterricht in Verkniipfung
mit dem Bildungsplan und aktuellen Themen im Unterricht zu erhalten (vgl.
Wiinsche im Anhang). Zeiteffizienz und wenig eigene Vorbereitung wurden ge-
wiinscht, sodass die Inhalte direkt in den Unterricht {iberfiihrt werden konnten,
ohne einen hohen Adaptionsaufwand leisten zu miissen.

., Aber was ich mir wiinschen werde wiirde, wdre irgendwie, wie man diese
Diversitdt, wo ich vorhin beschrieben habe, wie da damit besser umgehen
konnte im Unterricht dann. Speziell in so einem Fachunterricht. Es muss
sagen, man muss auch sagen, es ist oft zeitlich sehr knapp bemessen. Ich
habe in der 7. Klasse eine Stunde Physikunterricht und in der 8. Klasse auch
dh zwei Stunden aber immer auseinandergezogen. Und da ist eine Stunde
sehr sehr schnell vorbei dann, ja. Also, und wenn man dann noch die ganzen
Dinge beachten muss dann, die ich vorhin beschrieben habe, dann wird, ist

‘

es schwierig, dann sowas auch noch einzubauen.
(Transkript LKS5 Workshopl MAXQDA, Pos. 28)

Auch wurden nach und nach die eigene Entwicklung betreffende Wiinsche geédu-
Bert. Diese Entwicklung wurde bei Lehrkraft 2 beobachtet: Zunichst nannte diese
lediglich Wiinsche hinsichtlich der Inhalte der Workshops, in Workshop 3 jedoch
erklérte sie, was sie sich fiir sich selbst und ihr unterrichtliches Handeln wiinschen
wiirde:

. [...] dass es wirklich konkreter wird, also was kann ich in dem Unterricht
machen um diese und jene und es gibt ja auch bei den Mddchen verschie-
dene Typen, wie bekomme ich die besser in das Boot? [...]
(Transkript LK2 Workshopl MAXQDA, Pos. 38)

, Es gibt glaube ich ein Thema? (lachen) Beim letzten Mal habe ich mir
mehr Praxisbezug also beim letzten Interview habe ich mir mehr Praxisbe-
zug gewiinscht und der kam dann auch und jetzt wiinsche ich mir einfach
genau so viel Praxisbezug.“ (Transkript LK2 Workshop2 MAXQDA,
Pos. 24)
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,,JA manchmal ehm wiirde ich da trotzdem gerne noch etwas motivierender
sprechen und ehm iiber die sagen wir, es ist doch sehr ausdifferenzierter ist
dafiir verschiedene Ausbildungsmoglichkeiten gibt und da weifs ich da im
Detail dann nicht Bescheid, also ich glaub, es gibt da ein ehm ein Elektro-
niker ehm , aber es gibt dann zehn Untergruppen von dem Elektroniker, wo,
wo der sich spezialisieren kann bei Mechatroniker wahrscheinlich genauso.
Da erhoffe ich mir mehr. Ja einfach mehr Einblick. *

(Transkript LK2 Workshop3 MAXQDA, Pos. 17)

Mehr Input und Klarheit zu wissenschaftlichen Vorstellungen und Hilfestellung

dabei, in diese speziellen Denkmuster zu finden, wurde insbesondere von Lehr-
kraft 5 gewlinscht. Des Weiteren wiinschte sie sich ein tieferes Durchdringen der

Genderaspekte hinsichtlich der Forderung von Schiilerinnen im Fach Physik.
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,,Also was ich mir so generell wiinschen wiirde, ihm, wdren gerade so diese
wissenschaftlichen Vorstellungen. Dass man da schneller dazu kommt
(lacht). Am Anfang ist es immer schwierig, finde ich, in die Workshops so
bisschen reinzukommen. Die ersten 15, 20 Minuten mit dem Abfragen auch
welche Erwartungen man hat. Dann diese Erwartungen eben, wenn man
die/ Das bildet fiir mich keinen so einen roten Faden. Wenn man zum Schluss
dann nochmal das Ganze betrachten wiirde oder dhm manchmal weify man
nicht so genau was ist mit dieser ehm mit diesem Thema jetzt gemeint, in
welche Richtung geht es. Manchmal ist es ziemlich offen gestellt und ja und
da widre es fiir mich also gut, wenn man so direkter zum Punkt kommt. Mehr
Infos so auf der wissenschaftlichen Ebene bekommt und dann so in diesem
praktischen Input, den finde ich auch immer sehr gut und sehr interessant
dann. “ (Transkript LK5 Workshop3 MAXQDA, Pos. 19)

,,Also, was ich mir wiinschen wiirde, fdllt mir jetzt noch ein, wie man gerade
in der Physik zum Beispiel, das ist ja ein Fach, das sehr mdnnerlastig ist,
wo jetzt auch bei der letzten Hausaufgabe, die wie bekommen haben, dh, wo
es auch meiner Meinung nach, einfach auch vom [...] geschichtlichen Hin-
tergrund eben sehr mdnnerlastig ist dieses Fach. Wie man da die Mddchen
doch besser da dazu bekommen kann noch [ ...] intensiver erforschend-ent-
deckend zu arbeiten oder so, wie man so eine, dh, wie man praktisch so eine
Grundmotivation schaffen kann oder so eine Grundneugierde, dass die
Mddchen sich da [...] besser reinhdngen oder so eine, diese dih Scheu vor
dem Fach, jetzt negativ ausgedriickt, dh abbauen kann dann. [...]
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[...] Dass man auf die Themenwelten von den Mddchenwelten besser ein-
geht. Das man sagt, hier habt ihr ein konkretes Problem, nicht irgendwie da
schwirren Planeten im Universum herum und jetzt soll man da was machen.
Das ist dann schon meiner Meinung nach eher jungslastig. Sondern, dass
man wirklich anhand eines Alltagsproblems, sei es um, auf die Schnelle ist
das immer schwierig, um Schminken, oder wenn solche Themen, die Mdd-
chen wo Mddchen in dem Alter betreffen, wenn mal dann wirklich Unter-
richtsgegenstand wdren. Wie man da konkret die Mddchen dann mehr aus
ihrer Position rausholen kann. “
(Transkript LK5 Workshop2 MAXQDA, Pos. 25)
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Teil V

9. Implementierung der Ergebnisse in die Hochschullehre

Die aussagekriftigen Aspekte der Lehrkriftefortbildungen — insbesondere in den
praxisorientierten Anteilen der Workshops — wurden zur Adaption vorhandener
Angebote an der Hochschule genutzt und auch im Rahmen eigener Veranstaltun-
gen in das Lehrangebot der Padagogischen Hochschule aufgenommen. Im Win-
tersemester 2020/2021 wurde das Projektseminar ,Teaching MINTP‘ mit 3
ECTS-Punkten angeboten, das im Fach Technik angesiedelt war, aber fiir alle
MINT-Studierenden gedftnet wurde. Die zuvor mit den Lehrkréften durchgefiihr-
ten Workshops wurden aufgrund der COVID-19-Pandemie fiir die Onlinelehre
adaptiert und Schulinhalte mit Studieninhalten ergidnzt. Die vormals verwendeten
Videovignetten wurden durch Comic-Vignetten 2! ersetzt. Insgesamt wurden die
fiir Lehrkréfte konzipierten Inhalte auf Inhalte und Studienbereiche fiir MINT-
Studierende angepasst. Es wurden mehr Planung und Analyse von Unterricht und
Methoden durchgefiihrt sowie vermehrt Ideen gesammelt und Adaptionen anhand
des Bildungsplans der unterschiedlichen Facher vorgenommen. Im Rahmen des
Angebots entwickelten die 20 teilnehmenden Studierenden der Padagogischen
Hochschule Schwibisch Gmiind (nweibtich = 10, Nmanntich = 10) eigene Inhalte fiir
die Onlinetoolbox #2, die die bereits vorhandenen Inhalte der Workshops aufgrei-
fen und adaptieren. Ziel der Aufgabe war es, die Inhalte aus dem Projektseminar
interaktiv und ansprechend als Erklidrvideo, Comic-Vignette, interaktiven H5P-
Inhalt 2* und dhnliche attraktive Verpackungen zu prisentieren.

Die wochentlich stattfindenden Seminareinheiten wurden dabei mit Homelearn-
ing-Aufgaben erginzt, in denen die Studierenden in Eigenregie Aufgaben zu den
und um die Themen des jeweiligen Schwerpunkts bearbeiten konnten. Dabei ging
es insbesondere darum, die vom Projektteam entwickelten Inhalte fiir den

2l Im Rahmen des Modellprojekts wurde ein neues Tool zur schnellen und leichten Erstellung von Vig-
netten in PowerPoint im Comic-Design entwickelt, um von der Einholung von Datenschutzerklarungen
unabhéngiger zu werden. Die Basis wie Rdume, Schiiler:innen sitzend und stehend sowie Gegenstiande
aus dem MINT-Unterricht liegen als PPT-Bibliothek vor und kénnen per Drag-and-drop in den Comic-
MINT-Raumen platziert werden (Ostertag (2021)). Das Tool wurde bereits erfolgreich im Rahmen des
Modellprojekts ,Teaching MINT®" eingesetzt, fiir Abschlussarbeiten verwendet und wird auch im Eras-
mus*-Projekt , VidNuT* fiir Forschungszwecke benutzt (Wohlfrom (2022).

22 Inhalt des Modellprojekts , Teaching MINT®" fiir die Projektwebsite.

23 H5P ist ein Plug-In, welches auf Websites einfaches Kreieren, Teilen und Wiederverwenden von In-
halten ermdglicht. Es ist moglich interaktiv Inhalte zu gestalten und bspw. wéhrend Videosequenzen
Quizfragen einzublenden.
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Onlineunterricht eigenstdndig nachzuarbeiten und bereits vorhandene Inhalte der
Diversity-Toolbox fiir das Team auszuprobieren und dazu zuriickzumelden (peer-
review), was gut war und was aus Sicht der Studierenden verbessert werden
sollte. Experimente und Versuche aus Workshop 2 (Methoden) und Workshop 3
(Inhalte des Fachunterrichts) wurden entsprechend mit Homeschooling-Angebo-
ten ersetzt, sodass diese auch zuhause mit haushaltsiiblichen Mitteln durchgefiihrt
werden konnten.

So wurde der Versuch ,Collision Course‘ mit Mehl, Kakao und Zucker nach-
gestellt und videografiert (Abb. 73; Abb. 74). Mit den in vielen Smartphoneka-
meras moglichen Slow-Motion-Aufnahmen konnten hier der Aufprall und das

Wegspritzen von Gesteinsteilen gut erkannt und analysiert werden.

Abb. 73: Aus Mehl, Kakao und Zucker wird der Einschlag eines Meteoriten auf die Erde na-
chgestellt. Mithilfe einer Slow-Motion-Aufnahme konnen der Einschlag und das Wegspritzen
von Gestein genau beobachtet werden. Eigene Aufnahmen.

Mit der zuvor ermittelten Masse des Zuckermeteoriten, der Hohe des Abwurfs
und dem Einschlagkrater konnen Hochrechnungen fiir ein reales Szenario auch
zuhause durchgefiihrt werden.

Abb. 74: (v. 1. n1.) Screenshots aus Slow-Motion-Film: Fallender, dann aufprallender Zucker-
brocken in Kakao und Mehl, wegspritzendes ,Gestein‘ im Flug aus der Glasschale, eigene Auf-
nahmen.
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,Das Ei des Mangrovenfinken® wurde als forschend-entdeckendes Lernszenario
erganzend entwickelt und fokussiert hierbei auf biologischen und geografischen
Besonderheiten von Mangroven und Mangrovenwéldern, dem Artenschutz der
Mangrovedarwinfinken (Camarhynchus heliobates) auf den Galapagosinseln und
dem Phidnomen von natiirlichen Haloklinen mit Versuchen fiir zuhause. Das Sze-
nario enthalt die Problematik, dass ein Ei des in Mangroven briitenden Finken ins
Wasser gefallen ist und die Frage im Raum steht, ob das Ei nun fiir immer verlo-
ren ist.

Die folgenden MINT-Facher und Eingrenzungen konnen hier fiir Projekte oder
einzelne Unterrichtsstunden genutzt werden (Abb. 75):

Fauna: Facheriibergreifender FEL-Unterricht
Evolutionstheorie
Darwinfinken

Galapagosinseln

Weltmeer-Kenntnis
Besonderheiten von
Wasserzusammensetzungen
Strémungen

Klimawandel

Flora:
Besonderheiten von
Mangroven (Suf3- und
Salzwasser)

Biologie

Dichtephdnomene
Besonderheiten von Wasser

Mischungsverhaltnisse Kryoskopie

Berechnung von
Konzentrationen

Netz aus Naturmaterialien
Kascher anfertigen
Windsicheres Nest bauen

Abb. 75: MINT-Féacher im forschend-entdeckenden Lernszenario ,Das Ei des Mangroven-
finken‘, eigene Grafik.

Mithilfe von Videos zu Versuchen aus dem Fach Chemie, die mit unterschiedli-
cher Konzentration von Salz- und SiiBwasser in Wasserglidsern den Auftrieb von
unterschiedlich gefarbten Eiern als Experiment dokumentierten, konnte mit haus-
haltsiiblichen Mitteln der Effekt von Haloklinen horizontal nachgestellt werden
(Abb. 76).

Es folgen weitere Videos mit Farbvariation der Eier, gekochten oder rohen Ei-
ern, nur farblosen Fliissigkeiten, mit Zucker gesittigter Losung, unterschiedli-
chen Konzentrationen von Salz und mit Kombinationen der oben genannten Va-
rianten. So konnen unterschiedliche Versuchsreihen auf unterschiedlichen
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Wissensstufen mit diversen Fragestellungen behandelt werden, z. B. ,Warum
schwimmen das weil3e und das braune Ei im blauen Wasser?‘, , Warum schwimmt
das rohe Ei sowohl in der geséttigten Losung als auch im Wasser?‘, ,Wie viel Salz
wird gebraucht, um eine gesittigte Losung in 100 ml Wasser herzustellen?.

Abb. 76: Screenshots aus den Experimentier-Videos des Fachs Chemie mit unterschiedlichen
Konzentrationen von Salz- und SiiBwasser. Das Ei geht im ungefarbten Wasser unter, im blau
gefarbten Wasser ist die Salzkonzentration viel hoher, hier schwimmt das Ei.

Mit diesen verschiedenen Zugédngen zu den und um die Workshopangebote wurde
im Wintersemester 2021/2022 das Angebot auf alle sechs Pddagogische Hoch-
schulen Baden-Wiirttembergs in Form eines hochschuliibergreifenden Onlinese-
minars , Gendersensibel und diversitdtsorientiert — gut geriistet in den MINT-Un-
terricht* umgesetzt, sodass auch hier der Transfer an andere Hochschulen mit
praxistauglichen Beispielen erfolgen konnte. Am hochschuliibergreifenden Semi-
nar nahmen Studierende aus drei Hochschulen das Angebot wahr (Tab. 65):

Tab. 65: Ubersicht teilnehmende Studierende von anderen PHs am Transfer-Seminar

Facherkombination Zé,hl d.e L Studlerfenc.ien Hochschule
méannlich | weiblich

Physik/Mathematik 1 2 PH Karlsruhe
Technik/Mathematik 3 5
Technik/Physik 3 0
Technik/Biologie 1 1
Technik/Chemie 1 0
Technik/Deutsch 2 0 .
Technik/Englisch 1 0 PH Ludwigsburg
Technik/Geschichte oder

.. 2 0
Politik
Technik/Sport 3 0
Technik/Sonderpadagogik 1 0
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Fertigungstechnik 1 1
Technik/Mathematik 0
Deutsch/Geographie oder

.. 0 4
Politik
Deutsch/Sport 0 1 PH Schwébisch
Mathematik/Geographie 0 1 Gmiind
Mathematik/Kunst 0 1
Kunst/Sprache 0 1
Germanistik/Interkulturalitdt | O 1
gesamt 20 18

In der Adaption wurden nicht mehr die Workshops 1 bis 4 durchgefiihrt, sondern
die Workshops 1 und 4 sowie 2 und 3 wurden aufgrund der thematischen Passung
zusammengefiihrt (Abb. 77).

Blick auf das online . D
Transfer- Hochschulse

Blockmodul Schwerpunkte
Sensibilisierung far Sprache, Wirkung von Sprache auf das Denken und die
Sprache Vorstellung, Sensibilisierung fiir Rollen und Berufsbezeichnungen, Abbau von
Stereotypen
Berufs- Berufsarientierung in den MINT-Fachern, Initiativen und aufierschulische Angebote,

. . konkrete Umsetzungsbeispiele anhand abgeschlossener Projekte
orientierung

Beispiele fir diversitatsorientierten MINT-Unterricht mit Bezug zu Gender, Bedeutung
und Unterrichtsbeispiele von und mit forschend-entdeckendem Lemen,
Umsetzungsideen fiir den digitalen Unterricht

Beispiele fir interessenfordernden MINT-Unterricht
Umsetzungshilfen in digitalem Unterricht, Theorie- und Praxisbezige, anwendungsorientierter und
altagsbezogener Unterricht, Fardern von Selbstwirksamkeit der Schiler*innen, Differenzierung

a Reflexion zur eigenen Entwicklung, Identifizierung von ,Stellschrauben’, Meilensteine fur
Reflexion die eigene Entwicklung formulieren

Gelingensbedingungen in der Schule, Planung einer Unterrichtseinheit mit den gelemten
Aspekten, Diskussion und Abschluss

Anwendung

PH Schwabisch Gmind [INEHE
University of Education B3¢

(L

VAR

Abb. 77: Ubersicht der Neuzusammenstellung der Themenschwerpunkte fiir das hochschuliiber-
greifende Transferseminar.

Sowohl im Seminar an der Piadagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind als

auch im Transferseminar mit anderen Hochschulen wurde das im Modellprojekt
entwickelte neue Tool der Comic-Vignetten eingesetzt. Es erlaubt die individuelle
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Darstellung von Vignettensequenzen, ohne hier personenbezogene Daten zu nut-
zen oder Riickschliisse auf an der Situation beteiligte Personen zuzulassen (vgl.
FuBnote 18, S. 289).

Diese neuen Vignetten konnen durch eine PowerPoint-Bibliothek tiber Drag-and-
drop ausgestaltet werden, in der sich verschiedene Fachgerdte, unterschiedliche
Lehrkréfte und Schiiler:innen befinden. Es konnen verschiedene Frisuren, Haar-
farben, Kleidungen und vieles mehr zur Individualisierung der Personen genutzt
werden (Abb. 78).

f
|

| ﬁ ﬁ L

A5
«
1

ih N7

(d
SR

Teaching MFNTD

Abb. 78: Beispiel einer leeren Comic-Vignette in einem MINT-Fachraum.

Die Vignetten lassen sich animieren, mit Sprechblasen ergédnzen, als Video spei-
chern, vertonen und mithilfe von H5P-Inhalten interaktiv gestalten (Abb. 79).

Den Studierenden wurde die PowerPoint-Bibliothek mit der Aufgabe zur Verfii-
gung gestellt, selbsterlebte oder beobachtete Unterrichtssituationen im Kontext
von Diversitéts- und Genderaspekten zu gestalten. Anhand dieser selbst erstellten
Vignetten konnten sowohl die Studierenden selbst als auch thre Kommiliton:in-
nen fiir diese Aspekte sensibilisiert werden. Der Prototyp der PowerPoint-Bibli-
othek wurde mittlerweile mit Fachgegenstinden aus der Technik und anderen
MINT-Fachern weiter ergdnzt und findet Anwendung in Rahmen von
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Masterarbeiten (Wohlfrom, 2022) und internationalen Forschungsprojekten wie
dem Erasmus*-Projekt , VidNuT**,

Toll, das hast du dir sehr
gut gemerkt! Im Internet
bin ich tber folgende
Grafik gestoRen:

[
Werden nur 60% des
Stammes verwendet?
Und ich dachte immer
Holz sei ein guter

Rohstoff.

Abb. 79: Screenshot Prototyp einer Comic-Vignette, erstellt mit MS PowerPoint und H5P.

24 hitps://www.vidnut.eu/ , zuletzt aufgerufen am 05.03.2023
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10. Zusammenfassung der Arbeit

In Teil I der Arbeit wurde von der allgemeinen Problematik des Fach- und Lehr-
kraftemangels zum speziellen Mangel in den MINT-Fachern — insbesondere in
den Fiachern Physik und Technik — hingeleitet. Der Fachkriftemangel in Wirt-
schaft und Industrie sowie der Lehrkraftemangel in den MINT-Fachern sind keine
neuen Phinomene, sondern begleiten die Entwicklung Deutschlands bereits seit
Jahrzehnten. Mit geburtenschwachen Jahrgiangen, der COVID-19-Pandemie und
geringeren Studierendenzahlen fehlt es tiberall an qualifiziertem Fachpersonal:
Ausbildungsbetriebe und Hochschulen klagen, dass es an jungen Menschen man-
gelt, die ein Handwerk lernen oder MINT-Fécher studieren wollen. In der Hoch-
schule kommt zu den wenigen Studienanfanger:innen noch eine hohe Abbruchs-
quote in den MINT-Fachern hinzu, die wéhrend der Pandemie einen neuen
Hochststand von tiber 50 % erreichte.

Werden die Geschlechterverhiltnisse in den MINT-Féachern betrachtet, so wer-
den nur 30 % der Stellen von Frauen besetzt. Hier schlummert ungenutztes Po-
tenzial fiir die Entschéarfung des Fachkriaftemangels, dessen Milderung durch ei-
nen diversititsorientierten und gendersensiblen MINT-Fachunterricht eingeleitet
werden kann. Zwar werden Facher noch immer stereotypisch gewihlt, sodass
Schiilerinnen nach wie vor eher musische und sprachliche Facher wihlen und
Schiiler die MINT-Fécher, aber es gibt Studien zur Adaption des Fachunterrichts,
sodass Interesse und Motivation fiir alle gesteigert werden kann. Stellschrauben
sind hier z. B. die Wahl anderer Themen, die eher dem Alltag der Schiiler:innen
entsprechen, andere Methoden, die ein freieres, selbstindiges Lernen fordern, und
andere Zuginge, z. B. durch weibliche Vorbilder, die aus ihrer Berufsbiografie
berichten.

Dies alles im Unterricht umzusetzen und zu beachten, erfordert von den Lehr-
kréften eine Vielzahl an Kompetenzen, die bspw. mithilfe und in Form von Fort-
bildungsangeboten entwickelt werden konnen. Dort kénnen Lehrkréfte sich zu
bestimmten Themen professionalisieren, sich mit Kolleg:innen austauschen und
vernetzen sowie ihr eigenes Unterrichtshandeln reflektieren und adaptieren. Es
geht um die Schulung von Wahrnehmung und die Sensibilisierung zu bestimmten
Aspekten des Unterrichts, sodass Lehrkrafte schnell auf neue Situationen reagie-
ren und hier professionell agieren konnen.

Dabei konnen solche Fortbildungsangebote auf unterschiedlichen Ebenen und
in unterschiedlichen Formaten stattfinden. Besonders wirkungsvoll zeigen sich
Angebote, die aufeinander auftbauen und in regelméafigen Abstinden stattfinden,
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um neuen und ergidnzenden Input fiir die Lehrkréfte bereitzustellen und ihnen die
Gelegenheit zu geben, das Gelernte im Unterricht anzuwenden.
Lipowsky und Rzejak erldutern hierzu vier Wirkungsebenen von Lehrkréftefort-
bildungen, die von der unmittelbaren Reaktion der Lehrkrifte auf das Fortbil-
dungsangebot liber das Lernen und Handeln der Lehrkréfte im Unterricht bis hin
zur Beeinflussung der Schiiler:innen die Wirkung der Fortbildung beschreiben.
Um Lehrkrifte von neuen oder wichtigen Aspekten zu iiberzeugen, ist zu-
nichst eine Sensibilisierung notwendig, damit problematische oder interessante
Situationen tiberhaupt erkannt werden konnen. Die Sensibilisierung zu einem
Thema ist Grundlage fiir die Kompetenzentwicklung und bedeutet ein Bewusst-
sein einer Person fiir Aspekte und Situationen, deren Hintergriinde auf Basis von
bspw. Information, Wissen, Kénnen und Handeln situationsspezifisch beurteilt
werden konnen, um so angemessen darauf zu reagieren. Durch Methoden sowie
praxisorientierte Bildungs- und Handlungsangebote konnen Lehrkréfte ihre Sen-
sibilisierung zu Themen der Fortbildungen weiter ausbauen und mit eigenen, bes-
tenfalls positiven Erfahrungen untermauern. Der Grad der Sensibilisierung kann
daher anhand der Durchdringung der Thematik (Information und Wissen), der
Anwendung (Kénnen) und der Uberzeugung in der Umsetzung (Handeln) struk-
turiert werden.

In Teil IT wurde zunéchst das Modellprojekt , Teaching MINTP¢ vorgestellt und
nach Ausflihrung des Aufbaus und der unterschiedlichen Maflnahmen zur Identi-
fizierung von Stellschrauben durch Unterrichtshospitationen die Konzeption der
einzelnen Workshopangebote beschrieben. Die Schwerpunktthemen der vier An-
gebote bezogen sich dabei auf Sprache, Methoden, Inhalte des Fachunterrichts
und Berufsorientierung in den MINT-Fachern. Die Workshops wurden jeweils
mit theoretischen und praktischen Anteilen durchgefiihrt und beinhalteten damit
die Stufen der Professionalisierung nach Wildt (2006) Information, Wissen, Kon-
nen und Handeln.

Die Untersuchung der Wirkung dieser Workshopsangebote sowie die Identifi-
zierung geeigneter Elemente fiir einen diversitétsorientierten und gendersensib-
len Physik-Fachunterricht bilden das Herzstiick der vorgestellten Arbeit. Hier
wurde die enge Verkniipfung des Modellprojekts mit dem Dissertationsprojekt
herausgearbeitet und die durch die Einschrankungen der COVID-19-Pandemie
notwendigen Adaptionen im Forschungsdesign wurden beschrieben.

In Teil ITI wurden das methodische Vorgehen und die genutzten und entwickelten
Instrumente auf Basis vorhandener Giitekriterien beschrieben. In einem Mixed-
Methods-Ansatz wurden zunéchst quantitativ durch Fragebogen die Meinungen
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der Schiiler:innen der teilnehmenden Lehrkriafte zum erlebten Physikunterricht
erhoben. Die teilnehmenden Lehrkrifte wurden qualitativ mittels eines struktu-
rierten Leitfadeninterviews nach jedem besuchten Workshopangebot zum verén-
derten Verstdndnis der Begriffe ,Diversitat® und ,Gender, zur subjektiven Ent-
wicklung ihrer Kompetenzen sowie zur Praxistauglichkeit der Angebote befragt.
Die Aussagen wurden im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet
und die Reliabilitdt wurde durch eine Intercodierung gestiitzt.

Zur weiteren Analyse wurden die in den Interviews getitigten Lehrkraftaussa-
gen mittels einer kommunikativen Validierung durch fiinf Expert:innen aus der
Bildungslandschaft gewichtet und dabei wurde eine Sortierung zu den fiir diese
Arbeit aufgestellten Kompetenzdefinitionen von Diversitdt und Gender auf den
Stufen der Professionalisierung — Information, Wissen, Koénnen und Handeln —
vorgenommen. Inwieweit durch die Workshopangebote eine Sensibilisierung hin-
sichtlich Diversitits- und Genderkompetenz in den vier Kompetenzfeldern per-
sonliche und soziale Kompetenz, Fach- und Methodenkompetenz ersichtlich
wurde, konnte iiber eine Sensibilisierungsvisualisierung grafisch dargestellt wer-
den.

Teil IV beinhaltet die Auswertung und Vorstellung der Ergebnisse aus den Frage-
bogen fiir die Schiiler:innen, den Interviews mit den Projektlehrkriften sowie die
Visualisierung des Grads der Sensibilisierung in den beschriebenen Kompetenz-
feldern.

Im Fragebogen fiir die Schiiler:innen konnten in der Auswertung die seit Jahr-
zehnten existierenden stereotypischen Werte repliziert werden. Trotz verschiede-
ner MaBnahmen nimmt das Interesse am Fach Physik mit zunehmendem Alter
der Schiiler:innen und hoherer Klassenstufe ab. Es zeigt sich zudem, dass die
Schiiler in der Regel eher ihre Zustimmung im Bereich Interesse, Motivation,
Identifikation und Nutzen fiir die Zukunft geben als die Schiilerinnen. Es wurden
signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
identifiziert, die sich auf stereotypische Attributionsmuster zuriickfiihren lassen.

Im Bereich von Autonomie stimmten die in der Hospitationsphase gemachten
Beobachtungen eines lehrkraftzentrierten Unterrichts mit der verneinenden Ten-
denz der Schiiler:innen, keine Mitwirkungsmdglichkeit an der Gestaltung des Un-
terrichts tiber Themenwahl, Materialwahl und Wahl des Lernorts zu haben, iiber-
ein. Obwohl Studien zeigen, dass Mitbestimmung, Autonomie und selbststindi-
ges Lernen forderlich fiir Interesse und Motivation beim Lernen sind, sieht der
Unterricht in den Schulen wenig Handlungsspielraum zur Mitgestaltung von Un-
terricht fiir Schiiler:innen vor.
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Obwohl die Schiilerinnen in der Regel die niedrigeren Mittelwerte aufweisen, so
gaben sie in den Klassen 8 und 9 fiir die Leistungsbereitschaft und die Lernziel-
orientierung signifikant hoher Zustimmung an als die Schiiler. Auch bei der Pas-
sung von Alltagsbeziigen und beim Einbezug eigener Erfahrungen zum Thema
des Unterrichts stimmten die Schiilerinnen hiufiger zu als die Schiiler.

Die Interviewaussagen der Lehrkridfte wurden nach Lipowsky und Rzejaks Ebe-
nen der Wirkung von Lehrkréftefortbildungen mittels qualitativer Inhaltsanalyse
nach Workshopschwerpunkten ausgewertet. Je nach Schwerpunkt konnten sich
die Lehrkrifte detailliert an Inhalte, Methoden und Materialien erinnern und diese
beschreiben. Wenn Inhalte, Methoden und Materialien von den Lehrkriaften als
praxistauglich eingestuft wurden, konnte in den Aussagen der Lehrkréfte auch
der Wille zur Adaption des eigenen Unterrichts verbalisiert vorgefunden werden.

Wirkungsvolle Elemente sind insbesondere aktive und aktivierende Inhalte, Me-
thoden und Materialien wie die Zitronenmethode, das Anpassen von Texten an
eine gleichberechtigte Sprache aus Workshop 1 und aus Workshop 2 das for-
schend-entdeckende Lernen sowie die praxisorientierte Auseinandersetzung mit
dem zur Verfiigung gestellten Material. Diese wurden mehrfach in den Interviews
positiv genannt und detailliert beschrieben. Ahnlich positiv beschrieben wurden
aus Workshop 3 die anschauliche Darstellung von Einflusstaktoren auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung von Schiiler:innen durch Attribution und das praxisorien-
tierte Material zur Konzeption von Themen, die den Alltag der Schiiler:innen ein-
beziehen sowie Interesse und Motivation fordern. Aus Workshop 4 wurden die
Informationsgabe und die Vorstellung der unterschiedlichen Angebote im Kon-
text von MINT-Berufen positiv erwéhnt.

Die jeweiligen Auspragungen der Sensibilisierung zeigen in der Visualisierung
die individuelle Wirkung der Angebote auf die Lehrkréfte. Die in der Workshop-
konzeption angedachten und in der Umsetzung durchgefiihrten Inhalte zu den
Stufen Information, Wissen, Konnen und Handeln konnten auf das fiir die Visua-
lisierung genutzte Kompetenzfeldermodell {ibertragen und den jeweiligen Kom-
petenzfeldern zugeordnet werden. In der grafischen Uberlagerung der Visualisie-
rungen der Lehrkrifte kann die Wirkung der einzelnen Workshopangebote aufge-
zeigt werden, wenngleich die Passung der Interviewfragen adaptiert werden
muss. In Workshops, die eine Sensibilisierung fiir Sprache, Ansprache und kom-
munikative Schwerpunkte aufwiesen (Sprache, Berufsorientierung), waren die
Auspragungen in der sozialen und personlichen Kompetenz in der Genderkom-
petenz grofer als die der anderen Kompetenzfelder. Workshops, die intensiv Me-
thoden und Fachinhalte in den Blick nahmen (Workshop 2 und Workshop 3),
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fiihrten zu deutlichen Auspriagungen in den Bereichen Methoden- und Fachkom-
petenz sowohl in der Diversitéts- als auch in der Genderkompetenz. Fiir Work-
shop 4 ergaben sich in allen vier Kompetenzfeldern starke Auspragungen, da sich
die Lehrkréfte hier in den Aussagen auch auf vorangegangene Workshopinhalte
bezogen.

Fiir zukiinftige Planungen von Lehrkréftefortbildungen konnen die Wiinsche
der befragten Lehrkréifte als Orientierung genutzt werden. Praxistauglichkeit
stand hier stets im Vordergrund, mit dem Wunsch, konkrete Beispiele aus dem
Unterricht in Verkniipfung mit dem Bildungsplan und aktuellen Themen im Un-
terricht zu erhalten. Zeiteffizienz und wenig eigene Vorbereitung wurden ge-
wiinscht, sodass die Inhalte direkt in den Unterricht iiberfiihrt werden konnten,
ohne selbst hohen Adaptionsaufwand leisten zu miissen. Um die Passung fiir die
Lehrkréfte zu verbessern, sollte im Vorfeld genauer nach den aktuellen Bediirf-
nissen und den Erwartungen an die Fortbildung gefragt werden. Eine hohe Pas-
sung und eine gute Anwendbarkeit wirken sich positiv auf den Erfolg eines Fort-
bildungsangebots aus.

Teil V zeigt die Implementierung der herausgearbeiteten wirkungsvollen Ele-
mente in die Lehre der Pddagogischen Hochschule und die Neunstrukturierung
der Inhalte fiir den Transfer an andere Hochschulen auf. Mithilfe der aus den Da-
ten gewonnenen Erkenntnisse konnte fiir die Studierenden eine gute Passung fiir
ihr Studium erreicht werden und die wahrend der Pandemie konnten deutlich ge-
wordenen Herausforderungen von digitalem Unterricht adressiert werden. Mit ei-
ner gemeinsamen Ideensammlung sowie Gedankenanst6Ben fiir forschend-entde-
ckendes Lernen zuhause mit haushaltsiiblichen Mitteln haben die Studierenden
Theorien, Inhalte, Anregungen und Unterrichtskonzepte an die Hand bekommen,
die sie fiir ihre eigene Unterrichtsplanung nutzen konnen.
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11. Fazit, Empfehlungen und Ausblick

Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Instrument Sensibilisierungsvisualisie-
rung kann die Auspragungen der Sensibilisierung in einem Kompetenzfeldermo-
dell aufzeigen, um die Wirkung der Workshopangebote auf die Lehrkréfte gra-
fisch darzustellen. Die fiir die jeweiligen Workshops ausgewéhlten und genutzten
Inhalte, Methoden und Materialien wurden hinsichtlich ihrer Wirkung analysiert
und wirksame Elemente aus den jeweiligen Schwerpunkten detailliert herausge-
arbeitet.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Auswahl, welche Inhalte und Methoden ge-
nutzt werden sollen, von der Intention des Fortbildungsangebots abhdngen. Diese
sollten im Vorfeld mit Erwartungen und Gegebenheiten der Lehrkrifte abgegli-
chen werden, um die groBtmogliche Wirkung zu erzielen. Sollen Sprache und
Kommunikation im Angebot adressiert werden, so eignen sich die Inhalte aus den
Workshops 1 und 4 zur Sensibilisierung von personlichen und sozialen Kompe-
tenzen. Sollen Methoden und Fachinhalte thematisiert werden, konnen hierfiir
Materialen, Inhalte und Methoden aus den Workshops 2 und 3 genutzt werden.
Insgesamt eignen sich die jeweiligen Workshops zur Sensibilisierung von Physik-
Lehrkréften hin zu einem diversitétsorientierten und gendersensiblen Physik-Fa-
chunterricht. Alle vorgestellten Angebote wirken jedoch auch individuell unter-
schiedlich auf die teilnehmenden Lehrkrifte.

Zukiinftige Lehrkriftefortbildungen sollten die Wiinsche der Lehrkrifte be-
ricksichtigen und praxistauglich sein, um eine hohe Passung und Anwendbarkeit
zu gewihrleisten. Die Implementierung der Ergebnisse in die Lehre und die Neu-
strukturierung der Inhalte fiir den Transfer an andere Hochschulen konnten ge-
nutzt werden, um Studierenden passende Inhalte fiir die spétere berufliche Tatig-
keit als Lehrkraft schon wihrend ihres Studiums anzubieten. Die Studierenden
erhielten Ideen und Anregungen fiir forschend-entdeckendes Lernen mit haus-
haltsiiblichen Mitteln, die sie fiir ihre eigene Unterrichtsplanung nutzen kdnnen.
Die Sensibilisierungsvisualisierung, die im Rahmen der Arbeit entwickelt wurde,
nutzt Daten, deren Passung und Geeignetheit kritisch betrachtet werden miissen.
Es ist nicht moglich, eine Intercoderreliabilitit aufgrund der subjektiven Gewich-
tung der Expert:innen vorzunehmen. Um dies zu erreichen, miisste ein neues Ka-
tegoriensystem samt Manual entwickelt werden.

Trotz der nicht optimal passenden Daten war es dennoch mdglich, die unter-
schiedlichen Auspragungen der Sensibilisierung der Lehrkrifte tiber die Interven-
tionszeit zu visualisieren und die Elemente fiir einen diversitdtsorientierten Fach-
unterricht zu identifizieren. Die Mittelwerte, die aus den Gewichtungsangaben
der Expert:innen berechnet wurden, konnten zur Erstellung der Visualisierungen
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genutzt werden und hier durch Auspriagung eine wesentliche Komponente im Be-
reich der Wirkungsanalyse der Workshopangebote beisteuern. Dennoch miissen
die Interviewfragen zwingend an die neue Methode angepasst werden, um klare
und zu den Kompetenzfeldern personliche Kompetenz, soziale Kompetenz, Me-
thodenkompetenz sowie Fachkompetenz passende Aussagen zu erhalten.

Die Durchfiihrung der kommunikativen Validierung zeigte trotz Manuals und
gemeinsamer Ubung ein unterschiedliches Verstindnis der einzelnen Kompeten-
zen und Kompetenzfelder. Eine intensivere Ubungsphase und eine Konkretisie-
rung der Interviewfragen sind daher vonnoten. Die Auspragungen sind teilweise
nicht so deutlich, da die meisten Ratings zwischen den Werten 1 und 2 vorgenom-
men wurden. Mehr Zeit oder mindestens zwei Sitzungen mit den Expert:innen
sollten angedacht werden, um mentale Ermiidung zu vermeiden.

Das Instrument zur Visualisierung von Sensibilisierung kann nach beschriebe-
ner Adaption auf mindestens zwei Weisen adaptiert und verwendet werden. Ers-
tens, es kann als Feedbackinstrument fiir Fortbilder:innen genutzt werden, die
anhand der Visualisierung die Wirkungsweise ihres Fortbildungsangebots erken-
nen und dahingehend die Angebote anpassen und {liberarbeiten konnen. Die aus
der Reflexion dieses Instruments herausgearbeiteten notwendigen Anpassungen
konnen zukiinftig bereits fiir Planungen und Konzeptionen mitbedacht werden.
Eine zweite Anwendungsmaoglichkeit wire die Ausarbeitung hin zu einem Refle-
xionsinstrument fiir Lehrkrifte, die anhand einer besuchten Fortbildung selbst
festhalten konnen, welche Kompetenzfelder durch den Besuch sensibilisiert wur-
den.

In Kombination konnten die beiden Versionen insgesamt zu einer besseren
Passung von Fortbildungsangeboten hinsichtlich der Erwartungen, des Angebots
und der Wirkung fiihren. Fortbilder:innen konnen die Angebote zielgruppenspe-
zifischer planen und ausarbeiten oder ein besonderes Augenmerk auf einen be-
stimmten Aspekt richten, der im Angebot adressiert werden soll. Mit dem Feed-
back der Lehrkrifte — wie aus ihrer subjektiven Sicht ihre Kompetenzfelder durch
die Fortbildung beeinflusst wurden — konnen Konzeption, Erwartungen und Wir-
kung aufeinander abgestimmt werden.

Trotz Hiirden und notwendiger Adaptionen konnen die herausgearbeiteten Er-
gebnisse fiir zukiinftige Angebote an Lehrkrifte und Studierende genutzt werden
und alle Forschungsfragen konnten beantwortet werden. Aus den Ergebnissen
konnen auch Empfehlungen abgeleitet werden, die nun ausgefiihrt werden.
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Empfehlungen

Fir die Lehramtsausbildung sollte eine noch stirkere Verzahnung zwischen
Theorie- und Praxisbeziigen angestrebt werden und die Praxisanteile im fachdi-
daktischen Bereich sollten erhoht werden, sodass sich die Studierenden der Phy-
sik und auch der anderen MINT-Fiacher im Kontext von Unterricht nicht nur
Fachinhalte in Praxisseminaren aneignen, sondern diese auch konkret mit der
Fachdidaktik und der Planung von Unterricht verkniipfen konnen. Gerade im
Hinblick auf die anspruchsvollen und vielfaltigen Aufgaben von Lehrkriften in
einer zunehmend diversen Gesellschaft ist die Beachtung von Zeit- und Kosten-
effizienz notwendig, um optimal unterrichten zu konnen. Hier bereits in der Aus-
bildung eine Sensibilisierung vorzunehmen, erspart den zukiinftigen Lehrkréften
zeitintensive Fortbildungsangebote, die beim derzeitigen Mangel an Lehrkriften
meist mit dem Ausfall von Unterricht einhergehen werden oder aufgrund des
Mangels nicht genehmigt werden.

Es sollte bei der Adaption oder Neuausrichtung von zukiinftigen Bildungs-
plinen mehr Zeit fiir Unterrichtsplanung und andere Unterrichtsformate bertiick-
sichtigt werden, da die Lehrkrifte zwar von den praxisorientierten Inhalten tiber-
zeugt waren, diese aber aufgrund der zeitlichen Enge des Unterrichts als schwie-
rig umzusetzen wahrnahmen. Gerade wenn Lehrkréfte bisher noch nicht mit for-
schend-entdeckendem Lernen oder allgemein mit offen(er)en Unterrichtssettings
vertraut sind, kann die Befiirchtung entstehen, ,nicht mit dem Stoff durchzukom-
men‘. Hier positive Erfahrungen zu sammeln und bei Nichtgelingen reflektieren
zu konnen, kann auf lange Sicht die Unterrichtsqualitit verbessern. Dies kann
auch positiven Einfluss auf die Entwicklung der Schiiler:innen nehmen, indem
diese im geschiitzten Raum des Unterrichts Methoden ausprobieren kénnen, wis-
senschaftliche Denk- und Arbeitsweisen kennen- und anzuwenden lernen und
thre Umwelt kritisch zu betrachten lernen. Die Schiiler:innen hier zu selbststidn-
digeren und reflektierten Menschen werden zu lassen, sodass sie aktiv an ihrer
eigenen, wiinschenswerten Zukunft mitwirken konnen, ist das Ziel von Schule
der Zukunft (s. OECD, 2019).

Lehramtsstudium dual gedacht

Die Lehramtsausbildung ist mit einer Regelstudienzeit von mindestens sechs Se-
mestern im Bachelor und weiteren zwei bis vier Semestern im Master bereits
recht zeitintensiv und theorielastig mit einigen Priifungen und wenigen Praxis-
phasen. Das im Anschluss folgende Referendariat erhoht diese Ausbildungszeit
um nochmals 12 bis 18 Monate. In der Regel bendtigen Lehramtsstudierende
sechseinhalb Jahre Ausbildung, um schlieB3lich als Lehrkraft arbeiten zu kénnen.
Wenn das Lehramtsstudium sich in den Aspekten der Theorie- und Praxisbeziige
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an dualen Studiengéngen orientieren wiirde, waren die Stufen Information/Wis-
sen und Konnen/Handeln enger miteinander verkniipft. Zukiinftige Lehrkréfte
konnten schneller das theoretische Wissen in praktischen Situationen anwenden
und hier ihre Kompetenzen schulen. Dabei miissen diese Praxisphasen in der
Schule weder lang noch intensiv sein — weder fiir die etablierte noch die ange-
hende Lehrkraft. Ein Tag pro Woche in der Schule wiirde schon geniigen, um
Wissen in Anwendung zu {liberfiihren. Aktives Beobachten, Unterricht planen, re-
flektieren und adaptieren, gemeinsam iiber Unterricht und Unterrichtssituationen
mit einem/einer Mentor:in sprechen wiirde nach Aussage von Baumann (2023)
bereits ausreichen, um ,,/...] pddagogische Uberzeugungen [zu] irritieren und
neue Vorbilder [zu] schaffen [...] .

Praxisnahes Lernen — sowohl in der Schule als auch im Studium, fiir Schiiler:in-
nen, Studierende und Lehrende — wird auch in Zeiten von Digitalisierung not-
wendig bleiben und sollte — wenn moglich — noch weiter ausgebaut werden. Ge-
rade mit dem Vormarsch von Kiinstlichen Intelligenzen, Logik- und Sprachma-
schinen wie ChatGPT kann die Akkumulation von Wissen nicht mehr zukunfts-
trachtig und zielfiihrend sein. Anwendung von Wissen in realen Situationen bringt
Erfahrungen mit sich, die Flexibilitdt und situationsangemessene Reaktionen er-
moglichen. Mit Inklusion, Migration, Heterogenitit, Hochbegabung und den di-
versen Facetten des Lernens miissen alle gemeinsam daran arbeiten, dass allen
Lernenden Bildung ermdglich werden kann. Eine frithe Praxisphase ab dem ers-
ten Semester im Bachelor-Studium — wie sie teilweise in anderen Bundeslin-
dern®® schon seit Jahren praktiziert wird — sollte auch fiir Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg angedacht werden.

Ausblick
Die Desiderate dieser Arbeit sehen die Adaption, Uberarbeitung und Ergéinzung
von Inhalten, Methoden und Instrumenten vor.

1. Zunichst soll die Adaption der vorhandenen Workshopangebote vorge-
nommen werden und deren intensive Implementierung als Lehrangebote
in MINT-Lehramtsstudiengéinge mit dem NinU-Unterstiitzungsraster
(Fihner et al., 2022; Stinken-Rosner et al., 2020) erfolgen. Dieses Raster
bietet Leitfragen zur Planung und Reflexion von inklusivem

25 z.B. Land Niedersachsen, Universitit Hildesheim ,,Hildesheimer Modell“. Ab dem 1. Studienjahr
wird ein Tag der Woche in der Schule verbracht https://www.uni-hildesheim.de/fb1/institute/institut-
fuer-erziehungswissenschaft/angewandte-erziechungswissenschaft/studium-lehre/schulpraktika/schul-
praktische-studien-sps/ zuletzt aufgerufen am 18.03.2023.
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naturwissenschaftlichem Unterricht und stellt fiir die Planung von Unter-
richt wichtige Fragen zur Reflexion von Diversitit, Kontexten und Barri-
eren. Dies konnte aufgrund des zeitlichen Aspekts nicht umgesetzt werden,
da das Raster nach der Planung der Workshopangebote und der Datener-
hebung fiir die Dissertation verdffentlicht wurde (Planung der Angebote
2018-2019; Datenerhebung: 2019-2020, Veroftentlichung NinU-Raster:
2020-2022).

2. Die nach der Pilotierung verworfenen Items aus dem Schiiler:innen-Fra-
gebogen konnten durch Umformulierung eventuell doch noch genutzt wer-
den, um konkret Aspekte von (An)Sprache im Unterricht, Interaktion und
Mitgestaltungsmoglichkeiten im Unterricht zu erfassen. Auch sollten hier
aus den unipolaren Items bipolare Items formuliert werden, um die Stim-
migkeit der [teminhalte zu tiberpriifen und nachvollziehen zu kénnen, ob
die Items so verstanden wurden, wie sie formuliert wurden.

3. Des Weiteren sollen die Moglichkeiten der Sensibilisierungsvisualisierung
mit einem fiir dieses Instrument passenden, aber adaptierbaren Leitfaden-
fragen-Katalog weiterentwickelt werden, um dieses sowohl als Reflexi-
onsinstrument fiir Lehrkréfte als auch als Feedbackinstrument fiir Fortbil-
der:innen nutzbar zu machen. In dieser Arbeit wurde auf Diversitdts- und
Genderkompetenz fokussiert. Das Instrument konnte aber auch fiir andere
Kompetenzen eingesetzt werden — je nach Ausrichtung der Fortbildungs-
angebote. Dazu soll auch das Manual zum Gewichten von Aussagen fiir
die Expert:innen liberarbeitet werden, sodass es ebenfalls auf unterschied-
liche Zielkompetenzen ausgerichtet werden kann.

4. Die Erstellung der SensiVis erfolgte komplett manuell. Hier wire es wiin-
schenswert, dass die Kombination der Kompetenzfeldermodelle mit den
Netzdiagrammen der einzelnen Lehrkrifte nicht per Augenmall und ma-
nuellem Ausrichten mit Hilfslinien erfolgen muss, sondern als Auswahl-
moglichkeit oder Plug-in in Auswertungsprogramme Einzug findet. Die
Erstellung zu automatisieren, wie z. B. das Erstellen eines Sdulendia-
gramms {iber eine Tabelle mit entsprechenden Zahlenwerten in Microsoft
Excel oder SPSS, wiirde den zeitlichen Aufwand enorm reduzieren.

Aufruf zu ein bisschen mehr Achtsamkeit

Im Rahmen der Dissertation wurden inhaltliche und methodische Elemente auf-
gefiihrt, die zu einem diversitéitsorientierten und gendersensiblem Physik- und
MINT-Fachunterricht fiihren konnen. In diesem Zusammenhang wurden Stell-
schrauben vorgestellt und Hinweise gegeben, wie mit diesen Elementen agiert
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werden kann. Alle diese Aspekte beinhalten Sprache als Kommunikationsmittel
zum Erklaren, Informieren und Kommunizieren. Sprache ist damit eines der zent-
ralen Werkzeuge fiir das Lehren und Lernen, das auch ohne spezielle Ausstattung
und Materialien angewandt werden kann.

Eine genaue Sprache kann dabei ein erstes Mittel sein, um Hiirden beim Lernen
zu liberwinden und Partizipation zu ermoglichen. Sprache wird tagtiglich genutzt
und es bedarf lediglich ein bisschen Achtsamkeit, um die eigene Sprache weiter-
zuentwickeln — mit bereits vorhandenen Worten und Stilmitteln und ohne Neolo-
gismen zu schaften.

In der Schule und in den unterschiedlichen Schulfiachern wird dabei eine viel in-
tensivere Adaption der Sprache gefordert. Oftmals wird eine eigene Fachsprache
bendtigt, die aus speziellen fachspezifischen Vokabeln, Definitionen und Regeln
besteht. Der Anspruch an die Fachsprache ist es, sich prizise und eindeutig inner-
halb ihres Fachgebietes auszudriicken. Die Fachsprache erleichtert innerhalb ei-
ner bestimmten Fachgemeinschaft die Kommunikation und den Wissenstransfer
und tragt zur Entwicklung und Verbreitung von Wissen und Innovationen bei.
Schiiler:innen lernen Fachsprache im Unterricht, damit zu jeder Zeit alle Betei-
ligten um den genauen Kontext einer Sache wissen und mitreden kdnnen. Wie in
der Fachsprache ist dieser Anspruch nach Prézision und Eindeutigkeit auch in den
allgemeinen sprachlichen Duktus der Schule zu {iberfiihren.

Ziel sollte es daher sein, dass Individuen wie auch Gruppen in Kommunikation
und Interaktion mit sich selbst, mit der Umwelt und mit Funktionssystemen ge-
nauso prazise angesprochen werden, um effizient und genau miteinander kom-
munizieren und handeln konnen.
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Martin Hopf: Problemorientierte Schiilerexperimente
ISBN 978-3-8325-1711-3 40.50 EUR

Anne Beerenwinkel: Fostering conceptual change in chemistry classes using expository
texts
ISBN 978-3-8325-1721-2 40.50 EUR

Roland Berger: Das Gruppenpuzzle im Physikunterricht der Sekundarstufe II. Eine
empirische Untersuchung auf der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation

ISBN 978-3-8325-1732-8 40.50 EUR

Giuseppe Colicchia: Physikunterricht im Kontext von Medizin und Biologie. Entwick-
lung und Erprobung von Unterrichtseinheiten

ISBN 978-3-8325-1746-5 40.50 EUR

Sandra Winheller: Geschlechtsspezifische Auswirkungen der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion im Chemieanfangsunterricht

ISBN 978-3-8325-1757-1 40.50 EUR

Isabel Wahser: Training von naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen zur Unterstiitzung
experimenteller Kleingruppenarbeit im Fach Chemie

ISBN 978-3-8325-1815-8 40.50 EUR

Claus Brell: Lernmedien und Lernerfolg - reale und virtuelle Materialien im Physikun-
terricht. Empirische Untersuchungen in achten Klassen an Gymnasien (Laborstudie)

zum Computereinsatz mit Simulation und IBE
ISBN 978-3-8325-1829-5 40.50 EUR

Rainer Wackermann: Uberpriifung der Wirksamkeit eines Basismodell-Trainings fiir
Physiklehrer
ISBN 978-3-8325-1882-0 40.50 EUR

Oliver Tepner: Effektivitdt von Aufgaben im Chemieunterricht der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-1919-3 40.50 EUR
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Claudia Geyer: Museums- und Science-Center-Besuche im naturwissenschaftlichen
Unterricht aus einer motivationalen Perspektive. Die Sicht von Lehrkriften und
Schiilerinnen und Schiilern

ISBN 978-3-8325-1922-3 40.50 EUR

Tobias Leonhard: Professionalisierung in der Lehrerbildung. Fine explorative Studie
zur Entwicklung professioneller Kompetenzen in der Lehrererstausbildung

ISBN 978-3-8325-1924-7 40.50 EUR

Alexander Kauertz: Schwierigkeitserzeugende Merkmale physikalischer Leistungs-
testaufgaben
ISBN 978-3-8325-1925-4 40.50 EUR

Regina Hiibinger: Schiiler auf Weltreise. Entwicklung und Evaluation von Lehr-/
Lernmaterialien zur Féorderung experimentell-naturwissenschaftlicher Kompetenzen
fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6

ISBN 978-3-8325-1932-2 40.50 EUR

Christine Waltner: Physik lernen im Deutschen Museum
ISBN 978-3-8325-1933-9 40.50 EUR

Torsten Fischer: Handlungsmuster von Physiklehrkréiften beim Einsatz neuer Medien.
Fallstudien zur Unterrichtsprazis

ISBN 978-3-8325-1948-3 42.00 EUR

Corinna Kieren: Chemiehausaufgaben in der Sekundarstufe I des Gymnasiums. Fra-
gebogenerhebung zur gegenwdrtigen Praxis und Entwicklung eines optimierten Haus-
aufgabendesigns im Themenbereich Sdure-Base

978-3-8325-1975-9 37.00 EUR

Marco Thiele: Modelle der Thermohalinen Zirkulation im Unterricht. Eine empirische
Studie zur Forderung des Modellverstindnisses

ISBN 978-3-8325-1982-7 40.50 EUR

Bernd Zinn: Physik lernen, um Physik zu lehren. Fine Mdglichkeit fiir interessanteren
Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-1995-7 39.50 EUR

Esther Klaes: Auflerschulische Lernorte im naturwissenschaftlichen Unterricht. Die
Perspektive der Lehrkraft
ISBN 978-3-8325-2006-9 43.00 EUR

Marita Schmidt: Kompetenzmodellierung und -diagnostik im Themengebiet Energie
der Sekundarstufe I. Entwicklung und Erprobung eines Testinventars
ISBN 978-3-8325-2024-3 37.00 EUR

Gudrun Franke-Braun: Aufgaben mit gestuften Lernhilfen. Fin Aufgabenformat zur
Forderung der sachbezogenen Kommunikation und Lernleistung fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-2026-7 38.00 EUR

Silke Klos: Kompetenzforderung im naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht. Der
Einfluss eines integrierten Unterrichtskonzepts
ISBN 978-3-8325-2133-2 37.00 EUR
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Ulrike Elisabeth Burkard: Quantenphysik in der Schule. Bestandsaufnahme,
Perspektiven und Weiterentwicklungsmaglichkeiten durch die Implementation eines
Medienservers

ISBN 978-3-8325-2215-5 43.00 EUR

Ulrike Gromadecki: Argumente in physikalischen Kontexten. Welche Geltungsgriinde
halten Physikanfdanger fiir iberzeugend?
ISBN 978-3-8325-2250-6 41.50 EUR

Jiirgen Bruns: Auf dem Weg zur Forderung naturwissenschaftsspezifischer Vorstellun-

gen von zukiinftigen Chemie-Lehrenden
ISBN 978-3-8325-2257-5 43.50 EUR

Cornelius Marsch: Raumliche Atomvorstellung. Entwicklung und Erprobung eines
Unterrichtskonzeptes mit Hilfe des Computers
ISBN 978-3-8325-2293-3 82.50 EUR

Maja Briickmann: Sachstrukturen im Physikunterricht. Ergebnisse einer Videostudie
ISBN 978-3-8325-2272-8 39.50 EUR

Sabine Fechner: Effects of Context-oriented Learning on Student Interest and Achie-

vement in Chemistry Education
ISBN 978-3-8325-2343-5 36.50 EUR

Clemens Nagel: eLearning im Physikalischen Anfiangerpraktikum
ISBN 978-3-8325-2355-8 39.50 EUR

Josef Riese: Professionelles Wissen und professionelle Handlungskompetenz von
(angehenden) Physiklehrkriften
ISBN 978-3-8325-2376-3 39.00 EUR

Sascha Bernholt: Kompetenzmodellierung in der Chemie. Theoretische und empirische
Reflexion am Beispiel des Modells hierarchischer Komplexitit
ISBN 978-3-8325-2447-0 40.00 EUR

Holger Christoph Stawitz: Auswirkung unterschiedlicher Aufgabenprofile auf die
Schiilerleistung. Vergleich von Naturwissenschafts- und Problemléseaufgaben der
PISA 2003-Studie

ISBN 978-3-8325-2451-7 37.50 EUR

Hans Ernst Fischer, Elke Sumfleth (Hrsg.): nwu-essen — 10 Jahre Essener Forschung
zum naturwissenschaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-3331-1 40.00 EUR

Hendrik Hértig: Sachstrukturen von Physikschulbiichern als Grundlage zur Bestim-
mung der Inhaltsvaliditat eines Tests
ISBN 978-3-8325-2512-5 34.00 EUR

Thomas Grii-Niehaus: Zum Versténdnis des Loslichkeitskonzeptes im Chemieunter-
richt. Der Effekt von Methoden progressiver und kollaborativer Reflexion
ISBN 978-3-8325-2537-8 40.50 EUR
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Patrick Bronner: Quantenoptische Experimente als Grundlage eines Curriculums zur
Quantenphysik des Photons
ISBN 978-3-8325-2540-8 36.00 EUR

Adrian VoBkiihler: Blickbewegungsmessung an Versuchsauftbauten. Studien zur Wahr-
nehmung, Verarbeitung und Usability von physikbezogenen Ezxperimenten am Bild-
schirm und in der Realitdit

ISBN 978-3-8325-2548-4 47.50 EUR

Verena Tobias: Newton’sche Mechanik im Anfangsunterricht. Die Wirksamkeit einer
Einfiihrung tiber die zweidimensionale Dynamik auf das Lehren und Lernen

ISBN 978-3-8325-2558-3 54.00 EUR

Christian Rogge: Entwicklung physikalischer Konzepte in aufgabenbasierten Lernum-

gebungen
ISBN 978-3-8325-2574-3 45.00 EUR

Mathias Ropohl: Modellierung von Schiilerkompetenzen im Basiskonzept Chemische
Reaktion. Entwicklung und Analyse von Testaufgaben
ISBN 978-3-8325-2609-2 36.50 EUR

Christoph Kulgemeyer: Physikalische Kommunikationskompetenz. Modellierung und
Diagnostik
ISBN 978-3-8325-2674-0 44.50 EUR

Jennifer Olszewski: The Impact of Physics Teachers’ Pedagogical Content Knowledge
on Teacher Actions and Student Outcomes
ISBN 978-3-8325-2680-1 33.50 EUR

Annika Ohle: Primary School Teachers’ Content Knowledge in Physics and its Impact
on Teaching and Students’ Achievement

ISBN 978-3-8325-2684-9 36.50 EUR

Susanne Mannel: Assessing scientific inquiry. Development and evaluation of a test
for the low-performing stage

ISBN 978-3-8325-2761-7 40.00 EUR

Michael Plomer: Physik physiologisch passend praktiziert. Eine Studie zur Lernwirk-
samkeit von traditionellen und adressatenspezifischen Physikpraktika fiir die Physio-
logie

ISBN 978-3-8325-2804-1 34.50 EUR

Alexandra Schulz: Experimentierspezifische Qualitdtsmerkmale im Chemieunterricht.
FEine Videostudie
ISBN 978-3-8325-2817-1 40.00 EUR

Franz Boczianowski: Eine empirische Untersuchung zu Vektoren im Physikunterricht
der Mittelstufe
ISBN 978-3-8325-2843-0 39.50 EUR

Maria Ploog: Internetbasiertes Lernen durch Textproduktion im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-2853-9 39.50 EUR
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Anja Dhein: Lernen in Explorier- und Experimentiersituationen. Eine explorative
Studie zu Bedeutungsentwicklungsprozessen bei Kindern im Alter zwischen 4 und 6
Jahren

ISBN 978-3-8325-2859-1 45.50 EUR

Irene Neumann: Beyond Physics Content Knowledge. Modeling Competence Regarding
Nature of Scientific Inquiry and Nature of Scientific Knowledge
ISBN 978-3-8325-2880-5 37.00 EUR

Markus Emden: Prozessorientierte Leistungsmessung des naturwissenschaftlich-
experimentellen Arbeitens. Eine vergleichende Studie zu Diagnoseinstrumenten zu
Beginn der Sekundarstufe I

ISBN 978-3-8325-2867-6 38.00 EUR

Birgit Hofmann: Analyse von Blickbewegungen von Schiilern beim Lesen von physik-
bezogenen Texten mit Bildern. Fye Tracking als Methodenwerkzeug in der physikdi-
daktischen Forschung

ISBN 978-3-8325-2925-3 59.00 EUR

Rebecca Knobloch: Analyse der fachinhaltlichen Qualitét von Schiilerduferungen und
deren Einfluss auf den Lernerfolg. Fine Videostudie zu kooperativer Kleingruppenarbeit
ISBN 978-3-8325-3006-8 36.50 EUR

Julia Hostenbach: Entwicklung und Priifung eines Modells zur Beschreibung der
Bewertungskompetenz im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3013-6 38.00 EUR

Anna Windt: Naturwissenschaftliches Experimentieren im Elementarbereich. Fvalua-
tion verschiedener Lernsituationen
ISBN 978-3-8325-3020-4 43.50 EUR

Eva Kélbach: Kontexteinfliisse beim Lernen mit Losungsbeispielen

ISBN 978-3-8325-3025-9 38.50 EUR

Anna Lau: Passung und vertikale Vernetzung im Chemie- und Physikunterricht

ISBN 978-3-8325-3021-1 36.00 EUR

Jan Lamprecht: Ausbildungswege und Komponenten professioneller Handlungskom-
petenz. Vergleich von Quereinsteigern mit Lehramtsabsolventen fiir Gymnasien im
Fach Physik

ISBN 978-3-8325-3035-8 38.50 EUR

Ulrike Bohm: Forderung von Verstehensprozessen unter Einsatz von Modellen

ISBN 978-3-8325-3042-6 41.00 EUR

Sabrina Dollny: Entwicklung und Evaluation eines Testinstruments zur Erfassung des
fachspezifischen Professionswissens von Chemielehrkréaften

ISBN 978-3-8325-3046-4 37.00 EUR

Monika Zimmermann: Naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten. Fine integra-
tive Ldangsschnittstudie zur Kompetenzentwicklung von Erzieherinnen

ISBN 978-3-8325-3053-2 54.00 EUR
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Ulf Saballus: Uber das Schlussfolgern von Schiilerinnen und Schiilern zu 6ffentlichen
Kontroversen mit naturwissenschaftlichem Hintergrund. Fine Fallstudie
ISBN 978-3-8325-3086-0 39.50 EUR

Olaf Krey: Zur Rolle der Mathematik in der Physik. Wissenschaftstheoretische Aspekte
und Vorstellungen Physiklernender
ISBN 978-3-8325-3101-0 46.00 EUR

Angelika Wolf: Zusammenhénge zwischen der Eigensténdigkeit im Physikunterricht,
der Motivation, den Grundbediirfnissen und dem Lernerfolg von Schiilern
ISBN 978-3-8325-3161-4 45.00 EUR

Johannes Borlin: Das Experiment als Lerngelegenheit. Vom interkulturellen Vergleich
des Physikunterrichts zu Merkmalen seiner Qualitdt
ISBN 978-3-8325-3170-6 45.00 EUR

Olaf Uhden: Mathematisches Denken im Physikunterricht. Theorieentwicklung und
Problemanalyse
ISBN 978-3-8325-3170-6 45.00 EUR

Christoph Gut: Modellierung und Messung experimenteller Kompetenz. Analyse eines
large-scale Experimentiertests
ISBN 978-3-8325-3213-0 40.00 EUR

Antonio Rueda: Lernen mit ExploMultimedial in kolumbianischen Schulen. Analyse
von kurzzeitigen Lernprozessen und der Motivation beim ldnderibergreifenden Finsatz
einer deutschen computergestiitzten multimedialen Lernumgebung fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-3218-5 45.50 EUR

Krisztina Berger: Bilder, Animationen und Notizen. Empirische Untersuchung zur
Wirkung einfacher visueller Reprdsentationen und Notizen auf den Wissenserwerb in
der Optik

ISBN 978-3-8325-3238-3 41.50 EUR

Antony Crossley: Untersuchung des Einflusses unterschiedlicher physikalischer
Konzepte auf den Wissenserwerb in der Thermodynamik der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-3275-8 40.00 EUR

Tobias Viering: Entwicklung physikalischer Kompetenz in der Sekundarstufe I.
Validierung eines Kompetenzentwicklungsmodells fiir das Energiekonzept im Bereich
Fachwissen

ISBN 978-3-8325-3277-2 37.00 EUR

Nico Schreiber: Diagnostik experimenteller Kompetenz. Validierung technologie-
gestiitzter Testverfahren im Rahmen eines Kompetenzstrukturmodells

ISBN 978-3-8325-3284-0 39.00 EUR

Sarah Hundertmark: Einblicke in kollaborative Lernprozesse. Eine Fullstudie zur
reflektierenden Zusammenarbeit unterstitzt durch die Methoden Concept Mapping und
Lernbegleitbogen

ISBN 978-3-8325-3251-2 43.00 EUR
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Ronny Scherer: Analyse der Struktur, Messinvarianz und Auspréigung komplexer Pro-
blemlosekompetenz im Fach Chemie. Eine Querschnittstudie in der Sekundarstufe I
und am Ubergang zur Sekundarstufe I

ISBN 978-3-8325-3312-0 43.00 EUR

Patricia Heitmann: Bewertungskompetenz im Rahmen naturwissenschaftlicher
Problemltseprozesse. Modellierung und Diagnose der Kompetenzen Bewertung und
analytisches Problemldsen fiir das Fach Chemie

ISBN 978-3-8325-3314-4 37.00 EUR

Jan Fleischhauer: Wissenschaftliches Argumentieren und Entwicklung von Konzepten
beim Lernen von Physik

ISBN 978-3-8325-3325-0 35.00 EUR

Nermin Ozcan: Zum Einfluss der Fachsprache auf die Leistung im Fach Chemie. Eine
Forderstudie zur Fachsprache im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3328-1 36.50 EUR

Helena van Vorst: Kontextmerkmale und ihr Einfluss auf das Schiilerinteresse im Fach
Chemie
ISBN 978-3-8325-3321-2 38.50 EUR

Janine Cappell: Fachspezifische Diagnosekompetenz angehender Physiklehrkréfte in
der ersten Ausbildungsphase
ISBN 978-3-8325-3356-4 38.50 EUR

Susanne Bley: Forderung von Transferprozessen im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3407-3 40.50 EUR

Cathrin Blaes: Die iibungsgestiitzte Lehrerpriasentation im Chemieunterricht der Se-
kundarstufe I. Fvaluation der Effektivitdt
ISBN 978-3-8325-3409-7 43.50 EUR

Julia Suckut: Die Wirksamkeit von piko-OWL als Lehrerfortbildung. Eine Evaluation
zum Projekt Physik im Kontext in Fallstudien
ISBN 978-3-8325-3440-0 45.00 EUR

Alexandra Dorschu: Die Wirkung von Kontexten in Physikkompetenztestaufgaben
ISBN 978-3-8325-3446-2 37.00 EUR

Jochen Scheid: Multiple Reprisentationen, Verstdndnis physikalischer Experimente
und kognitive Aktivierung: Fin Beitrag zur Entwicklung der Aufgabenkultur
ISBN 978-3-8325-3449-3 49.00 EUR

Tim Plasa: Die Wahrnehmung von Schiilerlaboren und Schiilerforschungszentren
ISBN 978-3-8325-3483-7 35.50 EUR

Felix Schoppmeier: Physikkompetenz in der gymnasialen Oberstufe. Entwicklung und
Validierung eines Kompetenzstrukturmodells fiir den Kompetenzbereich Umgang mit
Fachwissen

ISBN 978-3-8325-3502-5 36.00 EUR
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Katharina Grof}: Experimente alternativ dokumentieren. Fine qualitative Studie zur
Forderung der Diagnose- und Differenzierungskompetenz in der Chemielehrerbildung
ISBN 978-3-8325-3508-7 43.50 EUR

Barbara Hank: Konzeptwandelprozesse im Anfangsunterricht Chemie. Fine quasiex-
perimentelle Lingsschnittstudie
ISBN 978-3-8325-3519-3 38.50 EUR

Katja Freyer: Zum Einfluss von Studieneingangsvoraussetzungen auf den Studiener-
folg Erstsemesterstudierender im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3544-5 38.00 EUR

Alexander Rachel: Auswirkungen instruktionaler Hilfen bei der Einfithrung des
(Ferro-)Magnetismus. Fine Vergleichsstudie in der Primar- und Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-3548-3 43.50 EUR

Sebastian Ritter: Einfluss des Lerninhalts Nanogrofeneffekte auf Teilchen- und Teil-
chenmodellvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern

ISBN 978-3-8325-3558-2 36.00 EUR

Andrea Harbach: Problemorientierung und Vernetzung in kontextbasierten Lern-
aufgaben
ISBN 978-3-8325-3564-3 39.00 EUR

David Obst: Interaktive Tafeln im Physikunterricht. Entwicklung und Evaluation einer
Lehrerfortbildung
ISBN 978-3-8325-3582-7 40.50 EUR

Sophie Kirschner: Modellierung und Analyse des Professionswissens von Physiklehr-
kraften
ISBN 978-3-8325-3601-5 35.00 EUR

Katja Stief: Selbstregulationsprozesse und Hausaufgabenmotivation im Chemie-
unterricht

ISBN 978-3-8325-3631-2 34.00 EUR

Nicola Meschede: Professionelle Wahrnehmung der inhaltlichen Strukturierung im na-
turwissenschaftlichen Grundschulunterricht. Theoretische Beschreibung und empiri-
sche Erfassung

ISBN 978-3-8325-3668-8 37.00 EUR

Johannes Maximilian Barth: Experimentieren im Physikunterricht der gymnasialen
Oberstufe. Eine Rekonstruktion tibergeordneter Einbettungsstrategien

ISBN 978-3-8325-3681-7 39.00 EUR

Sandra Lein: Das Betriebspraktikum in der Lehrerbildung. Eine Untersuchung zur
Férderung der Wissenschafts- und Technikbildung im allgemeinbildenden Unterricht
ISBN 978-3-8325-3698-5 40.00 EUR

Veranika Maiseyenka: Modellbasiertes Experimentieren im Unterricht. Prazistauglich-
keit und Lernwirkungen

ISBN 978-3-8325-3708-1 38.00 EUR
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Christoph Stolzenberger: Der Einfluss der didaktischen Lernumgebung auf das Errei-
chen geforderter Bildungsziele am Beispiel der W- und P-Seminare im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-3708-1 38.00 EUR

Pia Altenburger: Mehrebenenregressionsanalysen zum Physiklernen im Sachunterricht
der Primarstufe. Ergebnisse einer Fvaluationsstudie.
ISBN 978-3-8325-3717-3 37.50 EUR

Nora Ferber: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zur Erfassung
von Kompetenzentwicklung im Fach Chemie in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-3727-2 39.50 EUR

Anita Stender: Unterrichtsplanung: Vom Wissen zum Handeln.

Theoretische Entwicklung und empirische Uberpriifung des Transformationsmodells
der Unterrichtsplanung

ISBN 978-3-8325-3750-0 41.50 EUR

Jenna Koenen: Entwicklung und Evaluation von experimentunterstiitzten Losungs-
beispielen zur Forderung naturwissenschaftlich-experimenteller Arbeitsweisen
ISBN 978-3-8325-3785-2 43.00 EUR

Teresa Henning: Empirische Untersuchung kontextorientierter Lernumgebungen in der
Hochschuldidaktik. Entwicklung und Evaluation kontextorientierter Aufgaben in der
Studieneingangsphase fiir Fach- und Nebenfachstudierende der Physik

ISBN 978-3-8325-3801-9 43.00 EUR

Alexander Pusch: Fachspezifische Instrumente zur Diagnose und individuellen Foérde-
rung von Lehramtsstudierenden der Physik

ISBN 978-3-8325-3829-3 38.00 EUR

Christoph Vogelsang: Validierung eines Instruments zur Erfassung der professionellen
Handlungskompetenz von (angehenden) Physiklehrkréften. Zusammenhangsanalysen
zwischen Lehrerkompetenz und Lehrerperformanz

ISBN 978-3-8325-3846-0 50.50 EUR

Ingo Brebeck: Selbstreguliertes Lernen in der Studieneingangsphase im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3859-0 37.00 EUR

Axel Eghtessad: Merkmale und Strukturen von Professionalisierungsprozessen in der
ersten und zweiten Phase der Chemielehrerbildung. Fine empirisch-qualitative Studie
mit niedersdchsischen Fachleiter_innen der Sekundarstufenlehrimter

ISBN 978-3-8325-3861-3 45.00 EUR

Andreas Nehring: Wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen im Fach Chemie. Eine
kompetenzorientierte Modell- und Testentwicklung fiir den Bereich der Erkenntnisge-
winnung

ISBN 978-3-8325-3872-9 39.50 EUR

Maike Schmidt: Professionswissen von Sachunterrichtslehrkriaften. Zusammenhangs-
analyse zur Wirkung von Ausbildungshintergrund und Unterrichtserfahrung auf das
fachspezifische Professionswissen im Unterrichtsinhalt ,, Verbrennung*

ISBN 978-3-8325-3907-8 38.50 EUR
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Jan Winkelmann: Auswirkungen auf den Fachwissenszuwachs und auf affektive
Schiilermerkmale durch Schiiler- und Demonstrationsexperimente im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-3915-3 41.00 EUR

Iwen Kobow: Entwicklung und Validierung eines Testinstrumentes zur Erfassung der
Kommunikationskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3927-6 34.50 EUR

Yvonne Gramzow: Fachdidaktisches Wissen von Lehramtsstudierenden im Fach
Physik. Modellierung und Testkonstruktion
ISBN 978-3-8325-3931-3 42.50 EUR

Evelin Schroter: Entwicklung der Kompetenzerwartung durch Losen physikalischer
Aufgaben einer multimedialen Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-3975-7 54.50 EUR

Inga Kallweit: Effektivitdt des Einsatzes von Selbsteinschatzungsbégen im Chemie-
unterricht der Sekundarstufe 1. Individuelle Féorderung durch selbstreguliertes Lernen
ISBN 978-3-8325-3965-8 44.00 EUR

Andrea Schumacher: Paving the way towards authentic chemistry teaching. A contri-
bution to teachers’ professional development

ISBN 978-3-8325-3976-4 48.50 EUR

David Woitkowski: Fachliches Wissen Physik in der Hochschulausbildung. Konzeptua-
lisierung, Messung, Niveaubildung

ISBN 978-3-8325-3988-7 53.00 EUR

Marianne Korner: Cross-Age Peer Tutoring in Physik. Fvaluation einer Unterrichts-
methode

ISBN 978-3-8325-3979-5 38.50 EUR

Simone Nakoinz: Untersuchung zur Verkniipfung submikroskopischer und makrosko-
pischer Konzepte im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4057-9 38.50 EUR

Sandra Anus: Evaluation individueller Forderung im Chemieunterricht. Adaptivitit
von Lerninhalten an das Vorwissen von Lernenden am Beispiel des Basiskonzeptes
Chemische Reaktion

ISBN 978-3-8325-4059-3 43.50 EUR

Thomas Roflbegalle: Fachdidaktische Entwicklungsforschung zum besseren Verstand-
nis atmosphérischer Phanomene. Treibhauseffekt, saurer Regen und stratosphdrischer

Ozonabbau als Kontexte zur Vermittlung von Basiskonzepten der Chemie
ISBN 978-3-8325-4059-3 45.50 EUR

Kathrin Steckenmesser-Sander: Gemeinsamkeiten und Unterschiede physikbezogener
Handlungs-, Denk- und Lernprozesse von Madchen und Jungen
ISBN 978-3-8325-4066-1 38.50 EUR

Cornelia Geller: Lernprozessorientierte Sequenzierung des Physikunterrichts
im Zusammenhang mit Fachwissenserwerb. Eine Videostudie in Finnland,
Deutschland und der Schweiz

ISBN 978-3-8325-4082-1 35.50 EUR
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Jan Hofmann: Untersuchung des Kompetenzaufbaus von Physiklehrkréften
wihrend einer Fortbildungsmafinahme
ISBN 978-3-8325-4104-0 38.50 EUR

Andreas Dickhduser: Chemiespezifischer Humor. Theoriebildung,
Materialentwicklung, Evaluation
ISBN 978-3-8325-4108-8 37.00 EUR

Stefan Korte: Die Grenzen der Naturwissenschaft als Thema des Physikunterrichts
ISBN 978-3-8325-4112-5 57.50 EUR

Carolin Hiilsmann: Kurswahlmotive im Fach Chemie. Eine Studie zum Wahlverhalten
und Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern in der gymnasialen Oberstufe
ISBN 978-3-8325-4144-6 49.00 EUR

Caroline Korbs: Mindeststandards im Fach Chemie am Ende der Pflichtschulzeit
ISBN 978-3-8325-4148-4 34.00 EUR

Andreas Vorholzer: Wie lassen sich Kompetenzen des experimentellen Denkens und
Arbeitens fordern? FEine empirische Untersuchung der Wirkung eines expliziten und
etnes impliziten Instruktionsansatzes

ISBN 978-3-8325-4194-1 37.50 EUR

Anna Katharina Schmitt: Entwicklung und Evaluation einer Chemielehrerfortbildung
zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung

ISBN 978-3-8325-4228-3 39.50 EUR

Christian Maurer: Strukturierung von Lehr-Lern-Sequenzen
ISBN 978-3-8325-4247-4 36.50 EUR

Helmut Fischler, Elke Sumfleth (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkraften
der Chemie und Physik
ISBN 978-3-8325-4523-9 34.00 EUR

Simon Zander: Lehrerfortbildung zu Basismodellen und Zusammenhénge
zum Fachwissen

ISBN 978-3-8325-4248-1 35.00 EUR

Kerstin Arndt: Experimentierkompetenz erfassen.

Analyse von Prozessen und Mustern am Beispiel von Lehramtsstudierenden der Che-
mie

ISBN 978-3-8325-4266-5 45.00 EUR

Christian Lang: Kompetenzorientierung im Rahmen experimentalchemischer Praktika
ISBN 978-3-8325-4268-9 42.50 EUR

Eva Cauet: Testen wir relevantes Wissen? Zusammenhang zwischen dem Professions-
wissen von Physiklehrkrdften und gutem und erfolgreichem Unterrichten
ISBN 978-3-8325-4276-4 39.50 EUR

Patrick Loffler: Modellanwendung in Problemloseaufgaben. Wie wirkt Kontext?
ISBN 978-3-8325-4303-7 35.00 EUR
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Carina Gehlen: Kompetenzstruktur naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung
im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4318-1 43.00 EUR

Lars Oettinghaus: Lehreriiberzeugungen und physikbezogenes Professionswissen.
Vergleich von Absolventinnen und Absolventen verschiedener Ausbildungswege
im Physikreferendariat

ISBN 978-3-8325-4319-8 38.50 EUR

Jennifer Petersen: Zum Einfluss des Merkmals Humor auf die Gesundheitsférderung
im Chemieunterricht der Sekundarstufe I.
FEine Interventionsstudie zum Thema Sonnenschutz

ISBN 978-3-8325-4348-8 40.00 EUR

Philipp Straube: Modellierung und Erfassung von Kompetenzen naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung bei (Lehramts-) Studierenden im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-4351-8 35.50 EUR

Martin Dickmann: Messung von Experimentierfahigkeiten. Validierungsstudien zur
Qualitdt eines computerbasierten Testverfahrens

ISBN 978-3-8325-4356-3 41.00 EUR

Markus Bohlmann: Science Education. Empirie, Kulturen und Mechanismen der
Didaktik der Naturwissenschaften
ISBN 978-3-8325-4377-8 44.00 EUR

Martin Draude: Die Kompetenz von Physiklehrkréften, Schwierigkeiten von Schiile-
rinnen und Schiilern beim eigenstéindigen Experimentieren zu diagnostizieren

ISBN 978-3-8325-4382-2 37.50 EUR

Henning Rode: Prototypen evidenzbasierten Physikunterrichts. Zwei empirische
Studien zum Einsatz von Feedback und Blackboxes in der Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-4389-1 42.00 EUR

Jan-Henrik Kechel: Schiilerschwierigkeiten beim eigenstdndigen Experimentieren.
Eine qualitative Studie am Beispiel einer Fxperimentieraufgabe zum Hooke’schen
Gesetz

ISBN 978-3-8325-4392-1 55.00 EUR

Katharina Fricke: Classroom Management and its Impact on Lesson Outcomes
in Physics. A multi-perspective comparison of teaching practices in primary
and secondary schools

ISBN 978-3-8325-4394-5 40.00 EUR

Hannes Sander: Orientierungen von Jugendlichen beim Urteilen und Entscheiden in
Kontexten nachhaltiger Entwicklung. Fine rekonstruktive Perspektive auf Bewertungs-
kompetenz in der Didaktik der Naturwissenschaft

ISBN 978-3-8325-4434-8 46.00 EUR

Inka Haak: Mafinahmen zur Unterstiitzung kognitiver und metakognitiver Prozesse
in der Studieneingangsphase. Eine Design-Based-Research-Studie zum universitiren
Lernzentrum Physiktreff

ISBN 978-3-8325-4437-9 46.50 EUR
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Martina Brandenburger: Was beeinflusst den Erfolg beim Problemlésen in der Physik?
Fine Untersuchung mit Studierenden
ISBN 978-3-8325-4409-6 42.50 EUR

Corinna Helms: Entwicklung und Evaluation eines Trainings zur Verbesserung der
Erklarqualitdt von Schiilerinnen und Schiilern im Gruppenpuzzle
ISBN 978-3-8325-4454-6 42.50 EUR

Viktoria Rath: Diagnostische Kompetenz von angehenden Physiklehrkréften. Model-
lierung, Testinstrumentenentwicklung und Erhebung der Performanz bei der Diagnose
von Schiilervorstellungen in der Mechanik

ISBN 978-3-8325-4456-0 42.50 EUR

Janne Kriiger: Schiilerperspektiven auf die zeitliche Entwicklung der Naturwissen-
schaften
ISBN 978-3-8325-4457-7 45.50 EUR

Stefan Mutke: Das Professionswissen von Chemiereferendarinnen und -referendaren
in Nordrhein-Westfalen. Eine Ldangsschnittstudie
ISBN 978-3-8325-4458-4 37.50 EUR

Sebastian Habig: Systematisch variierte Kontextaufgaben und ihr Einfluss auf kogni-
tive und affektive Schiilerfaktoren
ISBN 978-3-8325-4467-6 40.50 EUR

Sven Liepertz: Zusammenhang zwischen dem Professionswissen von Physiklehr-
kraften, dem sachstrukturellen Angebot des Unterrichts und der Schiilerleistung
ISBN 978-3-8325-4480-5 34.00 EUR

Elina Platova: Optimierung eines Laborpraktikums durch kognitive Aktivierung
ISBN 978-3-8325-4481-2 39.00 EUR

Tim Reschke: Lesegeschichten im Chemieunterricht der Sekundarstufe I zur Unter-
stiitzung von situationalem Interesse und Lernerfolg

ISBN 978-3-8325-4487-4 41.00 EUR

Lena Mareike Walper: Entwicklung der physikbezogenen Interessen und selbstbezo-
genen Kognitionen von Schiilerinnen und Schiilern in der Ubergangsphase von der
Primar- in die Sekundarstufe. Eine Ldngsschnittanalyse vom vierten bis zum siebten
Schuljahr

ISBN 978-3-8325-4495-9 43.00 EUR

Stefan Anthofer: Forderung des fachspezifischen Professionswissens von
Chemielehramtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-4498-0 39.50 EUR

Marcel Bullinger: Handlungsorientiertes Physiklernen mit instruierten Selbst-
erklarungen in der Primarstufe. Fine experimentelle Laborstudie
ISBN 978-3-8325-4504-8 44.00 EUR

Thomas Amenda: Bedeutung fachlicher Elementarisierungen fiir das Verstandnis der
Kinematik
ISBN 978-3-8325-4531-4 43.50 EUR
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Sabrina Milke: Beeinflusst Priming das Physiklernen?
Eine empirische Studie zum Dritten Newtonschen Aziom
ISBN 978-3-8325-4549-4 42.00 EUR

Corinna Erfmann: Ein anschaulicher Weg zum Verstdndnis der elektromagnetischen
Induktion. Ewvaluation eines Unterrichtsvorschlags und Validierung eines Leistungs-
diagnoseinstruments

ISBN 978-3-8325-4550-5 49.50 EUR

Hanne Rautenstrauch: Erhebung des (Fach-)Sprachstandes bei Lehramtsstudierenden
im Kontext des Faches Chemie
ISBN 978-3-8325-4556-7 40.50 EUR

Tobias Klug: Wirkung kontextorientierter physikalischer Praktikumsversuche auf

Lernprozesse von Studierenden der Medizin
ISBN 978-3-8325-4558-1 37.00 EUR

Mareike Bohrmann: Zur Forderung des Verstdndnisses der Variablenkontrolle im na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht
ISBN 978-3-8325-4559-8 52.00 EUR

Anja Schodl: FALKO-Physik — Fachspezifische Lehrerkompetenzen im Fach Physik.
Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zur Erfassung des fachspezifischen
Professionswissens von Physiklehrkrdften

ISBN 978-3-8325-4553-6 40.50 EUR

Hilda Scheuermann: Entwicklung und Evaluation von Unterstiitzungsmafinahmen zur
Forderung der Variablenkontrollstrategie beim Planen von Experimenten

ISBN 978-3-8325-4568-0 39.00 EUR

Christian G. Strippel: Naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung an chemischen
Inhalten vermitteln. Konzeption und empirische Untersuchung einer Ausstellung mit
Ezxperimentierstation

ISBN 978-3-8325-4577-2 41.50 EUR

Sarah Rau: Durchfithrung von Sachunterricht im Vorbereitungsdienst. Fine ldngs-
schnittliche, videobasierte Unterrichtsanalyse
ISBN 978-3-8325-4579-6 46.00 EUR

Thomas Plotz: Lernprozesse zu nicht-sichtbarer Strahlung. Empirische Untersuchun-
gen in der Sekundarstufe 2
ISBN 978-3-8325-4624-3 39.50 EUR

Wolfgang Aschauer: Elektrische und magnetische Felder. Fine empirische Studie zu
Lernprozessen in der Sekundarstufe 11
ISBN 978-3-8325-4625-0 50.00 EUR

Anna Donhauser: Didaktisch rekonstruierte Materialwissenschaft. Aufbau und Kon-
zeption eines Schiilerlabors fiir den Exzellenzcluster Engineering of Advanced Materi-
als

ISBN 978-3-8325-4636-6 39.00 EUR
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Katrin Schiifiler: Lernen mit Losungsbeispielen im Chemieunterricht. Finfliisse auf
Lernerfolg, kognitive Belastung und Motivation
ISBN 978-3-8325-4640-3 42.50 EUR

Timo Fleischer: Untersuchung der chemischen Fachsprache unter besonderer Beriick-
sichtigung chemischer Reprisentationen
ISBN 978-3-8325-4642-7 46.50 EUR

Rosina Steininger: Concept Cartoons als Stimuli fiir Kleingruppendiskussionen im
Chemieunterricht. Beschreibung und Analyse einer komplexen Lerngelegenheit
ISBN 978-3-8325-4647-2 39.00 EUR

Daniel Rehfeldt: Erfassung der Lehrqualitdt naturwissenschaftlicher Experimental-
praktika
ISBN 978-3-8325-4590-1 40.00 EUR

Sandra Puddu: Implementing Inquiry-based Learning in a Diverse Classroom: Inve-
stigating Strategies of Scaffolding and Students’ Views of Scientific Inquiry
ISBN 978-3-8325-4591-8 35.50 EUR

Markus Bliersbach: Kreativitat in der Chemie. Erhebung und Forderung der Vorstel-
lungen von Chemielehramtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-4593-2 44.00 EUR

Lennart Kimpel: Aufgaben in der Allgemeinen Chemie. Zum Zusammenspiel von che-
mischem Verstindnis und Rechenfihigkeit

ISBN 978-3-8325-4618-2 36.00 EUR

Louise Bindel: Effects of integrated learning: explicating a mathematical concept in
inquiry-based science camps
ISBN 978-3-8325-4655-7 37.50 EUR

Michael Wenzel: Computereinsatz in Schule und Schiilerlabor. Finstellung von Phy-
siklehrkrdften zu Neuen Medien
ISBN 978-3-8325-4659-5 38.50 EUR

Laura Muth: Einfluss der Auswertephase von Experimenten im Physikunterricht. Fr-
gebnisse einer Interventionsstudie zum Zuwachs von Fachwissen und experimenteller
Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern

ISBN 978-3-8325-4675-5 36.50 EUR

Annika Fricke: Interaktive Skripte im Physikalischen Praktikum. Entwicklung und
FEvaluation von Hypermedien fiir die Nebenfachausbildung

ISBN 978-3-8325-4676-2 41.00 EUR

Julia Haase: Selbstbestimmtes Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
Eine empirische Interventionsstudie mit Fokus auf Feedback und Kompetenzerleben

ISBN 978-3-8325-4685-4 38.50 EUR

Antje J. Heine: Was ist Theoretische Physik? Fine wissenschaftstheoretische Betrach-
tung und Rekonstruktion von Vorstellungen von Studierenden und Dozenten tiber das
Wesen der Theoretischen Physik

ISBN 978-3-8325-4691-5 46.50 EUR
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Claudia Meinhardt: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zu Selbst-
wirksamkeitserwartungen von (angehenden) Physiklehrkriften in physikdidaktischen
Handlungsfeldern

ISBN 978-3-8325-4712-7 47.00 EUR

Ann-Kathrin Schliiter: Professionalisierung angehender Chemielehrkrifte fiir einen
Gemeinsamen Unterricht

ISBN 978-3-8325-4713-4 53.50 EUR

Stefan Richtberg: Elektronenbahnen in Feldern. Konzeption und Evaluation einer

webbasierten Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-4723-3 49.00 EUR

Jan-Philipp Burde: Konzeption und Evaluation eines Unterrichtskonzepts zu einfachen
Stromkreisen auf Basis des Elektronengasmodells
ISBN 978-3-8325-4726-4 57.50 EUR

Frank Finkenberg: Flipped Classroom im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-4737-4 42.50 EUR

Florian Treisch: Die Entwicklung der Professionellen Unterrichtswahrnehmung im
Lehr-Lern-Labor Seminar
ISBN 978-3-8325-4741-4 41.50 EUR

Desiree Mayr: Strukturiertheit des experimentellen naturwissenschaftlichen Pro-

blemloseprozesses
ISBN 978-3-8325-4757-8 37.00 EUR

Katrin Weber: Entwicklung und Validierung einer Learning Progression fiir das Kon-
zept der chemischen Reaktion in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-4762-2 48.50 EUR

Hauke Bartels: Entwicklung und Bewertung eines performanznahen Videovignetten-
tests zur Messung der Erklarfahigkeit von Physiklehrkraften
ISBN 978-3-8325-4804-9 37.00 EUR

Karl Marniok: Zum Wesen von Theorien und Gesetzen in der Chemie. Begriffsanalyse
und Férderung der Vorstellungen von Lehramtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-4805-6 42.00 EUR

Marisa Holzapfel: Fachspezifischer Humor als Methode in der Gesundheitsbildung im
Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-4808-7 50.00 EUR

Anna Stolz: Die Auswirkungen von Experimentiersituationen mit unterschiedlichem
Offnungsgrad auf Leistung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
ISBN 978-3-8325-4781-3 38.00 EUR

Nina Ulrich: Interaktive Lernaufgaben in dem digitalen Schulbuch eChemBook. Ein-
fluss des Interaktivititsgrads der Lernaufgaben und des Vorwissens der Lernenden auf
den Lernerfolg

ISBN 978-3-8325-4814-8 43.50 EUR
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Kim-Alessandro Weber: Quantenoptik in der Lehrerfortbildung. Ein bedarfsgeprdigtes
Fortbildungskonzept zum Quantenobjekt ,,Photon “ mit Realexperimenten
ISBN 978-3-8325-4792-9 55.00 EUR

Nina Skorsetz: Empathisierer und Systematisierer im Vorschulalter. Fine Fragebogen-
und Videostudie zur Motivation, sich mit Naturphdinomenen zu beschdftigen
ISBN 978-3-8325-4825-4 43.50 EUR

Franziska Kehne: Analyse des Transfers von kontextualisiert erworbenem Wissen im
Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4846-9 45.00 EUR

Markus Elsholz: Das akademische Selbstkonzept angehender Physiklehrkrifte als Teil
ihrer professionellen Identitéat. Dimensionalitit und Verdinderung wihrend einer zen-
tralen Praxisphase

ISBN 978-3-8325-4857-5 37.50 EUR

Joachim Miiller: Studienerfolg in der Physik. Zusammenhang zwischen Modellierungs-
kompetenz und Studienerfolg
ISBN 978-3-8325-4859-9 35.00 EUR

Jennifer Dorschelln: Organische Leuchtdioden. Implementation eines innovativen The-
mas in den Chemieunterricht

ISBN 978-3-8325-4865-0 59.00 EUR

Stephanie Strelow: Beliefs von Studienanfingern des Kombi-Bachelors Physik iiber
die Natur der Naturwissenschaften
ISBN 978-3-8325-4881-0 40.50 EUR

Dennis Jaeger: Kognitive Belastung und aufgabenspezifische sowie personenspezifische
Einflussfaktoren beim Losen von Physikaufgaben

ISBN 978-3-8325-4928-2 50.50 EUR

Vanessa Fischer: Der Einfluss von Interesse und Motivation auf die Messung von Fach-
und Bewertungskompetenz im Fach Chemie

ISBN 978-3-8325-4933-6 39.00 EUR

René Dohrmann: Professionsbezogene Wirkungen einer Lehr-Lern-Labor-Veranstal-
tung. Fine multimethodische Studie zu den professionsbezogenen Wirkungen einer
Lehr-Lern-Labor-Blockveranstaltung auf Studierende der Bachelorstudienginge Lehr-
amt Physik und Grundschulpddagogik (Sachunterricht)

ISBN 978-3-8325-4958-9 40.00 EUR

Meike Bergs: Can We Make Them Use These Strategies? Fostering Inquiry-Based
Science Learning Skills with Physical and Virtual Experimentation Environments
ISBN 978-3-8325-4962-6 39.50 EUR

Marie-Therese Hauerstein: Untersuchung zur Effektivitdat von Strukturierung und Bin-
nendifferenzierung im Chemieunterricht der Sekundarstufe 1. Fvaluation der Struktu-
rierungshilfe Lernleiter

ISBN 978-3-8325-4982-4 42.50 EUR
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Verena Zucker: Erkennen und Beschreiben von formativem Assessment im naturwis-
senschaftlichen Grundschulunterricht. Entwicklung eines Instruments zur Erfassung
von Teilfihigkeiten der professionellen Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-4991-6 38.00 EUR

Victoria Telser: Erfassung und Foérderung experimenteller Kompetenz von Lehrkréiften
im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4996-1 50.50 EUR

Kristine Tschirschky: Entwicklung und Evaluation eines gedéchtnisorientierten Auf-
gabendesigns fiir Physikaufgaben
ISBN 978-3-8325-5002-8 42.50 EUR

Thomas Elert: Course Success in the Undergraduate General Chemistry Lab
ISBN 978-3-8325-5004-2 41.50 EUR

Britta Kalthoff: Explizit oder implizit? Untersuchung der Lernwirksamkeit verschie-
dener fachmethodischer Instruktionen im Hinblick auf fachmethodische und fachin-
haltliche Fihigkeiten von Sachunterrichtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-5013-4 37.50 EUR

Thomas Dickmann: Visuelles Modellverstindnis und Studienerfolg in der Chemie.
Zwei Seiten einer Medaille

ISBN 978-3-8325-5016-5 44.00 EUR

Markus Sebastian Feser: Physiklehrkrifte korrigieren Schiilertexte. FEine FExplo-
rationsstudie zur fachlich-konzeptuellen und sprachlichen Leistungsfeststellung und
-beurteilung 1m Physikunterricht

ISBN 978-3-8325-5020-2 49.00 EUR

Matylda Dudzinska: Lernen mit Beispielaufgaben und Feedback im Physikunterricht
der Sekundarstufe 1. Energieerhaltung zur Losung von Aufgaben nutzen

ISBN 978-3-8325-5025-7 47.00 EUR

Ines Sonnenschein: Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsprozesse Studierender
im Labor
ISBN 978-3-8325-5033-2 52.00 EUR

Florian Simon: Der Einfluss von Betreuung und Betreuenden auf die Wirksamkeit von
Schiilerlaborbesuchen. Eine Zusammenhangsanalyse von Betreuungsqualitdt, Betreu-
ermerkmalen und Schiilerlaborzielen sowie Replikationsstudie zur Wirksamkeit von
Schiilerlaborbesuchen

ISBN 978-3-8325-5036-3 49.50 EUR

Marie-Annette Geyer: Physikalisch-mathematische Darstellungswechsel funktionaler
Zusammenhénge. Das Vorgehen wvon SchiilerInnen der Sekundarstufe 1 und ihre
Schwierigkeiten

ISBN 978-3-8325-5047-9 46.50 EUR

Susanne Digel: Messung von Modellierungskompetenz in Physik. Theoretische Her-
leitung und empirische Priifung eines Kompetenzmodells physikspezifischer Modellie-
rungskompetenz

ISBN 978-3-8325-5055-4 41.00 EUR
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Sonke Janssen: Angebots-Nutzungs-Prozesse eines Schiilerlabors analysieren und ge-
stalten. Fin design-based research Projekt
ISBN 978-3-8325-5065-3 57.50 EUR

Knut Wille: Der Productive Failure Ansatz als Beitrag zur Weiterentwicklung der
Aufgabenkultur
ISBN 978-3-8325-5074-5 49.00 EUR

Lisanne Kraeva: Problemlosestrategien von Schiilerinnen und Schiilern diagnostizieren
ISBN 978-3-8325-5110-0 59.50 EUR

Jenny Lorentzen: Entwicklung und Evaluation eines Lernangebots im Lehramtsstudi-
um Chemie zur Forderung von Vernetzungen innerhalb des fachbezogenen Professi-
onswissens

ISBN 978-3-8325-5120-9 39.50 EUR

Micha Winkelmann: Lernprozesse in einem Schiilerlabor unter Beriicksichtigung indi-
vidueller naturwissenschaftlicher Interessenstrukturen

ISBN 978-3-8325-5147-6 48.50 EUR

Carina Wohlke: Entwicklung und Validierung eines Instruments zur Erfassung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Physiklehrkréfte
ISBN 978-3-8325-5149-0 43.00 EUR

Thomas Schubatzky: Das Amalgam Anfangs-Elektrizitétslehreunterricht. Eine multi-
perspektivische Betrachtung in Deutschland und Osterreich
ISBN 978-3-8325-5159-9 50.50 EUR

Amany Annaggar: A Design Framework for Video Game-Based Gamification Elements
to Assess Problem-solving Competence in Chemistry Education
ISBN 978-3-8325-5150-6 52.00 EUR

Alexander Engl: CHEMIE PUR — Unterrichten in der Natur: Entwicklung und Evalua-
tion eines kontextorientierten Unterrichtskonzepts im Bereich Outdoor Education zur
Anderung der Einstellung zu ,Chemie und Natur®

ISBN 978-3-8325-5174-2 59.00 EUR

Christin Marie Sajons: Kognitive und motivationale Dynamik in Schiilerlaboren. Kon-
textualisierung, Problemorientierung und Autonomieunterstiitzung der didaktischen

Struktur analysieren und weiterentwickeln
ISBN 978-3-8325-5155-1 56.00 EUR

Philipp Bitzenbauer: Quantenoptik an Schulen. Studie 1m Mized-Methods Design zur
Evaluation des Erlanger Unterrichtskonzepts zur Quantenoptik
ISBN 978-3-8325-5123-0 59.00 EUR

Malte S. Ubben: Typisierung des Versténdnisses mentaler Modelle mittels empirischer
Datenerhebung am Beispiel der Quantenphysik
ISBN 978-3-8325-5181-0 43.50 EUR

Wiebke Kuske-Janflen: Sprachlicher Umgang mit Formeln von LehrerInnen im Phy-
sikunterricht am Beispiel des elektrischen Widerstandes in Klassenstufe 8
ISBN 978-3-8325-5183-4 47.50 EUR
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Kai Bliesmer: Physik der Kiiste fiir auflerschulische Lernorte. Eine Didaktische Re-
konstruktion
ISBN 978-3-8325-5190-2 58.00 EUR

Nikola Schild: Eignung von doménenspezifischen Studieneingangsvariablen als Pradik-
toren fiir Studienerfolg im Fach und Lehramt Physik
ISBN 978-3-8325-5226-8 42.00 EUR

Daniel Averbeck: Zum Studienerfolg in der Studieneingangsphase des Chemiestudi-
ums. Der Finfluss kognitiver und affektiv-motivationaler Variablen
ISBN 978-3-8325-5227-5 51.00 EUR

Martina Striibe: Modelle und Experimente im Chemieunterricht. Fine Videostudie
zum fachspezifischen Lehrerwissen und -handeln
ISBN 978-3-8325-5245-9 45.50 EUR

Wolfgang Becker: Auswirkungen unterschiedlicher experimenteller Représentationen
auf den Kenntnisstand bei Grundschulkindern
ISBN 978-3-8325-5255-8 50.00 EUR

Marvin Rost: Modelle als Mittel der Erkenntnisgewinnung im Chemieunterricht der
Sekundarstufe 1. Entwicklung und quantitative Dimensionalititsanalyse eines Testin-
struments aus epistemologischer Perspektive

ISBN 978-3-8325-5256-5 44.00 EUR

Christina Kobl: Forderung und Erfassung der Reflexionskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-5259-6 41.00 EUR

Ann-Kathrin Beretz: Diagnostische Prozesse von Studierenden des Lehramts — eine
Videostudie in den Fachern Physik und Mathematik
ISBN 978-3-8325-5288-6 45.00 EUR

Judith Breuer: Implementierung fachdidaktischer Innovationen durch das Angebot
materialgestiitzter Unterrichtskonzeptionen. Fallanalysen zum Nutzungsverhalten von
Lehrkriften am Beispiel des Minchener Lehrgangs zur Quantenmechanik

ISBN 978-3-8325-5293-0 50.50 EUR

Michaela Oettle: Modellierung des Fachwissens von Lehrkréften in der Teilchenphysik.
FEine Delphi-Studie
ISBN 978-3-8325-5305-0 57.50 EUR

Volker Briiggemann: Entwicklung und Pilotierung eines adaptiven Multistage-Tests
zur Kompetenzerfassung im Bereich naturwissenschaftlichen Denkens

ISBN 978-3-8325-5331-9 40.00 EUR

Stefan Miiller: Die Vorldufigkeit und soziokulturelle Eingebundenheit naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse. Kritische Reflexion, empirische Befunde und fachdidakti-
sche Konsequenzen fiir die Chemielehrer*innenbildung

ISBN 978-3-8325-5343-2 63.00 EUR

Laurence Miiller: Alltagsentscheidungen fiir den Chemieunterricht erkennen und Ent-
scheidungsprozesse explorativ begleiten
ISBN 978-3-8325-5379-1 59.00 EUR
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Lars Ehlert: Entwicklung und Evaluation einer Lehrkraftefortbildung zur Planung von

selbstgesteuerten Experimenten
ISBN 978-3-8325-5393-71 41.50 EUR

Florian Seiler: Entwicklung und Evaluation eines Seminarkonzepts zur Férderung der
experimentellen Planungskompetenz von Lehramtsstudierenden im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-5397-5 47.50 EUR

Nadine Boele: Entwicklung eines Messinstruments zur Erfassung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung von (angehenden) Chemielehrkréften hinsichtlich der Lern-
unterstiitzung

ISBN 978-3-8325-5402-6 46.50 EUR

Franziska Zimmermann: Entwicklung und Evaluation digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen von angehenden Chemielehrkriften
ISBN 978-3-8325-5410-1 49.50 EUR

Lars-Frederik Weif: Der Flipped Classroom in der Physik-Lehre. Empirische Unter-
suchungen in Schule und Hochschule

ISBN 978-3-8325-5418-7 51.00 EUR

Tilmann Steinmetz: Kumulatives Lehren und Lernen im Lehramtsstudium Physik.
Theorie und Evaluation eines Lehrkonzepts

ISBN 978-3-8325-5421-7 51.00 EUR

Kiibra Nur Celik: Entwicklung von chemischem Fachwissen in der Sekundarstufe I.
Validierung einer Learning Progression fiir die Basiskonzepte ,Struktur der Materie®,
,Chemische Reaktion“ und, Energie“ im Kompetenzbereich ,,Umgang mit Fachwissen“

ISBN 978-3-8325-5431-6 55.00 EUR

Matthias Ungermann: Forderung des Verstédndnisses von Nature of Science und der
experimentellen Kompetenz im Schiiler*innen-Labor Physik in Abgrenzung zum Re-
gelunterricht

ISBN 978-3-8325-5442-2 55.50 EUR

Christoph Hoyer: Multimedial unterstiitztes Experimentieren im webbasierten Labor
zur Messung, Visualisierung und Analyse des Feldes eines Permanentmagneten
ISBN 978-3-8325-5453-8 45.00 EUR

Tobias Schiittler: Schiilerlabore als interessefordernde authentische Lernorte fiir den

naturwissenschaftlichen Unterricht nutzen
ISBN 978-3-8325-5454-5 50.50 EUR

Christopher Kurth: Die Kompetenz von Studierenden, Schiilerschwierigkeiten beim
eigensténdigen Experimentieren zu diagnostizieren

ISBN 978-3-8325-5457-6 58.50 EUR

Dagmar Michna: Inklusiver Anfangsunterricht Chemie Entwicklung und Fvaluation
einer Unterrichtseinheit zur Einfihrung der chemischen Reaktion
ISBN 978-3-8325-5463-7 49.50 EUR

Marco Seiter: Die Bedeutung der Elementarisierung fiir den Erfolg von Mechanikun-
terricht in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-5471-2 66.00 EUR
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Jorn Hégele: Kompetenzaufbau zum experimentbezogenen Denken und Arbeiten. Vi-
deobasierte Analysen zu Aktivititen und Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern
der gymnasialen Oberstufe bei der Bearbeitung von fachmethodischer Instruktion

ISBN 978-3-8325-5476-7 56.50 EUR

Erik Heine: Wissenschaftliche Kontroversen im Physikunterricht. Ezplorationsstudie
zum Umgang von Physiklehrkriften und Physiklehramtsstudierenden mit einer wissen-
schaftlichen Kontroverse am Beispiel der Masse in der Speziellen Relativititstheorie

ISBN 978-3-8325-5478-1 48.50 EUR

Simon Goertz: Module und Lernzirkel der Plattform FLexKom zur Férderung experi-
menteller Kompetenzen in der Schulpraxis Verlauf und Ergebnisse einer Design-Based
Research Studie

ISBN 978-3-8325-5494-1 66.50 EUR

Christina Toschka: Lernen mit Modellexperimenten Empirische Untersuchung der
Wahrnehmung und des Denkens in Analogien beim Umgang mit Modellexperimenten
ISBN 978-3-8325-5495-8 50.00 EUR

Alina Behrendt: Chemiebezogene Kompetenzen in der Ubergangsphase zwischen dem
Sachunterricht der Primarstufe und dem Chemieunterricht der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-5498-9 40.50 EUR

Manuel Daiber: Entwicklung eines Lehrkonzepts fiir eine elementare Quantenmecha-
nik Formuliert mait In-Out Symbolen

ISBN 978-3-8325-5507-8 48.50 EUR

Felix Pawlak: Das Gemeinsame Experimentieren (an-)leiten Eine qualitative Studie
zum chemiespezifischen Classroom-Management

ISBN 978-3-8325-5508-5 46.50 EUR

Liza Dopatka: Konzeption und Evaluation eines kontextstrukturierten Unterrichts-
konzeptes fiir den Anfangs-Elektrizitatslehreunterricht
ISBN 978-3-8325-5514-6 69.50 EUR

Arne Bewersdorff: Untersuchung der Effektivitit zweier Fortbildungsformate zum Ex-
perimentieren mit dem Fokus auf das Unterrichtshandeln
ISBN 978-3-8325-5522-1 39.00 EUR

Thomas Christoph Miinster: Wie diagnostizieren Studierende des Lehramtes physik-
bezogene Lernprozesse von Schiiler*innen? Eine Videostudie zur Mechanik

ISBN 978-3-8325-5534-4 44.50 EUR

Ines Komor: Férderung des symbolisch-mathematischen Modellverstindnisses in der
Physikalischen Chemie
ISBN 978-3-8325-5546-7 46.50 EUR

Verena Petermann: Uberzeugungen von Lehrkréften zum Lehren und Lernen von
Fachinhalten und Fachmethoden und deren Beziehung zu unterrichtsnahem Handeln
ISBN 978-3-8325-5545-0 47.00 EUR
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Jana Heinze: Einfluss der sprachlichen Konzeption auf die Einschitzung der Qualitét
instruktionaler Unterrichtserklédrungen im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-5545-0 47.00 EUR

Jannis Weber: Mathematische Modellbildung und Videoanalyse zum Lernen der New-
tonschen Dynamik im Vergleich
ISBN 978-3-8325-5566-5 68.00 EUR

Fabian Sterzing: Zur Lernwirksamkeit von Erklarvideos in der Physik Fine Untersu-
chung in Abhdngigkeit von ihrer fachdidaktischen Qualitdt und ihrem Einbettungsfor-
mat

ISBN 978-3-8325-5576-4 52.00 EUR

Lars Greitemann: Wirkung des Tablet-Einsatzes im Chemieunterricht der Sekundar-
stufe I unter besonderer Beriicksichtigung von Wissensvermittlung und Wissenssiche-
rung

ISBN 978-3-8325-5580-1 50.00 EUR

Fabian Poensgen: Diagnose experimenteller Kompetenzen in der laborpraktischen
Chemielehrer*innenbildung

ISBN 978-3-8325-5587-0 48.00 EUR

William Lindlahr: Virtual-Reality-Experimente Entwicklung und FEwvaluation eines
Konzepts fiir den forschend-entwickelnden Physikunterricht mit digitalen Medien
ISBN 978-3-8325-5595-5 49.00 EUR

Bert Schliiter: Teilnahmemotivation und situationales Interesse von Kindern und El-
tern im experimentellen Lernsetting KEMIE

ISBN 978-3-8325-5598-6 43.00 EUR

Katharina Nave: Charakterisierung situativer mentaler Modellkomponenten in der
Chemie und die Bildung von Hypothesen Eine qualitative Studie zur Operationalisie-
rung mentaler Modell-komponenten fiir den Fachbereich Chemie

ISBN 978-3-8325-5599-3 43.00 EUR

Anna B. Bauer: Experimentelle Kompetenz Physikstudierender Entwicklung und er-
ste Erprobung eines performanzorientierten Kompetenzstrukturmodells unter Nutzung
qualitativer Methoden

ISBN 978-3-8325-5625-9 47.00 EUR

Jan Schroder: Entwicklung eines Performanztests zur Messung der Fahigkeit zur Un-
terrichtsplanung bei Lehramtsstudierenden im Fach Physik

ISBN 978-3-8325-5655-9 46.50 EUR

Susanne Gerlach: Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege Fin Beitrag zur Standar-
dentwicklung
ISBN 978-3-8325-5659-4 45.00 EUR

Livia  Murer: Diagnose experimenteller =~ Kompetenzen beim  praktisch-
naturwissenschaftlichen Arbeiten Vergleich wverschiedener Methoden und kognitive
Validierung eines Testverfahrens

ISBN 978-3-8325-5657-0 41.50 EUR



356 Andrea Maria Schmid: Authentische Kontexte fiir MINT-Lernumgebungen Fine zwei-
teilige Interventionsstudie in den Fachdidaktiken Physik und Technik
ISBN 978-3-8325-5605-1 57.00 EUR

357 Julia Ortmann: Bedeutung und Forderung von Kompetenzen zum naturwissenschaft-
lichen Denken und Arbeiten in universitdren Praktika
ISBN 978-3-8325-5670-9 37.00 EUR

358 Axel-Thilo Prokop: Entwicklung eines Lehr-Lern-Labors zum Thema Radioaktivitét
Eine didaktische Rekonstruktion
ISBN 978-3-8325-5671-6 49.50 EUR

359 Timo Hackemann: Textverstdndlichkeit sprachlich variierter physikbezogener Sacht-
exte

ISBN 978-3-8325-5675-4 41.50 EUR

360 Dennis Dietz: Vernetztes Lernen im facherdifferenzierten und integrierten naturwis-
senschaftlichen Unterricht aufgezeigt am Basiskonzept Energie Eine Studie zur Ana-
lyse der Wirksamkeit der Konzeption und Implementation eines schulinternen Curri-
culums fiir das Unterrichtsfach ,Integrierte Naturwissenschaften 7/8

ISBN 978-3-8325-5676-1 49.50 EUR

361 Ann-Katrin Krebs: Vielfalt im Physikunterricht Zur Wirkung von Lehrkrdftefortbil-
dungen unter Diversititsaspekten

ISBN 978-3-8325-5672-3 65.50 EUR

362 Simon Kaulhausen: Strukturelle Ursachen fiir Klausurmisserfolg in Allgemeiner Che-
mie an der Universitét

ISBN 978-3-8325-5699-0 37.50 EUR

363 Julia Eckoldt: Den (Sach-)Unterricht 6ffnen Selbstkompetenzen und motivationale Ori-
entierungen von Lehrkriften bei der Implementation einer Innovation untersucht am

Beispiel des Freien Explorierens und Erperimentierens
ISBN 978-3-8325-5663-1 48.50 EUR

364 Albert Teichrew: Physikalische Modellbildung mit dynamischen Modellen
ISBN 978-3-8325-5710-2 58.50 EUR

Alle erschienenen Biicher kénnen unter der angegebenen ISBN direkt online (http://www.logos-
verlag.de) oder per Fax (030 - 42 85 10 92) beim Logos Verlag Berlin bestellt werden.
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Die Reihe umfasst inzwischen eine grofle Zahl von wissenschaftlichen Arbei-
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Der Fach- und Lehrkraftemangel in MINT-Bereichen ist ein Problem,
das sich u. a. auf ein geringes Interesse an den MINT-Fachern zu-
riickfiihren ldsst. Im Rahmen des Modellprojekts ,,Teaching MINTD*
wurden Lehrkraftefortbildungen entwickelt, um die Diversitats-
und Genderkompetenzen angehender und etablierter Lehrkrafte
zu erhdhen. Langfristig sollen durch einen diversitatsorientierten
und gendersensiblen MINT-Unterricht das Interesse und die
Motivation von Schiiler:innen gesteigert werden.

Mittels Literaturrecherche und Unterrichtshospitationen wurden
beinflussbare Elemente von Unterricht identifiziert und iiber
Inhalte, Methoden und Materialien in Workshops zu Sprache,
Methoden, Fachinhalten und Berufsorientierung adressiert. Die
Wirkung auf die Physiklehrkrafte (N = 6) wurde liber Leitfadenin-
terviews untersucht und die Meinung der Schiiler:innen (N = 472)
liber Fragebdgen erhoben.

Im Ergebnis zeigt sich Physikunterricht aus Lernendensicht mit
wenig Autonomieerleben und Differenzierung. Physik ist in der
Berufswahl der Schiilerinnen von geringer Relevanz, obwohl sie
eine hohere Lernbereitschaft und Freude am Fach aufzeigen als
Schiiler.

Die Lehrkrafte waren bereit, die Workshopelemente in den Unter-
richt zu integrieren, sofern die Praxistauglichkeit iiberzeugte und
die Elemente den Bildungsplan sowie Bediirfnisse, Wiinsche und
konkrete Unterrichtsbeispiele thematisierten. In der Lehrkraftebil-
dung sollten diese wirkungsvollen Elemente eingesetzt werden,
um friihzeitig fiir Gender- und Diversitatsfragen zu sensibilisieren.

Logos Verlag Berlin

ISBN 978-3-8325-5672-3
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