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1 Vorwort

Der gegenwartige Alltag fordert von den heutigen Menschen einen qualifizierten Umgang
mit Informatiksystemen. Surfen, mailen, chatten, twittern, googeln oder downloaden sind
selbstverstandliche Tatigkeiten in unserem taglichen Leben geworden. Ohne Fortschritte in
der Informatik gédbe es diese vielfdltigen Innovationen nicht. Moglich geworden sind diese
Neuerungen durch die Weitergabe von Wissen und die Begeisterung junger Menschen an
dem Fach Informatik. Um ein Fortschreiten dieser Innovationen zu erméglichen, ist es ein
wichtiges Ziel, Schiilerinnen und Schiiler friihzeitig fiir das Fach zu faszinieren. Gelingt das
dem aktuellen Informatikunterricht? Weitere konkretere Fragen werfen sich auf: Werden
nach Auffassung der Schiilerinnen und Schiiler die richtigen Inhalte im Informatikunterricht
gelehrt? Wird nach ihrer Meinung mit den geeigneten Unterrichtsmethoden gearbeitet?
Welche Kompetenzen erwarten sie von ihren Informatiklehrkraften? Welche Motivation und

Selbstwirksamkeitserwartungen haben die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Schulfach?

Die Wissenschaft Informatik entwickelt sich rasant voran, davon zeugen die zahl-
reichen Paradigmenwechsel. Die geringe Halbwertszeit des informatischen Wissens bildet
eine groRe Herausforderung an Lehrplangestalter. Eine Fiille von didaktischen Ansdtzen des
Informatikunterrichts zeugt von der stindigen Anpassungsbereitschaft der Verantwortlichen.
Dieser fortlaufende Wandel fiihrt zu starken Spannungen zwischen Lehrplanen, Bildungsin-
halten und Schiilerinteressen. Spannende Fragen, die in diesem Zusammenhang geldst wer-
den sollten, sind: Gelingt es, die |langerlebigen Kerninhalte der Informatik zu extrahieren?
Welche didaktischen Entscheidungen sind zu treffen, die eine optimale informatische Bildung

der Lerngruppen gewihrleisten?

Nicht nur theoretische Uberlegungen, die verantwortliche Lehrkrifte oder Lehrplange-
stalter durchfiihren, kénnen zu Antworten auf diese Fragen fiihren. Auch durch die Beriick-
sichtigung von Schiilerwiinschen kann die Qualitdt des Unterrichts verbessert werden. So
werden Kunden- und Mitarbeiterbefragungen in der Industrie erfolgreich eingesetzt, um
Zufriedenheit der Kunden oder die Einsatzbereitschaft der Mitarbeiter zu steigern. Analog
hierzu kénnen durch Beriicksichtigung von Schiilerwiinschen, die Lernfreude und das En-
gagement der Lerner gesteigert werden. Lehrer und Lehrplangestalter, die ihre Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht als Partner ansehen und ihre Meinungen und Einschatzungen ernst

nehmen, bekommen durch die hier gesammelten Informationen die Mdglichkeit, Sichtweisen
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aus einer anderen Perspektive bei der Erstellung von Curricula, Entwicklung von Berufsleit-
bildern, in der Lehrerausbildung und im Unterricht kennen zu lernen. Hiermit erdffnet sich

eine Chance, das beschriebene Spannungsfeld zu entschérfen.




2 Vorschau

Gedankliche Hinfiihrung zu Themen und Problemen
Die Bildungsstandards fiir Informatikunterricht beginnen mit den Worten: ,Die Vision von
einem guten Informatikunterricht ist vor allem — wie bei jedem guten Unterricht — dadurch
gekennzeichnet, dass er den Lernenden Raum bietet fiir intellektuelle Abenteuer und be-
reichernde soziale Erfahrung, fiir praktisches Handeln und konkrete Erkenntnisse, kurz: fir
offene, aber beantwortbare Fragen und fiir das Leben, so wie es ist.” (Puhlmann, 2007,
S.1 ) Diese Idee kennzeichnet den Wunsch aus der Perspektive der Lehrkrifte, qualitativ
hoch und gut zu lehren. Studien, die die Wiinsche aus der Perspektive der Schiilerinnen
und Schiiler darstellen, gibt es kaum. Bestiinde die Méglichkeit, die Wiinsche der Schiilerin-
nen und Schiiler in die Unterrichtskonzepte zu integrieren, lieBe sich die Zufriedenheit der

Personen, die man mit dem Unterricht erreichen mdchte, steigern.

Ziel dieser Arbeit ist herauszufinden, was aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

guten Informatikunterricht ausmacht.

Sind die Schiilervorstellungen vom Informatikunterricht, bezogen auf

den Lerngegenstand,

die Unterrichtsmethoden,

die gewiinschten Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft,

die Motivation, sich mit einem Lerngegenstand zu befassen,

und der Selbstwirksamkeitserwartung

bekannt, haben die Lehrkrifte die Moglichkeit, diese Informationen bei ihren didaktischen
Entscheidungen zu beriicksichtigen. Damit sind Voraussetzungen fiir bessere Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler geschaffen. Ebenfalls liefern die ermittelten Wiinsche wichtige

Informationen fiir Lehrplangestalter.

Forschungsdesign

Um die Daten zu erheben, die Informationen fiir die gewiinschten Zielsetzung liefern, wurde

10
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an schleswig-holsteinischen Schulen eine Querschnittsuntersuchung durchgefiihrt. An der
Untersuchung nahmen méglichst viele Schiilerinnen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe
teil, die das Fach Informatik belegt haben. lhre Wiinsche und Erwartungen in Bezug auf den
Informatikunterricht wurden mit Hilfe eines Fragebogens ermittelt. Da die Teilnahme an
dieser Befragung freiwillig war, war sie nicht reprasentativ. Es konnten nur Trendmeldungen

erfasst werden.

Die Anwendung Rcran stellt zur Analyse der erhobenen Daten viele Instrumente

bereit, die fiir die Auswertung der Daten verwendet wurden.

Aktuelle Forschungsergebnisse
Den theoretischen Hintergrund dieser Arbeit bilden insbesondere die didaktischen Standard-
werke des Informatikunterrichts (Humbert, 2006; Schubert & Schwill, 2004; Hubwieser,
2007; Baumann, 1996; Modrow, 1991a), die innerhalb der letzten Jahren erschienen sind.

Hier findet man ausfiihrliche Diskussionen (iber die verschiedenen didaktischen Ansatze.

Studien, die sich mit der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler auf Informatikun-
terricht befassen, stehen erst am Anfang. Einige kleinere Schiilerbefragungen, die groten-
teils der Evaluation des durchgefiihrten Unterrichts dienten, findet man z. B. bei Humbert
(2003), Modrow (2003) oder Schulte (2003). Schulte und Magenheim berichteten auf der
INFOS 2005 von einer groReren Umfrage in Nordrhein-Westfalen. Sie befragten eine in
ihren Erwartungsmotiven heterogene Schiilerschaft, bei der die Jungen eher einen Program-
mierkurs und die Madchen eher einen Anwendungskurs wiinschten. Bei den Berufswiinschen

der Madchen zeigte sich eine klare Entscheidung gegen informatische Berufsfelder.

Als Ergdnzung zu diesen Studien, werden Ergebnisse der Unterrichtsforschung, die
sich mit Mathematikunterricht auseinandersetzt (Greer, Verschaffel und Corte (2002), Eyn-
de (2002), Frank (1988), Kloostermann e.a. (1996), Jahnke (2004b), Alré und Skovs-
mose (2002), Wittmann (2004) und Jahnke-Klein (2004)), herangezogen. Aufgrund der
inhaltlichen Verwandtschaft von Informatik- und Mathematikunterricht vervollstandigen sie

den theoretischen Hintergrund.

Wichtige Thesen und Fragestellungen

Die zentralen Fragestellungen dieser empirischen Untersuchung lauten dabei folgendermalen:

Themen des Unterrichts

11
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Welche Unterrichtsthemen wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler in welchem

Umfang aus einem vorgegebenen Katalog?
Methoden des Unterrichts

Welche Unterrichtsmethoden wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler in

welchem Umfang aus einem vorgegebenen Katalog?
Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft

Auf welche Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft (aus einem vorgegebenen

Katalog) legen die Schiilerinnen und Schiiler besonderen Wert?
Wahrnehmung des Unterrichts

Welche Motivation und welche Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Informatikun-

terricht geben die Schiilerinnen und Schiiler (aus einem vorgegebenen Katalog) an?

Unterschiede

Unterscheiden sich die o.g. subjektiven Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler

e geschlechtsspezifisch
e leistungsspezifisch

e ausbildungsspezifisch?

Klassifikation

Lassen sich die Wiinsche beziiglich der Inhalte klassifizieren?

In der Abbildung 2.1 wird von rechts nach links der Weg aufgezeigt, der mit dieser Un-
tersuchung geoffnet wird. Die erfassten Schiilerwiinsche kdnnen bei der Erstellung von Cur-
ricula Beriicksichtigung finden, aber auch im Unterricht einzelner Lehrer didaktisch beriick-

sichtigt werden.

Da lediglich eine Befragung durchgefiihrt wurde und keine Laborexperimente getatigt
wurden, kann Vorhersagewissen mit Hilfe der Interferenzstatistik (Hypothesen zu Zusam-

menhangen/Unterschieden zwischen den Daten, Clusteranalyse) nur in ganz bescheidener
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didaktische
Erkenntrisse

i

] = s |

ach-
wissenschaftliche
Grundlagen

Abbildung 2.1: Wuensche und Erwartungen

Form geliefert werden. Vorrangig wird mit Hilfe dieser Untersuchung Beschreibungswissen

zur Verfiigung gestellt, das mit Hilfe von deskriptiver Statistik dargestellt wird.

Abgrenzung der Fragestellung
Ziel dieser Arbeit ist herauszufinden, was aus Schiilersicht einen guten Informatikunter-
richt ausmacht. Dafiir werden Wiinsche der Schiilerschaft zum Lerngegenstand, zu Unter-
richtsmethoden, zu gewiinschten Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft, zur Motiva-
tion, sich mit einem Lerngegenstand zu befassen und zu Selbstwirksamkeitserwartungen
erfasst. Aufgrund welches Weltbildes diese Wiinsche entstanden sind, oder welche Ursachen
diese Wiinsche haben, ist nicht Gegenstand dieser Untersuchung. Ebenso wird nicht das
Bild, das Schiilerinnen und Schiiler von Informatik haben, erfasst. Obwohl haufig unter-
schiedliche Bilder von Informatik bei Lehrkraften und Lernern existieren und diese Tatsache

im Schulunterricht Ursache vieler Probleme sein kann.

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht beurteilen, ob der Lehrer die
Unterrichtsmethoden passend zu den Unterrichtsinhalten gewahlt hat oder ob die gewahlten
Methoden fiir die geplante Handlungsebene angemessen sind. Insbesondere werden hier keine
Empfehlungen dafiir gegeben, wie die Prozessbereiche (Modellieren und Implementieren, Be-
griinden und Bewerten, Strukturieren und Vernetzen, Kommunizieren und Kooperieren und
Darstellen und Interpretieren), wie sie in den Standards beschrieben werden, zu gestalten
sind. Die ermittelten Ergebnisse liefern lediglich einen zusitzlichen hilfreichen Aspekt dafiir,
ein geeignetes Curriculum zu erstellen oder eine passende Unterrichtsgestaltung zu entwer-

fen.
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Wie Wienert und Helmke (1996)! feststellten, ist es nahezu unméglich, das Bild eines
,Optimallehrers” aufzuzeigen. Das ist in dieser Arbeit auch nicht beabsichtigt. Es werden
lediglich die personlichen Wiinsche der befragten Schiilerinnen und Schiiler erfasst, die sich
auf die Eigenschaften und Kompetenzen eines - ihrer Meinung nach - guten Informatiklehrers
beziehen. Der Lehrerfolg von Lehrern, die genau diese Eigenschaften besitzen, soll nicht un-
tersucht werden, es l3sst sich mit dem hier gewahlten Messinstrument ,Fragebogen™ nicht
erfassen. Das in dieser Befragung gewonnene Bild eines/r guten Informatiklehrers/lehrerin
lasst demnach keine Schliisse auf den Erfolg des Unterrichts dieser Lehrkrafte zu, insbeson-
dere deshalb, weil ein guter effektiver Unterricht von Lehrkraften mit verschiedenen Person-

lichkeitsmerkmalen gehalten werden kann.

Gliederung der Arbeit
Der theoretische Teil der Arbeit gliedert sich in fiinf Abschnitte, die diejenigen Aspekte
aufgreifen, die fiir die Schiilersicht auf Informatikunterricht bedeutsam sind. Zunachst wird
die ,Geschichte des Informatikunterrichts” beschrieben, wobei historische didaktische An-
satze des Informatikunterrichts diskutiert werden. Sie beleuchten das Schulfach Informatik
aus unterschiedlichen Perspektiven und zeigen eine groRe Bandbreite von moglichen In-
halten des Informatikunterrichts. AnschlieRend werden ,aktuelle didaktischen Ansitze” des
Informatikunterrichts und Ergebnisse der fachdidaktischen Forschung vorgestellt, in denen
versucht wird, langerlebige Bildungsinhalte der Informatik zu extrahieren und theoretisch
fundierte didaktische Ansdtze fiir den Informatikunterricht zu entwickeln. Alle diese An-
satze bieten eine systematischere und umfassendere Sicht auf Informatikunterricht als die
historischen. Sie fassen die Unterrichtsinhalte theoretisch begriindet zusammen und leiten
daraus Unterrichtsmethoden ab, die speziell fiir den Informatikunterricht geeignet erscheinen.
Der Abschnitt , Schiilersicht auf Informatikunterricht” befasst sich im wesentlichen mit einer
Studie zu diesem Thema. Die Befunde dieser Studie stellen eine Grundlage dieser Arbeit dar.
Sie werden ergédnzt durch Ergebnisse der Unterrichtsforschung, die sich mit Mathematikun-
terricht aus Schiilersicht befasst und im Abschnitt ,,Zur Situation im Mathematikunterricht”
beschrieben werden. Nachdem bisher hauptsichlich auf die kognitiven Aspekte des Unter-
richts eingegangen wurde, bilden im Abschnitt ,Lernmotivation” die emotionalen und moti-
vationalen den Fokus. Einen bedeutenden Einfluss auf die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler hat die Lehrperson, deren Fachwissen und fachdidaktisches Wissen fiir den Lerner-
folg ausschlaggebend ist. Der Abschnitt ,Lehrerkompetenzen” rundet die Beschreibung der

theoretischen Grundlagen ab, die sich aus der Schiilersicht auf den Unterricht beziehen.

! Weinert und Helmke (1996) definierten in ihrer Untersuchung zunichst, welche messbaren Erfolge
der Unterricht bei einem guten Lehrer aufweisen soll. Es fanden sich 13 ,Optimallehrer”, bei de-
nen verschiedene Unterrichtsvariablen, wie z.B. ein klar und strukturiert durchgefiihrter Unterricht,
festgestellt wurden. Unterrichtsmerkmale, die ausnahmslos bei allen ,Optimallehrern“ vorkamen,
liefsen sich aber nicht finden. Das heifst, dass sich eindeutige Kriterien und Merkmale eines guten,
erfolgreichen Lehrers nicht extrahieren liefen. (Bromme & Rheinberg, 2006, S. 303).
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Vor dem in Kapitel 1 beschriebenen theoretischen Hintergrund eréffnen sich die
Forschungsfragen. Im Kapitel 2 wird der Weg von den Forschungsfragen zur Datenerhebung
entfaltet. Die Datenerfassung und Datenauswertung wird in Kapitel 3 n3her aufgefiihrt,
wobei die weniger bekannten Auswertungsverfahren, die in dieser empirischen Untersuchung
zur Anwendung kamen, genauer beschrieben werden als die gebrduchlichen. In Kapitel 3 wer-
den die ermittelten Ergebnisse dargestellt, die fiir die in dieser Studie relevanten Fragestel-
lungen bedeutsam sind. AbschlieRend werden in Kapitel 4 die Ergebnisse aus Kapitel 3 vor
dem in Kapitel 1 dargelegten theoretischen Hintergrund diskutiert.
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3 Stand der Forschung

Dieses Kapitel hat zum Ziel, den Stand der Forschung, der sich auf Schiilersicht auf Infor-
matik und Informatikunterricht bezieht, zu beschreiben. Da es nur sehr wenig Forschungsar-
beiten gibt, die sich explizit mit diesem Thema befassen, wird der theoretische Hintergrund
dieser Arbeit um allgemeine didaktische Theorien der Informatik und um Forschungsergeb-
nisse, die den Mathematikunterricht betreffen, erganzt. Alle diese Arbeiten bilden die theo-
retische Grundlage fiir den Aufbau des Messinstrumentes in Form eines Fragebogens. Aus
diesem Grund wird bei der Beschreibung der Theorie ein besonderer Fokus auf diejenigen

Aspekte gelegt, die die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler reprasentieren.

Dafiir wird zunachst ein Blick auf die Geschichte des Informatikunterrichts gewor-
fen. Verschiedene historische didaktische Ansdtze zeigen bereits ein Spektrum mdglicher
Sichtweisen auf Informatik und Informatikunterricht. Diese Vorstellungen von Informatik
und Informatikunterricht konnten schon mdgliche Schiilerauffassungen ausdriicken. Wei-
terhin wird diese Bandbreite um die Sichtweise aktueller didaktischer Ansatze der Informatik
vervollstandigt. Daran anschlieBend werden Erkenntnisse aus bisherigen Forschungsarbeiten
aufgezeigt, die sich mit der Schiilersicht auf Informatikunterricht auseinandersetzen. Diese
empirischen Befunde werden ergdnzt durch Ergebnisse der Unterrichtsforschung, die den
Mathematikunterricht betreffen. Da die Mathematikdidaktik iiber eine langere Tradition
verfligt, existiert hier eine gréRere Zahl an Forschungsarbeiten und Erkenntnissen. Aufgrund
der Verwandtschaft von Informatik- und Mathematik - beides sind Strukturwissenschaften
- wird versucht, Forschungergebnisse, die den Mathematikunterricht betreffen, auf den In-

formatikunterricht zu {ibertragen.

Da Unterricht nicht losgeldst von Lernmotivation betrachtet werden kann, werden im
nachsten Abschnitt theoretische Grundlagen der Lernmotivation aufgegriffen. Wegen ihres
groRen Einflusses auf die Lernleistung bilden sie eine wichtige Ergdnzung zu den Unter-
richtsinhalten und Unterrichtsmethoden, die in den ersten Abschnitten bevorzugt betrachtet
wurden. Eine weitere zentrale Rolle im Informatikunterricht spielt die Person, die den Unter-
richt mit Inhalten und Methoden idealerweise motivierend gestaltet, die Informatiklehrkraft.
Darum werden einige Studien, die die Lehrerkompetenzen erforschen, in den Blick genom-
men. Sie runden den theoretischen Rahmen fiir die vielféltigen Aspekte, die den Unterricht

aus Schiilersicht ausmachen, ab.
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3.1 Zur Geschichte des Informatikunterrichts

Um eine Vorstellung iiber die Griinde der Entstehung verschiedenen didaktische Ansatze der
Informatik zu vermitteln, wird zunichst ein Einblick in die Entstehung des Informatikun-
terrichts an deutschen Schulen gegeben. Der Informatikunterricht musste sich nicht nur
an haufig wechselnde Ausstattungen der Schulen anpassen, sondern auch auf zahlreiche
Paradigmenwechsel der Wissenschaft Informatik reagieren. Es entstanden etliche didakti-
sche Ansatze fir Informatikunterricht, die fiir sich genommen vom modernen Standpunkt
aus weder Breite noch Tiefe des Informatikunterrichts abdecken, die aber in ihrer Gesamtheit
die Richtung fiir den modernen Informatikunterricht abbilden. Jeder dieser Ansatze zeichnet
sich dadurch aus, dass er die Informatik aus eigener Sichtweise betrachtet. Um den Schii-
lerinnen und Schiilern im Fragebogen die Mdglichkeit zu bieten, ihre Wiinsche in Bezug
auf den Informatikunterricht aus verschiedenen Gesichtspunkten darzustellen, ist es sinnvoll,

sich mit Ansatzen zu befassen, die unterschiedliche Aspekte hervorheben.

3.1.1 Entwicklung des Informatikunterrichts an deutschen

Schulen

Ab 1970 entstanden die ersten Informatikinstitute an den Universitaten, danach zog die
Informatik auch in den Schulen ein. Exemplarisch fiir die Situation in verschiedenen Bun-
deslandern wird im Folgenden vorrangig der zeitliche Werdegang des Informatikunterrichts

in Schleswig-Holstein geschildert.

In der Oberstufe der schleswig-holsteinischen Gymnasien konnte zunichst ein Se-
mester ein Grund- oder Leistungskurs Algorithmen im Rahmen des Mathematikunterrichts
belegt werden. 1978 fiihrten vier interessierte Schulen das Projekt Informatik Kurs (PIK)
durch und testeten, wie sich das Fach Informatik als Schulfach unterrichten lasst. Ab 1981
werden interessierte Mathematiklehrer fort/weiter gebildet und kénnen die Berechtigung er-
werben, einen Grundkurs Informatik in der Oberstufe zu unterrichten. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler ist es moglich, Informatik als drittes oder 4. Abiturpriifungsfach zu wahlen. Das
mit viel Enthusiasmus neu eingerichtete und unterrichtete Fach drohte in den 80er Jahren
als reines Anwenderfach zu verkommen. In der Mittelstufe sollten die Informatikinhalte von
fachfremden Lehrern in anderen Fichern mit unterrichtet werden, als ITG !. Hierzu gab
es viele entwickelte Unterrichtseinheiten, die Lehrern und Lehrerinnen in Fortbildungsver-
anstaltungen vorgestellt wurden. Trotzdem scheiterte dies. Die meisten Lehrer haben diese

Unterrichtsinhalte nicht unterrichtet. Ahnlich sah es in den anderen Bundeslindern aus.

1 1984 schrieb die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung verpflich-
tend fiir alle Schiilerinnen und Schiiler 40 -90 Sunden Unterricht in informationstechnischer Grund-
bildung vor.
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Dagegen ist das Fach Informatik im Grundkursbereich der Oberstufe iiberall in Deutschland

relativ gut etabliert.

In Schleswig-Holstein kann Informatik seit 2000 als 3. zusatzliches Fach in der
Lehrerausbildung der Universitat belegt werden, 2007 wurde ein Bachelor/Master-Studien-
gang fiir Lehrer eingerichtet. Ab 2007 wird das Fach Informatik, das in Schleswig-Holstein
in der Mittelstufe nicht unterrichtet wird, in der Oberstufe nur noch als profilergdnzendes
Fach zugelassen. Es hat seinen Status als ein ,naturwissenschaftliches” Fach verloren, so
dass es nur noch von wenigen Schulen iiberhaupt angeboten wird, da die Schiiler mit der

Belegung des Faches Informatik keine Pflichtstundenzahlen mehr abdecken kdnnen.

Versuche, das Fach an Schulen verpflichtend zu etablieren, scheiterten bis heute an

der ablehnenden Haltung des Ministeriums fiir Bildung und Frauen.

In anderen Bundeslandern findet das Fach mehr Beachtung. Seit 2003 ist Infor-
matik in Bayern voll als Schulfach in den Facherkanon integriert und wird ab der 6. Klasse
zwei Stunden pro Woche verpflichtend unterrichtet. In Nordrhein-Westfalen wird ein neuer
Lehrplan erarbeitet, der kompetenzbezogen orientiert ist. Er beinhaltet die fachlichen In-
halte, die methodischen Formen selbststdndigen Arbeitens und das Lernen im Kontext der
Umgebung. Die Intention hierbei war, einen gemeinsamen Kern der vielen nebeneinander
existierenden schulinternen Curricula zu extrahieren, um Aufgaben fiir das Zentralabitur

entwickeln zu kdnnen. Als inhaltliche Vorgaben fiir das Zentralabitur wurden entwickelt:
e Modellierung

lineare Strukturen

deterministische Automaten

Stufen zwischen Hard- und Software

Netze.

3.1.2 Paradigmenwechsel und didaktische Ansatze

Zahlreiche didaktische Ansatze fiir den Informatikunterricht zeugen von einem grofen En-
gagement der Informatikdidaktiker. Es wurde stidndig anpassungsbereit und flexibel auf die
zahlreichen Paradigmenwechsel in der Wissenschaft reagiert und der Unterricht wurde auf die
technischen Mdoglichkeiten der Schulen abgestimmt. Trotz all dieser Entwicklungen blieben
viele Themen, die im Informatikunterricht behandelt wurden iiber die Jahre hindurch gleich.
So wurde zu jeder Zeit Software fiir Spiele entwickelt, die von menschlichen oder auch

von selbst programmierten Computerspielern gespielt wurden. Nur wie programmiert wurde,
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veranderte sich im Laufe der Zeit, die neuen technischen Maglichkeiten erlauben eine bessere
graphische Darstellung und es wird zunehmend objektorientiert statt imperativ programmiert
(vgl. Beispiele aus &lteren und neueren Schulbiichern wie (Buhse et al., 1986) oder (Bah-
nisch, 2001a)). Ein weiters beliebtes Thema im Informatikunterricht ist die Auswertung der
Messdaten der Bundesjugendspiele. War es in den 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts
noch nétig, den kompletten Code selbst zu schreiben, kann man inzwischen zur Lésung
dieser Aufgabe auch fertige Softwarepakete nutzen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, in welchem Umfang die Schiilerinnen und Schiiler heute noch selbst programmieren

wollen oder lieber lernen wollen, fertige Produkte zu benutzen.

Als es noch unerldsslich war, eine Programmiersprache zu beherrschen, um mit dem
Computer kommunizieren zu kénnen, wurde auch im Unterricht mehr Wert darauf gelegt.
Inzwischen gibt es didaktische Ansitze, die weitgehend auf das Erlernen einer Program-
miersprache verzichten. Neue Inhalte wie Datenbanken-Entwurfstechniken oder geisteswis-
senschaftlich orientierte Themen wie , Auswirkungen des Internets auf den Einzelnen, die
Gesellschaft oder die Umwelt” wurden in die Curricula aufgenommen (siehe (Ministerium
fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2002)).
Seitdem der Informatikunterricht in einem gesonderten Schulfach unterrichtet wird, werden
die Unterschiede zum Mathematikunterricht betont. In diesem Zusammenhang ware inter-
essant zu wissen, ob von den Schiilerinnen und Schiilern eher technische oder theoretische
Inhalte im Informatikunterricht gewiinscht werden. Sollen technisch orientierte Inhalte den
Schwerpunkt bilden oder sollen eher Verkniipfungspunkte zum Mathematikunterricht betont

werden?

Paradigmenwechsel in der Informatik

Stellvertretend fiir die vielen Paradigmenwechsel der Informatik, werden im Folgenden nur

zwei Beispiele angefiihrt.

Heutzutage steht nicht mehr ein einzelner Computer im Zentrum der Interaktion.
In der Anfangszeit war ein Rechner eine Maschine, die eingegebene Daten verarbeitete und
danach Werte wieder ausgab. Spater erfolgte die Eingabe in einer hoheren Programmier-
sprache, der fiir den Rechner ausfiihrbare Code wurde daraus von einem Interpreter oder
Compiler erzeugt. Heute erstrecken sich komplexe Softwaresysteme iiber eine Vielzahl von
Rechnern, die untereinander und mit der Aulenwelt in Beziehung stehen und wechselseitig

ihr Verhalten beeinflussen.
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Um mit dem Computer zu kommunizieren, bedient man sich einer Programmier-
sprache, in der die Algorithmen und Datenstrukturen, die auf dem Computer abgearbeitet

werden, formuliert werden. Kriterien fiir Programmiersprachen sind:

o Lesbarkeit

Allgemeinheit

Ausdruckskraft

Wirksamkeit

Erweiterbarkeit

e Einfachheit

(nach einem Vortrag von Dosch, W., Universitat Liibeck, im Rahmen einer Lehrerfortbildung
2003). Folgt man dem imperativen Programmierparadigma, formuliert man in der Program-
miersprache eine Folge von Befehlen, die dann vom Rechner in einer klaren Reihenfolge
abgearbeitet werden. Demgegeniiber steht das deklarative Programmierparadigma. Mithil-
fe einer deklarativen Programmiersprache beschreibt man nicht, wie etwas gemacht werden
soll, sondern was gemacht werden soll. Es wird das Ziel und nicht der Losungsweg formuliert.
In dem zur Zeit aktuellen objektorienierten Paradigma werden Objekte aus Klassen erzeugt,
die miteinander interagieren. Da in der gymnasialen Oberstufe gewdhnlich eine Program-
miersprache gelehrt wird, wurden auch im Unterricht diese Paradigmenwechsel vollzogen. So
fiihrte die objektorientierte Modellierung zur Neuorientierung in der Didaktik der Informatik,
wobei einige Ansatze die Modellierung von Softwareprojekten in den Vordergrund stellen und

auf die Umsetzung in eine Programmiersprache verzichten.

Historische didaktische Ansitze in der Informatik

Unterrichtsziel Didaktikansatz
a. Wissenschaftsbezogener Bereich
al. Einbettung der Informatik in iibergeordnete Be- | universeller Ansatz
griffe
a2. Fundamentale Ideen der Informatik ideenorientiert
a3. Unterliegende Technik- und Hilfsbereiche hardwareorientiert, logikorientiert, numerischer
Ansatz
a4. Gesicherte Aussagen, Systematik, Weltbild theorieorientierter oder informatischer Ansatz
b. Zukunftsaspekte
bl. Visionen iiber Moglichkeiten der Informatik visionsorientierter Ansatz
b2. Entwicklungslinien der Informatik Extrapolationsansatz
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c. Einsatz, Anwendungen, Auswirkungen bis heute
cl. Typische Anwendungen zur Zeit anwendungsorientiert

c2. Auswirkungen (Arbeit, Soziales, Freizeit usw.) | sozialorientiert

d. Nutzen

d1. Nutzen fiir den Einzelnen joborientiert

d2. Nutzen fiir die Arbeitswelt arbeitsweltorientiert

d3. Nutzen fiir die Allgemeinheit gesellschaftsorientiert

e. Grundtechniken und Unterstiitzungscharakter

el. Computer als Werkzeuge in anderen Fichern integrativer Ansatz

e2. Informatik als wichtige Kulturtechnik kulturorientiert

Tabelle 3.1: Didaktische Ansitze des Informatikunterrichts

(vgl. Schubert & Schwill, 2004, S. 20)

Der hardwareorientierte Ansatz des Informatikunterrichts kam bereits in den 70er
Jahren des vorigen Jahrhunderts an den Schulen zum Einsatz. Im Mathematikunterricht
wurden im Rahmen der Booleschen Algebra mehrere Modelle mit einfacher algebraischer
Struktur vermittelt. So erhielten die Schiilerinnen und Schiiler Einblick in den axiomati-
schen Aufbau und die deduktive Arbeitsweise der Mathematik. Neben diesem strukturellen
Aspekt wurde aber auch die praktische Anwendung der Booleschen Algebra, die isomorph
zur Schaltalgebra ist, im Unterricht behandelt. So wurden mit Hilfe von praktischen Mod-
ellen Aufgaben der Aussagenlogik maschinell gelost oder es wurden aus fertigen Bauteilen
Volladdierer gebaut. Zu dieser Zeit war die Anschaffung von Computern fiir Schulen noch zu
teuer, aber es wurde eine fiir viele Schiilerinnen und Schiiler spannende Einfiihrung geboten
(Rechnerorientierung Frank und Meyer 1972). Bei diesem didaktischen Ansatz wird der
Bereich ,technischer Aufbau von Rechenanlagen” iiberbetont. Dagegen werden komplexere
Aufgaben oder Methoden der Strukturierung vernachlassigt (vgl. Hubwieser, 2007, S. 50).
Einige Informatiklehrkrafte sehen auch heute noch die Vorteile dieses didaktischen Ansatzes
und unterrichten noch teilweise nach dem hardwareorientierten Ansatz. Vertreten die Schii-
lerinnen und Schiiler ebenfalls diese Ansicht? In welchem Umfang finden sie es wichtig,

praktische Modelle oder Funktionsmodelle selbst herzustellen?

Ende der Siebziger Jahre konnten sich die ersten Schulen ein oder zwei Computer
leisten. Diese Computer konnten nicht von allen Schiilern gleichzeitig bedient werden und de-
shalb wurden vorrangig Algorithmen behandelt. Beliebte Programmiersprachen in der Schule
waren BASIC, PASCAL oder COMAL. Die Algorithmen wurden mit Hilfe von Flussdiagram-
men oder Struktogrammen dargestellt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten Kennt-nisse

und Fertigkeiten erlangen, ,die man fiir einen zielgerichteten und sinnvollen Einsatz von
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Datenverarbeitungsanlagen bendtigt.” (Harbeck et al., 1984, S. X ). Unterrichtsinhalte
waren praktische Anwendungen der EDV und die dabei auftretenden Probleme wie z.B.
in der Lagerverwaltung, Textverarbeitung, Datenverarbeitung im Einwohnermeldeamt oder
bei Vorhersagen (Wetter, Wahlprognosen) mit Hilfe des Computers. Algorithmen spielten
eine zentrale Rolle in diesem didaktischen Ansatz und wurden theoretisch und praktisch
behandelt. Am Rande wurden bereits gesellschaftliche Aspekte aufgegriffen, wie z.B. die
Auswirkungen der EDV auf den einzelnen Menschen. Die meisten der im Kapitel 3.2.1
genannten fundamentalen Ideen der Informatik werden hier bereits behandelt. Dabei wurde
besonderer Wert auf die Erziehung zum logischen Denken und exakten Arbeiten gelegt
(Algorithmenorientierung Brauer 1976)(vgl. Schubert & Schwill, 2004, S.20 ).

Bezogen auf Tabelle 3.1 beinhaltet dieses algorithmenorientierte didaktische Design
die Ansdtze a2, a4, b2 und c, wobei das Gewicht auf a4 liegt. (vgl. Schubert & Schwill,
2004, S.20 ). Heutzutage kann dieser Ansatz nicht mehr ernsthaft diskutiert werden und
gilt als veraltet. Kritikpunkte sind, ,dass der Begriff des Algorithmus iiberwiegend im impe-
rativen Sinne interpretiert wird und die anderen Darstellungen (etwa prédikativ, funktional)
vernachldssigt werden. Ferner werden die Grenzen der Algorithmisierbarkeit im theoreti-
schen (Berechenbarkeit, Verifikation), im praktischen (Entwicklung uniiberschaubar groRer
Programme) und im gesellschaftlichen Sinne (Sicherheit von Softwaresystemen) nicht hin-
reichend herausgestellt. Grob gesprochen betont dieser Ansatz die Machbarkeit gegeniiber
der Nicht-Machbarkeit.”(Schubert & Schwill, 2004, S. 21). Schubert und Schwill (2004)
fordern hiermit die Lehrpersonen dazu auf, den Schiilerinnen und Schiilern ein addquates
Bild der Informatik zu vermitteln. Hubwieser (2007) vertritt die Ansicht, dass dieser didaktis-
che Ansatz den Anspriichen eines allgemein bildenden Schulfaches auf Dauer nicht gerecht
werden kann (vgl. Hubwieser, 2007, S. 51). Jedoch spielen Algorithmen auch heute noch
eine zentrale Rolle im Informatikunterricht. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
in welchem Umfang sich die Schiilerinnen und Schiiler die Beschaftigung mit Algorithmen

wiinschen.

Nachdem ab 1980 viele Schulen mit Windows-Rechnern ausgestattet wurden, ent-
stand der anwendungsorientierte Didaktikansatz (Arlt und Koerber 1980), der von der Idee
der lerntheoretischen Didaktik, dass Unterrichtsgegenstinde einen Anwendungsbezug haben
sollten, beeinflusst wurde. Der Unterricht sollte an Lebenssituationen ausgerichtet sein, es
sollten algorithmische Ldsungen von bekannten Problemen erarbeitet und realisiert werden.
Hierbei wurde in eine problembezogene, eine modellbezogene und eine informatische Ebene
unterschieden. Die gesellschaftliche Auswirkung der gefundenen Ldsungen sollte diskutiert
werden. Neben den Algorithmen wurden weitere Ebenen integriert, hier bestand die Gefahr,
dass der Unterricht mit zu vielen Inhalten iiberfrachtet wurde. AuRerdem konnte im Schul-

unterricht fiir umfassende Probleme oft kein Losungsalgorithmus entwickelt werden, so dass
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viele Lernziele auf diesem Weg nicht erschlossen werden konnten (vgl. Hubwieser, 2007,
S.52 ). Ein weiterer Kritikpunkt an diesem Ansatz ist die starke Produktbindung. Aufgrund
dieses theoretischen Hintergrundes stellt sich die Frage, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler
das Zusammenspiel von Algorithmen und produktbezogenem Wissen fiir den Informatikun-
terricht wiinschen. Bevorzugen sie ein problemorientiertes Vorgehen oder ein Lernen mit
Modellen?

Ende der 80er Jahre, als sich die Mikroelektronik in Freizeit und Familienleben ver-
breitete, entstand der benutzerorientierte Ansatz, der sich an der Arbeitswelt orientierte und
nicht von Inhalten oder Disziplinen der Informatik ausging. Die Themenwahl orientierte sich
an der Lebenswirklichkeit der Schiiler (wie z.B. Prozessdatenverarbeitung, Textverarbeitung
und Dateiverarbeitung, Simulation und Lernen). Es sollte ein rationaler Umgang mit Com-
putern geschult werden und Anwendungen und ihre Auswirkungen auf den Einzelnen und
auf die Gesellschaft beurteilt werden. In diesen Kursen bestand die Gefahr, dass zu viel Zeit
auf die Schulung der Bedienung eines bestimmten Softwareproduktes verwendet wurde und
deshalb keine systematische Einfiihrung in Methoden der Informatik geboten werden konnte
und dem Kurs somit eine intellektuelle Tiefe fehlte (vgl. Schubert & Schwill, 2004, ). In
diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, in wie weit sich Schiilerinnen und Schiiler eine

Schulung fiir die Bedienung eines bestimmten Softwareproduktes wiinschen.

Im gesellschaftsorientierten Ansatz werden die geisteswissenschaftlichen Inhalte des
Informatikunterrichts betont. Die Nutzen und Schaden der Informatikprodukte fiir die Ge-
sellschaft bilden den Schwerpunkt dieses Kurses. Gerade in Bezug auf Informatikunterricht
in geisteswissenschaftlich orientierten Profilen der Oberstufe stellt sich die Frage, ob es
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern gibt, die die geisteswissenschaftlichen Inhalte des

Informatikunterrichts bevorzugen.

Verbreitete Unterrichtsmethoden im Informatikunterricht waren Gruppenarbeit und
die Projektmethode.

3.1.3 Zusammenfassung

Seitdem Informatik unterrichtet wurde, entwickelten sich zahlreiche didaktische An-
satze, die von verschiedenem Verstandnis fiir das Fach und von unterschiedlichen materiellen
Vorraussetzungen und ungleichen Zielvorstellungen ausgingen. Die meisten dieser Ansitze
gelten heutzutage als veraltet. Doch sie beleuchteten das Schulfach Informatik aus unter-
schiedlichen Perspektiven und zeigen eine groRe Bandbreite von moglichen Inhalten des In-
formatikunterrichts. Da in dem zu erstellenden Fragebogen die Auswahlméglichkeit der The-

men so umfassend wie moglich gestaltet werden soll, werden die hier erwdhnten Unterrichts-
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themen einen Platz im Fragebogen erhalten. Einzelne Unterrichtsinhalte haben in den ver-
schiedenen didaktischen Ansatzen unterschiedliche Gewichtung und kdnnen so systematisiert
werden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Schwerpunkte die Schiilerinnen
und Schiiler im Informatikunterricht praferieren. Wie wiinschen sie das Zusammenspiel von:
Programmieren, technischen Inhalten, theoretischen Inhalten, Herstellung von praktischen
Modellen oder Funktionsmodellen, Algorithmen, produktbezogenem Wissen, Schulung der
Bedienung eines kommerziellen Softwareproduktes oder geisteswissenschaftlichen Inhalten?
Welche der erwdhnten Unterrichtsmethoden (Gruppenarbeit, Projektmethode, Lernen mit

Modellen, Problemorientierung) wird von den Schiilerinnen und Schiilern bevorzugt?

3.2 Aktuelle didaktische Ansatze in der Informatik

Didaktik der Informatik

Bis 1996 existierten keine Forschungsgruppen zur Didaktik der Informatik. Konzepte fiir
Curricula wurden meist von engagierten Lehrkréften geschrieben (wie z.B. (Baumann, 1996),

der er einen informationswissenschaftlichen Ansatz herausarbeitet).

Von Fachdidaktikern stammen der ideenorientierte Ansatz (A. Schwill 1993), der in-
formationsorientierte Ansatz (Hubwieser und Broy 1996) und das Modulkonzept von L. Hum-
bert (2001), die im Folgenden genauer beschrieben werden. Auf jeden Fall sollen die zu be-
fragenden Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit bekommen, ihre Meinung zu méglichen
aktuellen Inhalten und Methoden des Unterrichts zu duBern und die bisher erfassten Inhalte
und Methoden, die fiir den Fragebogen relevant erscheinen, sollen entsprechend erganzt

werden.

Hier folgen drei Definitionen von ,Didaktik der Informatik”

"Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht (Lehren und Lernen) schlechthin um-
fasst sowohl die Theorie der Unterrichtsgegenstande (Inhalte) als auch die Unter-
richtsmethoden. Sie will Lehrenden bei der Erfiillung ihrer zentralen Aufgabe, namlich
der Konzeption und Durchfiihrung von Unterricht, unterstiitzen und sie dariiberhinaus
zur gedanklichen Auseinandersetzung mit den Zielen und Rahmenbedingungen ihrer
Tatigkeit, insgesamt also zum rationalen didaktischen Handeln, befdhigen. Die Auf-
gabe der Informatik-Didaktik besteht in der Erforschung und Entwicklung des Lehrens
und Lernens von Informatik in allen Altersstufen. lhr wichtigstes Ziel ist die Gestaltung
und Verbesserung des Informatikunterrichts; dabei muss sie auf Resultate der allge-
meinbildenden Didaktik, der Padagogik, der Psychologie und der Wirtschaftstheorie
zuriickgreifen.” (Baumann, 1996, S. 10)
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"Fachdidaktik stellt einen Bezug zwischen der Fachwissenschaft und der Lebenswelt
her; sie macht die von der Fachwissenschaft gewonnenen Erkenntnisse fiir die Schule
oder allgemein fiir Aus- Fort- und Weiterbildung von Kindern und Erwachsenen ver-
fligbar.” (Schubert & Schwill, 2004, S. 8)

"Didaktik als Unterrichtwissenschaft ist der Versuch - iiber subjektive Theoriebil-
dung hinaus - auf verschiedenen Ebenen mit unterschiedlicher Praxisndhe die Kom-
plexitat gestaltend zu reduzieren und damit unterschiedliches Handeln rational planbar
und kontrollierbar zu machen. Dabei sind die Kriterien der Gestaltung vom jeweiligen
Standpunkt des Beobachters abhingig.” (Humbert, 2006, S. 4)

3.2.1 Der ideenorientierte Ansatz

Ein wichtiger Schritt fiir die Fachdidaktik der Informatik ist es, die Kerninhalte der Infor-
matik, die sich nur wenig andern, zu isolieren. ,,Nach Bruner soll sich der Unterricht eines
Faches in erster Linie an den ,fundamentalen Ideen"? der zugrunde liegenden Wissenschaft
orientieren. Da den fundamentalen Ideen eine langerfristige Giiltigkeit zugeschrieben wird,
.kann es einem Informatikunterricht nach diesem Ansatz am ehesten gelingen, dem Druck

der Wissenschaft, der durch die Halbwertszeit des Informatikwissens aufgebaut wird, zu

2 Nach J. Bruner soll sich Unterricht eines bestimmten Faches an den Strukturen der jeweils zugrunde
liegenden Fachwissenschaft orientieren. Fiir diese von J. Bruner genannten ,Strukturen” hat sich im
deutschen Sprachgebrauch der Begriff , fundamentale Ideen” durchgesetzt (vgl. Schubert & Schwill,
2004, S. 79). Schubert und Schwill (2004) haben eine Definition fiir den Begriff ,fundamentale Ideen®
herausgearbeitet.

yEine fundamentale Idee bezgl. eines Gegenstandsbereichs (Wissenschaft,
Teilgebiet) ist ein Denk-, Handlungs-, Beschreibungs- oder Erklarungsschema, das

1. in verschiedenen Gebieten des Bereichs vielfdltig anwendbar oder erkennbar
ist (Horizontalkriterium),

2. auf jedem intellektuellen Niveau aufgezeigt und vermittelt werden kann
(Vertikalkriterium),

3. zur Anndherung an eine gewisse idealisierte Zielvorstellung dient, das jedoch
faktisch moglicherweise unerreichbar ist (Zielkriterium),

4. in der historischen Entwicklung des Bereichs deutlich wahrnehmbar ist und
langerfristig relevant bleibt (Zeitkriterium),

5. einen Bezug zu Sprache und Denken des Alltags und der Lebenswelt besitzt
(Sinnkriterium).” (Schubert & Schwill, 2004, S. 85)
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entgehen. Allerdings gibt es kaum Untersuchungen dariiber, was fundamentale Ideen der
Informatik sind. " (Schubert & Schwill, 2004, S. 96 ).

Schubert und Schwill (2004) arbeiten in ihrem Buch verschiedene fundamentale Ideen

der Informatik heraus. Diese kénnen der Abbildung 3.1 entnommen werden.

Entwurfsparadigmen

Top-down-Methode

Geheimnisprinzip
{black box Denken)
Lokalitdt von Objekten

Spezfikationel
bstrakter Datentyp

Methoden Backtracking

Konkatenationsn (Sequenz, Feld, Verbund) ]

Alternative (i, case, var, Verbund)

Iteration (while, Liste, File, Keller, Schlange)}

Modularisierung

Programmierkanzepte - Rekursion ek Prozedur, Baum, Suchbaur)

Nichtdeterminismus

Parametrisierung

Parallelisierung
Al oriIhmisierunéJ (brozess
g Ml

Prozessor

strukturierte Zerlegung

Darstellung

Einrickung

} Hierarchisierung ¥

Emlaton | Orthogoonalsierung
Syntax

fundamentale Ideen
der Informatik

Realisierung

operation:le Enwelterung

—
( Korrektheit

Evaluation

wirst/faverage /amortized case

Abbildung 3.1: Ubersicht iiber die fundamentalen Ideen der Informatik (vgl. Schubert &
Schwill, 2004, S.96f).

Die Gedanke, fundamentale Ideen der Informatik zu bestimmen, findet breite Zustim-
mung bei den Didaktikern. Vielfach wird versucht, die Vorschldge von Schubert und Schwill
(2004) zu ergdnzen. Modrow (2003) sieht die Inhalte der theoretischen und technischen In-
formatik zu wenig reprasentiert und schlagt vor, die Idee ,Sprache” durch ,Formalisierung” zu
ersetzen. Dadurch dass der Formalisierung auch noch die Bereiche ,Automat”“und ,Berechen-
barkeit” zugeordnet werden, erweitert Modrows Vorschlag dieses Spektrum um Bereiche der
theoretischen und der technischen Informatik. In dieser Form weisen die fundamentalen Ideen
eher darauf hin, dass in der Schule ebenfalls Inhalte der technischen und theoretischen Infor-
matik unterrichtet werden sollen. Die Unterrichtsinhalte selbst werden nicht in diesem Baum
dargestellt, sondern miissen anhand dieser Ubersicht noch formuliert werden. ,Im Groben
kann gefordert werden, keinen der Aste im Unterricht zu vergessen; in welchem AusmaR
dieses jeweils geschieht, muss den Unterrichtenden — natiirlich in Ubereinstimmung mit den
Rahmenrichtlinien — {iberlassen bleiben.” (Modrow, 2003, S.50 ).
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Die fundamentalen Ideen der Informatik zeigen eine mégliche Zusammenfassung der-
jenigen Bereiche, die im Informatikunterricht bedeutsam sind. Fiir den Fragebogen bleiben
also noch konkrete Unterrichtsinhalte zu formulieren, die ihrerseits wieder den Bereichen
zugeordnet werden konnen. Die zu ermittelnden Schiilerwiinsche sind nicht nur in Bezug
auf einzelne konkrete Unterrichtsinhalte zu betrachten, sondern es besteht ebenfalls das
Ziel, Praferenzen bestimmter Unterrichtsbereiche zu extrahieren. Der Bereich Informatik
und Gesellschaft, der sich in den Informatikcurricula findet, wurde noch nicht in den fun-
damentalen Ideen der Informatik aufgenommen. Aus diesem Grund wird die Einteilung der

Unterrichtsinhalte fiir den Fragebogen etwas modifiziert.

Tap-down-Methade

Branch and Bound

Geheimnisprinzip
(black box Denken:

Divide and Congquer
Cready-Methode
Backtracking

Modularisierung Entwurfsparadigmen

Konkatenationen (Sequenz, Feld, Verbund) ]
Alternative {if, case, var, Verbund
Iteration {while, Liste, File, Keller, Schlange)}

strukturierte Zerlegung

Rekursion {rek. Prozedur, Baum, Suchbaum)) )

Parametrisierung

Parallelisierung

Algorithmisierung Prozess

[Nt}
Varerbung fundamentale Ideen Prozessor
(Emulstion; Orthogoonalisierung der Informatik [:Pa"- Konekef]
Ter'mimeruné
Konsistenz
kVoHsténdigkeil
Faimess

worstfaverage/amortized case

Durchfilhrbarkeit

Abbildung 3.2: Die fundamentalen Ideen der Informatik nach Schwill modifiziert nach Mod-
row (vgl. Modrow, 2003, S. 50)

Berechenbarkeit

Fiir die Gestaltung des Informatikunterrichts empfehlen Schubert und Schwill (2004)
schiileraktivierende Methoden. Frontalunterricht wird nicht angeraten, dagegen sollte der
Unterricht

e handlungsorientiert
e problemorientiert
e anwendungsorientiert und

e ganzheitlich
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sein.

In einem so durchgefiihrtem Unterricht sollten die Schiilerinnen und Schiiler ihr Wis-
sen und Konnen haufig durch aktives Gestalten erwerben (Handlungsorientierung). Ein prob-
lemorientierter Unterricht, in dem sich die Lernenden selbst neue Lernquellen erschlieBen,
kann durch eine spezielle Aufgabenstellung erreicht werden. Diese Aufgaben sollten so aus-
gewahlt werden, dass das vorhandene Wissen der Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreicht,
alle Probleme I6sen zu kdnnen. Die Anwendungsorientierung kann erreicht werden, indem
man den Lernenden Gelegenheit dazu gibt, Einzelerkenntnisse zu systematisieren und sie
im historischen Kontext zu bewerten. Da der Informatikunterricht viele Sinne und Kompe-
tenzbereiche anspricht, kénnen die Schiilerinnen und Schiiler ganzheitlich lernen (vgl. Schu-
bert & Schwill, 2004, S. 33ff). Schubert und Schwill (2004) zeigen hier moderne Methoden
des Informatikunterrichts auf. Nun stellt sich die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler die
handlungsorientierten, problemorientierten, anwendungsorientierten und ganzheitlichen Un-

terrichtsmethoden ebenfalls vorziehen und den Frontalunterricht auch ablehnen.

Eine Fille didaktischer und methodischer Tipps finden sich bei Hartmann, N&f und
Reichert (2006). Es werden erprobte Losungen fiir konkrete Unterrichtssituationen ange-
boten. Ergédnzend hierzu kann man auf der Seite www.swisseduc.ch/informatik/, fiir deren
Inhalte R. Reichert verantwortlich ist, weitere praxisnahe Beispiele finden, die bei der Planung
und Durchfiihrung des Informatikunterrichts hilfreich sind. Es werden Ideen und Anregun-
gen fiir den eigenen Unterricht vermittelt. Konkrete Problembeispiele aus dem Alltag werden

analysiert und eine Lésung dieser Probleme wird hergeleitet.

Als Auswahlhilfe fiir Unterrichtsinhalte empfehlen (Hartmann et al., 2006) die funda-
mentalen Ideen nach Bruner, die von Schwill fiir den Informatikunterricht prazisiert wurden.
Die Autoren ergédnzen die von Schwill formulierten vier Kriterien (Horizontalkriterium, Ver-
tikalkriterium, Zeitkriterium und Sinnkriterium) um ein weiteres, nimlich das Reprasenta-
tionskriterium. ,Eine fundamentale Idee ist ein Sachverhalt, der [...] sich auf verschiedenen
kognitiven Reprasentationsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch) darstellen lasst.” (Hart-
mann et al., 2006, S. 32).

Hartmann et al. (2006) erwéhnen fiir den Informatikunterricht insbesondere folgende

methodische Gestaltungsmittel:
e Lernaufgabe
e Leitprogramm

e Gruppenarbeit
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e entdeckendes Lernen
e Projektunterricht.

Mit Hilfe einer Lernaufgabe wird der behandelte Stoff vertieft und erweitert. Um-
fangreicher als eine einzelne Lernaufgabe ist ein Leitprogramm. Hier wird den Schiilerinnen
und Schiilern Material fiir ein Selbststudium zur Verfiigung gestellt. Bevor sich die Lernen-
den dem nichsten Thema zuwenden kénnen, miissen sie das vorherige Thema vollstindig
verstanden haben. Hier kann durch Zusatzaufgaben fiir die schnelleren Lerner eine Dif-
ferenzierung vorgenommen werden. Bei der Gruppenarbeit stehen neben der Vermittlung
des Stoffes soziale Kompetenzen im Vordergrund. Eine weitere beliebte Methode des Infor-
matikunterrichts ist der Projektunterricht. Hier kann z.B. ein bestimmtes Problem geldst

oder ein Produkt entwickelt werden. Dazu soll ein Projektplan erstellt werden.

Damit im Informatikunterricht Aspekte wie etwa selbststandiges Arbeiten, Kreativitat
und kritische Reflexion nicht zu kurz kommen, préiferieren (Hartmann et al., 2006) die Un-
terrichtsmethode des entdeckenden Lernens. Hierbei entwickeln und iiberpriifen Schiilerinnen
und Schiiler ihr Verstandnis der Lebenswelt, indem sie sich aktiv mit erstaunlichen Phdnome-
nen auseinandersetzen. ,Beim Entdecken hinterfragen sie innere Bilder und entwickeln ihre
> naiven < Theorien weiter. In erkundend-umformender Auseinandersetzung mit einem
Gegenstand entsteht reflektierte Kundigkeit, wenn die Entdecker nicht nur betrachten, was
sie zu sehen meinen, sondern mit dem Gegenstand erkenntnistheoretisch umgehen. Sie ler-
nen, indem sie den Gegenstand rekonstruieren und neues Wissen iiber ihn herausfinden.”
(Hameyer, 2008, S. 129). An konkreten und praxisorientierten Beispielen wird aufgezeigt,

wie entdeckendes Lernen im Informatik-Unterricht eingesetzt werden kann.

Die hier aufgezeigten Unterrichtsmethoden sollen ebenfalls fiir den Fragebogen heran-
gezogen werden. Die bisher erfassten methodischen Gestaltungsmittel, zu denen Projektun-
terricht und Gruppenarbeit gehoren, werden erweitert um entdeckendes Lernen, kleinere
Aufgaben (Lernaufgaben) und umfangreichere Aufgaben, die ein Selbststudium erfordern

und Differenzierung erméglichen (Leitprogramm).

3.2.2 Der informationsorientierte didaktische Ansatz

In den 80er Jahren gab es Tendenzen, das Fach Informatik als reines Anwenderfach umzuset-
zen. Kommerzielle Produkte und ihre Bedienung dominierten vor zentralen Fachkonzepten
der Informatik. Hubwieser entwickelte den informationsorientiertem Ansatz, der Fachkon-
zepte der Informatik wieder mehr in den Fokus stellte. Zentrale Begriffe in den historischen
didaktischen Ansatzen der Informatik ( sieche Abschnitt 3.1.2) bildeten: ,Rechenanlage”, ,Al-
gorithmus”, ,Anwendung” oder ,Benutzer”. Eine wesentliche Kritik an diesen Ansétzen ist,
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dass es ihnen allen an der notigen Breite oder der erforderlichen Tiefe mangelte. Hubwieser
sieht in dem Begriff ,Information” den zentralen Begriff des Informatikunterrichts. Er ab-
strahiert eine Ebene hoher als die fritheren didaktischen Ansatze und vereint somit alle diese

Ansatze unter einem Dach. (vgl. Hubwieser, 2007, S. 82).

Die gesellschaftliche Bedeutung des Internets, das Entstehen einer globalen Infor-
mationsgesellschaft sind der Anlass dafiir, dass die Informationsverarbeitung ein langfristig
wichtiger Inhalt des Schulunterrichts sein soll. Nach Hubwieser (Hubwieser und Broy 1996)
formen Wechselbeziehungen zwischen Informationen und Informatiksystemen einen Rahmen
fiir die informatische Allgemeinbildung. Reprasentation von Informationen und Interpreta-
tion von Daten bilden zentrale Unterrichtsinhalte. Hubwieser extrahiert fiir den inhaltlichen

Rahmen der Schulinformatik die folgenden drei Bereiche:

e Darstellung von Informationen,
e Verarbeitung und Transport von Représentationen,

e Interpretation von Reprasentationen.

Hubwieser (2007) empfiehlt fiir den Informatikunterricht folgende methodische Prinzip-

ien:
e Problemorientierung

e Modellbildung und Simulation.

Dafiir sollte grundsatzlich im Unterricht fiir eine entspannte Arbeitsatmosphare gesorgt wer-
den, die Lerninhalte sollten in gréBere Sinnzusammenhange eingeordnet werden, die Lerner
sollten sich aktiv mit dem Stoff auseinandersetzen, zu einem Thema sollten verschiedene
Zugange angeboten werden und es sollten authentische Problemsituationen erzeugt werden
(vgl. Hubwieser, 2007, S.67).

Ein problemorientierter Unterricht sollte Methoden der Strukturierung und der sys-
tematischen Programmierung, sowie die Moglichkeiten des Einsatzes von Datenverarbeitungs-

systemen enthalten.

Ein auf diese Weise problemorientiert gestalteter Informatikunterricht bewahrt davor,

in eine reine Produktschulung abzugleiten.

Vor diesem theoretischen Hintergrund stellt sich die Frage, in welchem Verhiltnis die
Schiilerinnen und Schiiler im Informatikunterricht zentrale Fachkonzepte der Informatik und
Bedienung kommerzieller Produkte kennenlernen mdchten. In welchem Umfang schitzen die
Schiilerinnen und Schiiler das Lernen mit Modellen? Schatzen sie es, wenn eine Lehrkraft

fiir eine angenehme Atmosphére im Unterricht sorgt?
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3.2.3 Das Modulkonzept

Humbert (2006) versucht, ausgehend von fachwissenschaftlichen Ergebnissen, eine Grund-
lage fiir informatische Bildung zu gestalten. Er gibt mit dem von ihm entwickelten Modul-
konzept eine Planungsgrundlage fiir den Informatikunterricht. Der Unterricht soll vorwiegend
handlungsorientiert und schiilerzentriert durchgefiihrt werden. Erwiinschte Tatigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler sind dabei: Modellieren, Handeln, Gestalten und Reflektieren. Aus
der Sicht auf den Prozess der informatischen Bildung extrahiert Humbert drei grundlegende,

zentrale Bestimmungsmomente fiir das Modulkonzept:
e Informatiksysteme verantwortlich nutzen und verstehen

e Modellierung — zentrales Tatigkeitsfeld informatischer Arbeit

— wissensbasiert
— objektorientiert

— funktional
e Erkenntnisse der theoretischen Informatik im Anwendungskontext.

Im Modulkonzept wird abgebildet, dass Unterricht in verschiedenen Abstraktionsni-
veaus zu verschiedenen Zeiten moglich ist. Ebenfalls kdnnen Inhalte verschiedener Module,

abhingig von der konkreten Problemstellung, miteinander verzahnt werden.

Elemente der
theoretischen Informati

Informatiksysteme
verstehen
und

verantwortlich
nutzen

Modellierun
Unterrichtsplanung

allgemeine Bedingungen zur Unterrichtsvorbereitung

Abbildung 3.3: Dimensionen nach dem Modulkonzept (vgl. Humbert, 2006, S. 101).

Humbert (2006) empfiehlt - 3hnlich wie Hubwieser - , den Informatikunterricht
vor allem problemorientiert zu gestalten. Hieraus ergeben sich dann weitere methodische
Entscheidungen. So haben dann im Informatikunterricht neben den gangigen Unterrichtsme-
thoden vor allem innovative (handlungsorientierte) Methoden ihren Platz. Insbesondere sollte
der Unterricht

e problemlésend und
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e projektorientiert sein und

e Differenzierung erméglichen.

Der problemldsende Unterricht verwendet ingenieurmaBige Arbeitsweisen. Um ein
gegebenes Ziel zu erreichen, muss im Laufe des Losungsprozesses die Problemsituation
zunehmend verstanden werden. Durch planendes und schlussfolgerndes Denken ndhert man
sich der Losung des Problems. Projektorientierung hat im Informatikunterricht besondere
Bedeutung. Hier wird haufig ein Softwareprojekt durchgefiihrt. Differenzierung kann inner-
halb verschiedener Sozialformen des Unterrichts erreicht werden:

e Gruppenarbeit
e Partnerarbeit
e Einzelarbeit

e Lernen an Stationen.

Als ein zentrales Gestaltungsmittel des Informatikunterrichts betont Humbert (2006)
das entdeckende Lernen (siehe Seite 29).

»Zur Unterrichtsanalyse werden die folgenden Kriterien expliziert [...]:

e Welche Tatigkeiten fiihren die Schiilerinnen aus? (Schiileraktivitat)

e Welche fachdidaktischen Konzepte werden im Unterricht umgesetzt?

e Welche Fachkonzepte werden im Unterricht thematisiert?

e Welche Unterrichtsmittel (Medien und Informatikraum) kommen zum Einsatz?

“

(Humbert, 2006, S$.101).

Fiir die inhaltliche Gestaltung des Informatikunterrichts nimmt Humbert (2006)
Grundlagen, Aufbau, Funktion und Anwendung von Informatiksystemen, Anwendungsaspek-
te theoretischer Informatik und den Bereich Informatik, Mensch und Gesellschaft in den
Blick. Wie sehen die zu befragenden Schiilerinnen und Schiiler das Zusammenspiel dieser
Themenbereiche im Informatikunterricht? Welchem der von Humbert (2006) empfohlenen
methodischen Gestaltungsmittel (Projektarbeit, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit,

Stationenlernen, Differenzierung, entdeckendes Lernen) geben sie den Vorrang?

3.2.4 Zusammenfassung
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Seit 1996 versuchen Fachdidaktiker |angerlebige Bildungsinhalte der Informatik zu
extrahieren und theoretisch fundierte didaktische Ansitze fiir den Informatikunterricht zu

entwickeln.

Schaut man in die aktuelle Didaktikliteratur der Informatik (Schubert, 2007; Hum-
bert, 2006; Schubert & Schwill, 2004; Hubwieser, 2007; Baumann, 1996; Modrow, 1991a),
fallt die auerordentliche Vielfalt an thematischen und methodischen Anregungen auf. Man
liest von kreativem Informatikunterricht, von Schiilerexperimenten, von gesellschaftlichen
Aspekten des Informatikunterrichts, von fundamentalen Ideen, Problemlésemethoden, Zielo-
rientierung oder Kompetenzvermittlung bei engen Zeitvorgaben. Es liegt also eine grole
Anzahl von Praxiskonzepten vor, die eine groRe Varietdt in Themen- und Methodenauswahl
bieten. Gerade die Praxisndhe des Faches Informatik kann fiir vielfiltige Projekte ausgenutzt

werden.

Es bleibt zu hoffen, dass es gelingt, diese innovativen Tendenzen auch in den Schul-
unterricht zu integrieren. Insbesondere fiir Schulbuchautoren bleibt die Aufgabe, all diese
Anregungen sinnvoll zu sammeln und aufzuarbeiten. Es sollte nach Mdglichkeit nicht die
gleichen Fehler wie in der Mathematik gemacht werden (vgl. Abschnitt 3.4), ndmlich haupt-
sachlich kurze Aufgaben mit danachfolgenden komplett richtigen Lésungen zu prasentieren,
die suggerieren, die Arbeit von z.B. Softwareentwicklern wiirde so aussehen, dass man nach
kurzer Voriiberlegung sofort auf die richtige Losung kommt. Die Realitdt sieht anders aus,
man braucht nur die vielen gescheiterten Softwareprojekte der letzten Jahre denken (z.B.
LKW-Maut in Deutschland). Weil es nicht méglich ist, in annehmbarer Zeit fehlerlose Soft-
ware gréReren Umfangs herzustellen, handelt es sich vielmehr um einen Prozess, der standig
an die Grenzen des eigenen Wissens oder an die Grenzen des von der Wissenschaft bereit-
gestellten Wissens auseinandersetzt, so ist gefordert, immer wieder kreativ die optimalen

Lésungen zu erarbeiten.

Hierzu kann es hilfreich sein, die Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler in die Un-
terrichtskonzepte zu integrieren, damit die Personen, die man mit dem Unterricht erreichen
mochte, sich auch von den Themen und Methoden angesprochen fiihlen. Um diese Wiinsche
zu ermitteln, sollten Schiilerinnen und Schiiler dazu befragt werden. In diesem Zusammen-
hang ware interessant zu wissen, ob sich bestimmte Schiilergruppen (nach Geschlecht, Leis-
tung oder Ausbildung eingeteilt) auch unterschiedlichen Unterricht wiinschen oder ob sich
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern klassifizieren lassen, die unterschiedliche Schwer-

punkte in Themen des Informatikunterrichts praferieren.
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3.3 Schiilersicht auf Informatik und

Informatikunterricht

Obwohl Informatik ein sehr junges Unterrichtsfach ist, gibt es bereits auRerordentlich viele
unterschiedliche Meinungen dariiber, welche Inhalte Informatikunterricht haben sollte. Die
vielen unterschiedlichen didaktischen Ansatze, die fiir den Informatikunterricht existieren,
zeugen davon ( siehe Kapitel 3.1.2 und Kapitel 3.2). So hat also die Lehrerschaft bereits
unterschiedliche Vorstellungen dariiber, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler im
Informatikunterricht erwerben sollten. Blickt man von einer anderen Perspektive auf diesen
Unterricht, kann man sich vorstellen, dass moglicherweise andere Schwerpunkte gesetzt wer-
den oder weitere Inhalte gewiinscht werden. Welche Kompetenzen sollten die Schiilerinnen
und Schiiler aus Sicht der Eltern oder aus Sicht der Wirtschaft erwerben? Man kann er-
warten, dass unterschiedliche Wiinsche aus diesen verschiedenen Richtungen kommen. Was
halten die Schiilerinnen und Schiiler selbst fiir wichtig, im Informatikunterricht zu lernen?
Diese Perspektive auf den Informatikunterricht zu beleuchten, eréffnet weitere interessante

Hinweise zur Verbesserung des Unterrichts.

Im Folgenden werden zunichst bekannte Schiilereinstellungen zur Informatik be-
schrieben. Bestehen unterschiedliche Bilder von Informatik bei Lernern und Lehrenden, kon-
nen sie die Ursache dafiir bilden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit dem Informatikunter-
richt unzufrieden sind. Im Anschluss daran werden Forschungsergebnisse aufgefiihrt, die die
Sichtweise der Schiilerinnen und Schiiler auf Informatikunterricht betrachten. Entscheidende
Erkenntnisse liefert hierfiir die Studie von Magenheim und Schulte (2005).

3.3.1 Schiilereinstellungen zur Informatik

Informatikunterricht hat Informatik als Inhalt. Wenn nun aber Lerner und Lehrende ein
vollig unterschiedliches Bild von der Informatik haben, sind Konflikte im Unterricht vorpro-
grammiert. Untersuchungen aus den letzten Jahren haben fiir den Mathematikunterricht
gravierende Diskrepanzen zwischen dem Bild, das Schiilerinnen und Schiiler und dem, das
Lehrerinnen und Lehrer haben, aufgezeigt. Diese Problematik wird im Kapitel 3.4.1 beschrie-
ben. Aufgrund der unterschiedlichen Bilder von Informatik der Lernenden und Lehrenden

scheinen sich dhnliche Spannungen auszuprigen.

Die Gesellschaft fiir Informatik fiihrte 2005 eine groRe Schiilerbefragung durch. Auf
die Frage, welche Begriffe am ehesten mit der Informatik verbunden werden, wurden zuerst
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"Computer”, "Programmieren” und "Internet” genannt, auf den letzten Platzen rangierten
"Information”, "Daten" und "Algorithmen"3.
Diesem Schilerbild von der Informatik, sollen nun drei Definitionen von Fachinfor-

matikern gegeniibersgestellt werden.

Definition Informatik

JInformatik ist die Wissenschaft von der algorithmischen Darstellung, Erkennung,
Verarbeitung, Speicherung und Ubertragung von Informationen.” (Hromkovic, 2006,
S. 339)

Im Informatik-DUDEN wird Informatik folgendermaRen: definiert:

»Die Informatik ist die Wissenschaft von der automatischen Informationsverarbeitung.
Die Informatik befasst sich mit GesetzmiRigkeiten und Prinzipien informationsverar-
beitender Prozesse und ihrer algorithmischen Realisierung mithilfe rechentechnisch-
er Mittel sowie mit der Entwicklung und Nutzung automatisierter Informationsver-
arbeitungssysteme. Dabei miissen informationsverarbeitende Prozesse in ,computer-
verstandlicher” Form beschrieben und entsprechende Mittel entworfen werden, damit
solche ,Programme” abgearbeitet werden kénnen.” (Engelmann, 2003, S. 8)

Sigrid Schubert und Andreas Schwill definieren Informatik in lhrem Lehrbuch “Di-
daktik der Informatik” wie folgt:

~Informatik ist die Wissenschaft, die sich mit der systematischen und automatischen
Verarbeitung, Speicherung und Ubertragung von Daten aus Sicht der Hardware, der
Software, der Grundlagen und der Auswirkungen befasst.” (Schubert & Schwill, 2004,
S. 2)

Stellt man das dort erhobene Schiilerbild von Informatik mit den Definitionen von
Informatikern gegeniiber, fallt auf, dass die Worter “programmieren” und “Internet” hier
gar nicht zu finden sind und dass das Wort Computer in der Definition von Hromkovic
und Schubert/Schwill gar nicht und in der von Engelmann nur am Rande vorkommt. Das
entspricht aber genau dem Stellenwert, den der Computer innerhalb der Informatik inne
hat. Er ist fiir Informatiker eben nur ein Werkzeug. Aulenstehende scheinen dem Computer

dagegen innerhalb der Informatik eine zentrale Rolle zuzuordnen. Demgegeniiber bilden die

3 Eine  grafische Darstellung dieser  Befragungsergebnisse kann unter dem  Link
http:/ /lufgi9.informatik.rwth-aachen.de/lehre /ss06 /fdi/folien/02 _waslstInformatik.pdf  (gepriift
am 16.3.2007) gefunden werden.
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Begriffe “Information”, “Daten” und “Algorithmen”, die die letzten Platze in der Schiilerbefra-
gung belegten, einen wesentlichen Bestandteil dieser Definitionen. Die Forderung Humberts
(Humbert, 2003, S. 125) im Schulunterricht ein addquates Bild der Informatik herauszuar-
beiten, wird durch diese Umfrageergebnisse bestarkt (siehe Seite 38).

Im deutschen Sprachgebrauch erschien das Wort “Informatik” zum ersten Mal 1957.
Karl Steinbuch (1917 -2005), der fiir die Standard Elektrik Gruppe arbeitete, verwendete es
in einer Verdffentlichung iiber eine Datenverarbeitungsanlage fiir das Versandhaus Quelle.

Vor etwa zwanzig Jahren entdeckten Ingenieure in USA und Deutschland unab-
hangig voneinander, dal die Verfahren fiir Nachrichtentechnik auch fiir andere Auf-
gaben niitzlich sind, Aufgaben, bei denen die Uberwindung der rdumlichen Entfernung
ganz unwesentlich ist. Sie fanden, daR man mit elektrischen Schaltungen Zahlenrech-
nugen durchfiihren kann, und zwar mit einer Schnelligkeit, wie sie bis dahin einfach
unvorstellbar war. Damit begann die automatische Informationsverarbeitung. Wir nen-
nen sie <INFORMATIK>.” (Steinbuch zitiert nach: Humbert, 2006, S. 10).

Abgeleitet ist Informatik vom Wort ,Information”. Manche sehen es als Zusammenfiigung
von Information und Automatik (Humbert, 2006, S. 9), andere fiihren es auf Information
und Mathematik zuriick (U. Helmbrecht in seiner Rede zur Jahrestagung der Gesellschaft
fir Informatik 2003).

Informatik* verbindet mathematische, naturwissenschaftliche, ingenieurwissenschaft-

liche, technische und auch verwaltungstechnische Aspekte in sich.

3.3.2 Schiilereinstellungen zum Informatikunterricht

Die Schiilervorstellungen vom Informatikunterricht sind an bestimmte Erwartungen gekniipft.
Um diese Erwartungen nicht zu enttduschen, und somit die Lernfreude zu erhalten, miissen
diese Vorstellungen zundchst einmal bekannt sein. Es gibt nur sehr wenig Untersuchun-
gen, die sich mit den Schiilereinstellungen vom Informatikunterricht befassen. Meist sind es

kleinere Befragungen, die der Evaluation von Unterricht dienen sollten.

Eine groRe Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern befragten Magenheim und Schulte.
In seinem life3-Projekt vermutete Schulte (2003), dass Madchen im Hinblick auf die Com-
puternutzung im diesem Kurs hdufig entmutigt wurden. Diese Vermutung war der Anlass
fiir eine umfangreichere schriftliche Schiilerbefragung in Nordrhein-Westfalen, die zu zwei
Zeitpunkten stattfand. Zu Beginn nahmen 573 Schiiler und Schiilerinnen der Klasse 11 an
der Untersuchung teil. Nach der zweiten Umfrage konnten noch 152 erfolgreich zugeordnet
werden (vgl. Magenheim & Schulte, 2005).

4 Als Studienfach konnte man die Wissenschaft Informatik ab 1967 an der Universitéit Miinchen bele-
gen. Weitere Informatikinstitute folgten, z.B. Kiel 1971.
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Hier wiinschten sich die Jungen eher einen Programmierkurs und die Madchen eher
einen Anwendungskurs. Schulte und Magenheim ermittelten sechs Gruppen mit unterschied-
lichen Interessen. Dabei planten deutlich mehr Jungen einen Informatikberuf oder eine beru-
fliche Tatigkeit mit Computernutzung als die Madchen. Beim Selbstvertrauen im Umgang
mit dem Computer zeigten sich deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede, die sich auch
im Laufe des Schuljahres nicht verdnderten. Als Griinde fiir die Abwahl des Faches Infor-
matik in der Klasse 12 waren die Hauptgriinde bei Jungen und Madchen, dass sie unter In-
formatikunterricht andere Vorstellungen haben und dass sie keine Anwendungsméglichkeiten
fir das Erlernte sehen. Diejenigen, die Informatik auch in Klasse 12 noch belegen wollten,

gaben als Griinde hierfiir gute Leistungen und Spass am Fach und am Programmieren an.

Schulte und Magenheim stellten fest, dass sie in Bezug auf Vorerfahrungen und
Defizite eine heterogene Schiilerschaft befragt haben, bei dem die Madchen auch schon
Berufswahlpraferenzen gegen informatische Berufsfelder ausgebildet haben. Diese Defizite
hatten eventuell in einem allgemein verbindlichen Informatikunterricht in der Sekundarstufe
| verringert werden konnen. Eine Alternative hierzu waren Kurse mit unterschiedlichen the-

menbezogenen Schwerpunkten in Klasse 11.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob weitere Schiilerbefragungen ver-
gleichbare Ergebnisse liefern werden. Sind auch bei anderen Schiilergruppen geschlechts-
spezifische Unterschiede in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung oder das Selbstvertrauen im
Umgang mit dem Computer festzustellen? Differieren Unterrichtserwartungen und wahrge-
nommene Unterrichtspraxis voneinander? Hat der Informatikunterricht die Kenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler erweitert? Kénnen sie nach eigener Einschitzung diese Kenntnisse
in ihrem spateren Leben verwenden? Sollte es aus Schiilersicht bereits in der Mittelstufe In-
formatikunterricht geben? Wie hatten nach Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler

vorhandene Defizite im Informatikunterricht vermieden werden kénnen?

Einen Schiilerwunsch, die Unterrichtsmethoden betreffend, erwdhnt Modrow (2003,
S. 16). Er weist darauf hin, dass sich Schiilerinnen und Schiiler von Informatikkursen entdeck-
endes Lernen (siehe Seite 29) im Unterricht wiinschen. Entsprechend dem praktischen Exper-
imentieren in den naturwissenschaftlichen Fachern sollte praktische Schiilerarbeit im Infor-
matikunterricht einen festen Platz einnehmen und damit produktives Tun erlebbar machen.
Modrow weist ausdriicklich darauf hin, dass es viel Zeit erfordert, wenn man den Schiilerinnen
und Schiilern die Mdglichkeit gibt, eigene Fehler zu machen, sie zu finden, sie zu analysieren

und sie zu korrigieren. Das ist in der Unterrichtsplanung entsprechend zu beriicksichtigen.

Humbert (2003, S. 115ff) befragte Schiilerinnen und Schiiler zu Inhalten und Meth-
oden des Informatikunterrichts sowie zu dem Bild, das sie von Informatik haben.
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Favorisierte Inhalte waren die handlungserméglichenden Elemente des Informatikun-
terrichts, die den Schiilerinnen und Schiilern direkten Nutzen bringen, wie z.B. die schuleigene
Mailadresse. Gruppenorientierte Arbeitsformen, die praxisorientiert oder gar projektorientiert
umgesetzt werden, waren die meistgewadhlten Unterrichtsmethoden. Dieser Wunsch blieb

auch nach einem Jahr noch unveriandert.

Humbert stellte weiterhin fest, dass die befragte Lerngruppe kein zufriedenstellendes
Bild von Informatik besaB. Uber 80% der befragten Schiilerinnen und Schiiler meinten auch
nach einem Jahr noch, Informatik sei eine Computerwissenschaft. ,Durch die starkere ex-
plizite Beriicksichtigung dieses Themas sollte im Unterricht der Herausbildung eines begriin-
deten Bildes der Informatik bei den Schiilerinnen Rechnung getragen werden.” (Humbert,
2003, S. 125).

Vor diesem Hintergrund ware es wiinschenwert festzustellen, ob die hier zusammenge-
tragenen Schiilerwiinsche, die Unterrichtsmethoden und Unterrichtsinhalte betreffend, nur
die Vorstellungen einzelner Schulklassen reprasentieren oder ob sie auch von gréReren Schii-

lergruppen gedulert werden.

3.3.3 Zusammenfassung

Abhangig vom eigenen Bild iiber Informatik, entstehen bei den Schiilerinnen und
Schiilern Erwartungen an den Informatikunterricht. Weicht dieses eigene Bild von Informatik
stark von dem der Lehrer oder Lehrplangestalter ab, entsteht hdufig Unzufriedenheit im
Unterricht.

Ebenfalls deutliche Abweichungen zeigten sich im unterschiedlichen Bild von der In-
formatik selbst. Eine umfangreiche Schiilerbefragung, die von der Gesellschaft fiir Informatik
durchgefiihrt wurde, weist ein gegensatzliches Bild der Informatik aus Sicht der Schiiler und
Schiilerinnen zur der Definition von Informatik, wie man sie in Fachbiichern findet, auf.
Verbinden etliche Schiilerinnen und Schiiler Informatik mit Computern, Programmieren und
dem Anwenden von kommerziellen Softwareprodukten, so definieren Fachleute die Wis-

senschaft Informatik iiber Algorithmen und Daten.

Die Schiilersicht auf Informatikunterricht, die in bereits erfasst wurde, wies klare Un-
terschiede zwischen den Wiinschen von Jungen und Madchen auf. Magenheim und Schulte
(2005) befragten eine in ihren Erwartungsmotiven heterogene Schiilerschaft, bei der die Jun-
gen eher einen Programmierkurs und die Madchen eher einen Anwendungskurs wiinsch-ten.
Bei den Berufswiinschen der Madchen zeigte sich eine klare Entscheidung gegen informatis-
che Berufsfelder.

38




KAPITEL 3. STAND DER FORSCHUNG

Mit dieser Arbeit wird das Ziel verfolgt, die bisher durchgefiihrten Schiilerbefra-
gungen zum Informatikunterricht um eine systematisch durchgefiihrte Schiilerbefragung zu
erganzen. Sie soll die Wiinsche und Vorstellungen einer grolen Anzahl Schiilerinnen und
Schiiler in Bezug auf Inhalte, Methoden, Lehrerkompetenzen und Selbstwirksamkeitser-

wartungen/Motivation erfassen und somit die bisherigen Erkenntnisse erweitern.

3.4 Zur Situation im Mathematikunterricht

Da Informatik ein junges Unterrichtsfach ist und da deshalb erst wenig Untersuchungen exi-
stieren, die sich mit dem Bild der Informatik aus Schiilersicht oder der Schiilereinstellung
zum Informatikunterricht befassen, werden hier Ergebnisse der Unterrichtsforschung, die
sich mit Mathematikunterricht auseinandersetzt (Greer et al. (2002), Eynde (2002), Frank
(1988), Kloostermann e.a. (1996), Jahnke (2004b), Alré und Skovsmose (2002), Wittmann
(2004) und Jahnke-Klein (2004)), beschrieben. Es besteht eine enge Verwandtschaft zwis-
chen diesen beiden Schulfachern. Inhalte des Informatikunterrichts wurden lange Zeit im
Rahmen des Mathematikunterrichts behandelt, wie z.B. das Halbjahresthema , Algorithmen”
im Rahmen des Leistungskurses Mathematik in Schleswig-Holstein in den 80er Jahren des
letzten Jahrhunderts. Es wird versucht, Forschungergebnisse, die sich auf Mathematikunter-

richt beziehen, auf den Informatikunterricht zu tibertragen.

In Mathematik lauft der Unterricht heutzutage immer noch sehr haufig nach folgen-

dem Schema ab:

1. lehrergesteuertes Unterrichtsgesprach

2. anschlieBende Stillarbeit.

"Erweiterte Lehr-Lernformen, individuelle Arbeitspldne oder neuere mathematikdidaktische
Ansitze sind in der Unterrichtspraxis die Ausnahme und nicht die Regel.” (Prenzel et al.,
2006b, S. 11). Ergebnisse der PISA-Studie stiitzen die Annahme, dass ein kognitiv anre-
gender und effektiv strukturierter Unterricht die Kompetenzentwicklung der Schiiler und
Schiilerinnen fordert. Dagegen ist der Mathematikunterricht haufig so konzipiert, dass den
Schiilern eine Reihe mathematischer Techniken vermittelt werden und man halt alles, was sie
davon abbringen kdnnte, diese Techniken zu erlernen, von ihnen fern; wie z.B. den kulturellen
Kontext der Mathematik, die Leistungen der Mathematik fiir die Menschheit, Geschichte
der Entwicklung der Mathematik und ihrer speziellen Erkenntnisse, den Reichtum ungelGster
Probleme. (vgl. Stewart, 2007, S. 37).
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3.4.1 Das Bild der Mathematik aus Schiilersicht

Gerade ein so einseitig auf die Ubungsphasen konzentrierter Mathematikunterricht kann
dazu fiihren, dass viele Schiiler und Schiilerinnen die Mathematik ganz falsch einschatzen.
Viel zu haufig werden von den Lehrern nur solche Arbeitsauftrige /Fragen gestellt, die von
den Schiilern mit den vor kurzem erlernten Methoden beantwortet werden konnen. B. Greer
u.a. beschreiben die Vorstellung, die die von |hnen befragten Schiiler und Schiilerinnen von

Textaufgaben haben, folgendermalen:

.~ Any word problem presented by the teacher or in a textbook is solvable and makes
sense.

- There is a single, correct, and precise numerical answer.

- This single answer must be obtained by performing one or more mathematical
operations with the numbers embedded in the text.[...] [...]

- Violations of your knowledge or intuitions about the everyday world should be

ignored.”
(Greer et al., 2002, S. 274).

Ganz dhnliche Einschdtzungen zum Mathematikunterricht ermittelten P. op'T Einde

.+~ I'here is only one correct way to solve any mathematics problem, usually the rule
the teacher has most recently demonstrated to the class.

- Ordinary students cannot expect to understand mathematics; they expect simply
to memorize it and apply what they have learned mechanically and without under-
standing.

- mathematics is a solitary activity, done by individuals in isolation.

- Students who have understood the mathematics they have studied will be able
to solve any assigned problem in five minutes or less.

- The mathematics learned at school has little or nothing to do with the real world.

- Formal proof is irrelevant to processes of discovery or invention.”

(Eynde, 2002, S. 29).

Leder, Pehkonen und Torner (2002, S. 3 - 10) fiihren Untersuchungen von Frank
(1988) und Kloostermann u.a. (1996) an, die festgestellt haben, dass Schiiler meinen,
dass Mathematiklehrer hauptsichlich Wissen vermitteln sollen und iiberpriifen miissen, ob
dieses Wissen auch bei den Schiilern angekommen ist. Letzterer untersuchte in einer Langs-
schnittstudie die Einstellungen der Schiiler zur Unterrichtsmethode Gruppenarbeit (Hier

ergaben sich Meinungsidnderungen im Laufe der drei Jahre in beide Richtungen).

Die oben von Stewart(GroRbritannien), Greer(USA), Verschaffel, op'T Einde, de
Corte(Belgien) und Kloosterman(USA) beschriebenen Situationen aus dem Mathematikun-
terricht entsprechen der Situation an deutschen Schulen. Auch hier existieren bei den Schii-
lerinnen und Schiilern dnhliche Fehlvorstellungen von Mathematik. Th. Jahnke folgerte auf-
grund der Ergebnisse der TIMSS-Studie, dass sich die Haufigkeit der Tatigkeiten, die im
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Mathematikunterricht durchgefiihrt werden, sich im dem Bild, das sich Schiilerinnen und
Schiiler von Mathematik machen, niederschlagt, wie z.B. die Auffassung, dass Mathematik
Behalten und Anwenden von Definitionen und Formeln ist oder dass fast alle mathema-
tischen Probleme durch direktes Anwenden von bekannten Regeln, Formeln und Verfahren
gelost werden kénnen.® , Traut man den Ergebnissen dieser Untersuchung, so muss man kon-
statieren, dass es im deutschen Mathematikunterricht bei der iberwiegenden Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler nicht gelingt, ein addquates Bild von Mathematik aufzubauen.”
(Jahnke, 2004b, S. 8).

Dabei sollte es gelingen, die fundamentalen Ideen eines Faches (vgl. Definition der
fundamentalen Idee S. 25) auf jeder geistigen Ebene zu vermitteln, d.h. es sollte moglich
sein, bereits einem Grundschulkind die Grundlagen der Mathematik zu verdeutlichen (Ver-
tikalkriterium).

Es bestehen traditionell groRe Unterschiede zwischen dieser Art Mathematik, wie
sie an den Schulen gelehrt wird und der Art Mathematik, wie sie an den Universitaten
gelehrt wird. Noch wieder ganz anders sieht die Arbeit der forschenden Mathematiker aus,
die mithilfe von Vermutungen und Beweisen versuchen, die Grenzen vom Bekannten zum
Unbekannten zu verschieben. Die Arbeit dieser Wissenschaftler hat eine experimentelle Kom-
ponente, es werden fortwdhrend die Methoden und Ideen getestet. Allerdings unterscheidet
sich die Mathematik dann, wenn die experimentelle Phase voriiber ist, grundlegend von
allen Naturwissenschaften. In der Mathematik geniigt ein Gegenbeispiel, um eine Behaup-
tung dauerhaft zu widerlegen. In der Physik reicht es dagegen aus, die Theorie experimentell
in hohem Male zu bestatigen. In der Mathematik gilt eine Vermutung erst dann, wenn ein
exakter Beweis vorliegt. Die spannende Arbeit an der Entdeckung eines Beweises bleibt
AuBenstehenden verborgen. Sie wird grundsatzlich in den mathematischen Veréffentlichun-
gen verschwiegen. Hier findet man alles so organisiert vor, dass die Entdeckung als reine

Deduktion aus bekannten Pramissen dargestellt wird.

Der Mathematiker R. Norwood beschrieb diesen Ablauf so:

"So kommt es: Neue Mathematik entsteht aus alter, kriimmt sich zuriick, faltet
und entfaltet sich. Alte Ideen treten in neuen Einkleidungen auf, neue Satze erhellen
alte Probleme. Mathematik treiben ist wie das Umherwandern in einer unbekannten
Landschaft. Wir sehen ein wunderbares Tal unter uns, aber der Weg nach unten ist
zu steil. So miissen wir einen anderen Weg nehmen, der uns zuerst von unserem Ziel
wegflihrt; dann, nach einer iiberraschenden Wendung, stellen wir fest, dass wir selbst
in diesem Tal umherwandern.” Norwood, R., zitiert nach Peterson, 1988, S. 228)

5 Die Mathematiker sechen die Mathematik nicht als Wissenschaft von Zahlen oder Rechentech-
niken. ,Mathematik ist die Wissenschaft bedeutsamer Formen” (Metapher von Lynn Arthur Steen
aus: Stewart, 2007, S. 21 ). ,Mathematik ist die Wissenschaft von den Mustern.” (Devlin, 1998,
S.3)
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Aus heutiger Sicht scheint es unverstandlich, warum all das, was spannend ist an der
Mathematik, so viele Jahre von den Schiilern im Mathematikunterricht ferngehalten wurde.
Neuere Konzepte greifen diesen Gedanken auf und fordern mehr entdeckendes Lernen fiir
mathematischen Unterricht (vgl. S. 29). Das entdeckende Lernen ist dem wissenschaftlichen
Forschungsprozess dhnlich, deshalb dhnelt die Beschreibung des Mathematikunterrichts von

Alroe der Beschreibung von Norwood iiber mathematische Forschung.

.We suggest the concept of inquiry as referring to processes of exploring a landscape
of investigation. By the term inquiry we also refer to the work of John Dewey. According
to Dewey, it is essential for the learner to be involved in a process of 'finding out’. The
sort of inquiry that is relevant is similar to that of a scientific investigation, because
the way of learning is similar to the way of studying any phenomenon. An inquiry-
based education is completely dissociated from the idea of transferring knowledge.
Knowledge is not to be delivered, it must be developed. A process of inquiry must
start from where the students are: "Anything which can be called a study, whether
arithmetic, history, geography, or one of the natural sciences, must be derived from
materials which at the outset fall within the scope of ordinary life-experience.” (Alro
& Skovsmose, 2002, S. 42)

Gerade dieses Erkennen eines ,nicht gangbaren"Weges, der dazu zwingt, gangbare
Alternativen zu finden, sei es, weil die Wissenschaft noch nicht genug fundiertes Wissen
bereit stellt, sei es, weil eigene Defizite im Konnen des Schiilers dazu zwingen, regt die

Schiilerinnen und Schiiler zu kreativem Problemldsen an.

Die hier beschriebenen Untersuchungsergebnisse decken auf, dass ein Mathematikun-
terricht, der sich auf die Bearbeitung kleinerer Aufgaben beschrankt, bei den Schiilerinnen

und Schiilern ein falsches Bild der Mathematik entstehen l3sst.

Konsequenzen fiir einen verbesserten Mathematikunterricht

Fiir die Unterrichtspraxis ergibt sich als Konsequenz, dass der traditionelle Unterricht mit
offenen und problemorientierten Arbeitsformen ergidnzt werden sollte. Eine angemessene
Mischung aus Ubungsphasen, Standardaufgaben, Lésungsbeispielen und entdeckendem Ler-
nen ist anzustreben. Hier bleibt aber zu beriicksichtigen, dass verschiedene Schiiler von
verschiedenen Methoden angesprochen werden. (Hofe, 2001) fiihrt eine Untersuchung von
Renkl (2000) an, der feststellt, ,dass der Lernerfolg bei einem Ubergewicht an offenen,
problemorientierten Aufgaben nicht optimal ist. Wichtig ist auch das Nachvollziehen von
Beispielldsungen, um strukturelle Hilfen fiir die Bewaltigung von Aufgaben- bzw. Prob-
lemgruppen zu vermitteln. Renkl begriindet dies damit, dass bei der problemorientierten,

offenen Aufgabe die gesamte kognitive Aktivitat darauf gerichtet ist, iiberhaupt eine Losung
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zu bekommen. Bei dem verstehenden Durcharbeiten von Losungsbeispielen hingegen kénnen
sich die Schiilerinnen und Schiiler auf die Struktur der Aufgabenstellung konzentrieren und
somit strategisches und methodisches Wissen erwerben.” (Hofe, 2001, S.7f ). Ebenso warnt
Stoll davor, dass ein Unterricht, der als ein pddagogisches Edutainment durchgefiihrt wird,
den Blick dafiir vernebelt, “Dass echtes Lernen ohne Anstrengung nicht zu haben ist, dass
der Lohn nicht in kurzfristigen Reizen, sondern in dauerhaftem Verstehen liegt.” Stoll zitiert
nach (Hischer, 2003, S. 11). In Deutschland herrscht zur Zeit eher Unterricht mit zu wenig

schiileraktivierenden Unterrichtsformen vor (vgl. S. 39).

In dem Zitat von Alr6 (siehe Seite 42) taucht eine weitere wichtige Forderung
an besseren Mathematikunterricht auf, namlich, dass Wissen nicht geliefert werden kann.
H. Schauer fordert ebenfalls, die Schiilerinnen und Schiiler mehr in den Vordergrund des

Geschehens im Unterricht zu stellen.

+Aus der traditionell passiven Haltung eines Schiilers, der vom Lehrer geschult wird
und fiir den Wissensvermittlung eine Bringschuld der Schule, ist wird ein eigenver-
antwortlich Lernender, der entsprechend seiner Wiinsche, Neigungen und Fahigkeiten
sein Wissen als Holschuld erginzt. Das traditionelle push-Prinzip der Schule wird somit
durch ein pull-Prinzip der Lernenden abgelost.” Schauer, H., Aktualitdt, Interaktion,
Integration. In: (Nerlich, Polke & Thoma, 2001, S. 76).

Diese fir den Mathematikunterricht zentralen Befunde zeigen auf, dass die Qualitat
des Mathematikunterrichts deutlich gesteigert werden kann, wenn man ihn mit handlungs-
orientierten Methoden anreichert. So werden den Schiilerinnen und Schiilern mehr Ein-
blicke in das Wesen der Mathematik eroffnet, durch die groBere Anzahl verschiedener Un-
terrichtsmethoden konnen mehr Lerner motiviert werden und es werden den Schiilerinnen
und Schiilern mehr Methodenkompetenzen vermittelt, die ihnen auch in anderen Lebensbe-
reichen niitzlich sein kénnen. Im Kapitel 3.2.wurde aufgezeigt, dass Informatikdidaktiker fiir
den Informatikunterricht handlungsorientierte Methoden empfehlen. In diesem Zusammen-
hang stellt sich nicht nur die Frage, wie sich Schiilerinnen und Schiiler das Zusammenspiel
verschiedener Unterrichtsmethoden wiinschen, sondern auch, mit welchen Unterrichtsme-

thoden im Informatikunterricht zur Zeit bevorzugt gearbeitet wird.

3.4.2 Schiilereinstellungen zum Mathematikunterricht

Die Vorstellungen der Schiiler dariiber, wie Mathematik unterrichtet werden sollte und was
die Lehrer tun sollten, sind sehr wenig erforscht worden. (vgl. Eynde, 2002, S. 29). Wittmann
(2004) und Jahnke-Klein (2004) widmeten sich diesem Thema.

Wittmann (2004) untersuchte die Sichtweisen von 5.Kldsslern zum Mathematikun-

terricht und stellte fest, dass nur wenig von Schiilerinnen und Schiilern geduRert wurde, dass
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ihnen der Mathematikunterricht Spall macht, und dass die Schiilerinnen und Schiiler viel
Wert darauf legen, dass der Lehrer/ die Lehrerin neue Inhalte ,,gut erkldren” und ,beibringen”

kann.

Der Lehrer tritt meist als zentrale Person auf, die maRgeblich fiir den Unterrichtser-
folg verantwortlich ist. Seine Aufgabe besteht vor allem im guten Erklaren, daneben
ist auch das Uben wichtig - hier iiberwiegen traditionelle Lehr-Lern-Theorien im Sinne
eines ,Vormachens - Nachmachens”. Analog hierzu sprechen die Schiilerinnen und
Schiiler ihr eigenes Handeln nur selten an. Sie sehen sich zu Beginn von Klasse 5
offenbar eher in einer passiven, vom Lehrer abhingigen Rolle.” (Wittmann, 2004,
S. 11).

Davon ausgehend, dass jeder Mensch seine subjektive Bedeutung von Wirklichkeit konstru-
iert, untersuchte Jahnke-Klein (2004) die Wiinsche von 203 Jungen und 212 Madchen fiir
den Mathematikunterricht, weil in jeder Interaktion auch das Geschlecht als soziale Kon-

struktion eine Rolle spielt.

Als gemeinsame Wiinsche von Jungen und Madchen ermittelte sie die Folgenden:

.~ Unterricht, der die Mathematik ,lebendig” werden lasst, d.h. dem auch der An-
wendungsbezug die Schonheit der Mathematik, historische Beziige usw. nicht zu kurz
kommen. Einen solchen Unterricht empfanden die Befragten als ,sinnvoll” und ,niitz-
lich”. Die weit verbreitete, stark auf dem Schema-Aspekt der Mathematik (,,Formeller-
nen") beschriankte Unterricht wurde dagegen als sinn-entleert empfunden;

- Unterricht, in dem mit ,Kopf, Herz und Hand” gelernt wird. Mathematik wird
dabei durch konkretes Tun sinnlich erfahrbar (Messen, Wiegen, Bauen, ...);

- kooperativen Arbeitsweisen, wie z.B. Gruppenunterricht;

- Phasen der Ruhe und Konzentration;

- einer angenehmen Atmosphire, verursacht durch ,lockere” und nette Lehrkrafte,
sowie kooperative und hilfsbereite Mitschiilerinnen und Mitschiiler.”

(Jahnke-Klein, 2004, S. 16).

Ebenfalls duRerten auch hier Madchen und Jungen den Wunsch, den Unterrichtsstoff

zu verstehen.

Es fallt auf, dass die hier dargestellten Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler sich
bereits sehr dem Bild der Mathematik, das auf S. 41 beschrieben wurde, ndhern. Hatten
sie diese Facetten der Mathematik nie kennengelernt, hatten sie sie auch nicht wiinschen
konnen. Aus diesem Grund wird fiir die hier durchzufiihrende Untersuchung angestrebt, bei
der Auswertung der Daten Gewicht darauf zu legen, ob die von den Befragten gewiinschten

Inhalte und Methoden des Informatikunterrichts ihnen bekannt sind oder nicht.

Waihrend die meisten Madchen aber auBerordentlichen Wert darauf legen, den Unter-

richtsstoff wirklich zu verstehen, geben Jungen dagegen hiufig an, sich schnell zu langweilen,
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wenn sie den Unterrichtsstoff verstanden haben und verlangen neue Herausforderungen.
Dieser Wunsch nach neuen Herausforderungen deutet auf ein starkes Selbstbewusstsein hin,
das Sicherheitbediirfnis der Madchen dagegen auf fehlendes Selbstvertrauen. Trotzdem lasst
sich aus den hier ermittelten Daten nicht schlieRen, dass Jungen kompetenter im Mathe-
matikunterricht sind, denn die Zensuren der Madchen waren besser als die der Jungen. Der
Eindruck, dass die Madchen den Stoff nicht so leicht verstehen, scheint demnach falsch
zu sein. Vielmehr wollen sich die Madchen eher ein umfassendes Bild von der Struktur
des Unterrichtsgegenstandes machen, sie bauen eher auf Gleichheit basierende Beziehungen
auf, d.h. sie denken eher pradikativ. Jungen haben oft einen funktionalen Denkstil, der in
Wirkungsfolgen und Handlungsfolgen ablauft. Es gibt aber auch viele Jungen, die pradikativ
denken, wahrend funktional denkende Madchen selten sind. (vgl. Schwank nach Jahnke-
Klein, 2004, S. 19).

Die Ergebnisse der Untersuchung von Jahnke-Klein (2004) weisen darauf hin, dass
der oft zitierte Satz von Wagenschein stimmt:

slch habe im Koedukationsunterricht immer die Erfahrung gemacht: Wenn man sich
nach den Madchen richtet, ist das auch fiir die Jungen richtig; umgekehrt aber nicht.”
(Wagenschein zitiert nach: Jahnke-Klein, 2004, S. 19).

Jahnke-Klein (2004) stellte geschlechtsspezifische Unterschiede von Schiilerwiinschen
in Bezug auf Unterrichtsmethoden im Mathematikunterricht fest. Vor diesem theoretischen
Hintergrund stellt sich die Frage, ob Jungen und Madchen ebenfalls unterschiedliche Wiin-
sche zu Unterrichtsmethoden im Informatikunterricht haben. Legen Madchen mehr Gewicht
darauf, den Unterrichtsstoff grundlegend zu verstehen und fordern Jungen stdndig neue

Herausforderungen, sobald sie den Unterrichtsstoff verstanden haben?

3.4.3 Gegeniiberstellung Mathematik-/Informatikunterricht

In Mathematik lduft der Unterricht heutzutage immer noch sehr h3ufig nach folgendem

Schema ab:

1. lehrergesteuertes Unterrichtsgesprach

2. anschlieBende Stillarbeit

(vgl. Prenzel et al., 2006b, S. 11) siehe Seite 39.
Ein 3hnlich stereotypischer Unterrichtsablauf kommt im Informatikunterricht vor:

1. lehrerzentrierter Theorieteil
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2. praktische Ubungen
(vgl. Hartmann et al., 2006, S. 63).

Da das oben beschriebene Schema von den Lehrerinnen und Lehrern so haufig fiir die
Unterrichtsgestaltung genutzt wird, scheint dieser Unterrichtsablauf aus Sicht der Lehrkraf-
te gut zu sein. Fachdidaktiker und Forscher empfehlen aufgrund der Forschungsergebnisse,
den Unterricht abwechslungsreicher mit schiileraktivierenden Unterrichtsformen zu gestal-
ten. Fiir den Informatikunterricht lautet die Empfehlung, einerseits Wert auf produktbezo-
genes, kurzlebiges Wissen zu legen, in dem isolierte Fakten auswendig gelernt werden. In
angemessener Balance hierzu wird ein produktunabhingiges, langlebiges Wissen erarbeitet,
in dem Zusammenhinge verstanden werden und ein Transfer der erworbenen Kenntnisse auf
neue Situationen moglich ist. Es widre wiinschenswert, wenn man die Einschdtzungen aus
den Perspektiven der Fachdidaktiker, Forscher und Lehrer um die Sicht aus der Schiilerper-

spektive erganzen konnte.

3.4.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend |3sst sich feststellen, dass es den meisten Mathematik-
lehrern /innen nicht gelingt, den Schiilern und Schiilerinnen ein addquates Bild der Mathema-
tik zu Gibermitteln. Im Unterricht sollten nicht nur Rechentechniken erlernt werden, sondern
die Schiilerinnen und Schiiler sollten Zusammenhange begreifen und sich Problemlsungen
selbst erarbeiten. Schiilerinnen und Schiiler projizieren die Haufigkeit der im Mathematikun-
terricht ausgeiibten Téatigkeiten auf das Bild, das sie dann von der Mathematik haben. Es
entsteht eine stark verzerrte Abbildung der Mathematik. Abwechslungsreicherer gestalteter
Unterricht, in dem die Lerner mehr entdeckend oder handlungsorientierter arbeiten diirfen,
bildet die spannende Arbeit der mathematischen Forscher oder die kreativen Tatigkeiten im

Arbeitsfeld von Mathematikern/innen besser ab.

Mit so einem Unterricht wird nicht nur das Bild von der Mathematik besser abge-
bildet, sondern das Wissen, das sich die Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten, bleibt dauerhaft
im Gedéachtnis. Auch eine Beschaftigung mit den Grenzen der mathematischen Wissenschaft
ist ein lohnendes Unterrichtsthema (siehe Seite 41), weil hiermit Einblicke in die mathema-
tische Forschung gegeben werden. Vergleicht man diese aufgrund der Unterrichtsforschung
fir den Mathematikunterricht empfohlenen Methoden mit denjenigen, die die Fachdidaktiker

fiir den Informatikunterricht empfehlen, findet man zahlreiche Gemeinsamkeiten.

Fragen, die sich vor diesem theoretischen Hintergrund fiir den Informatikunterricht

eroffnen, sind:
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Mit welchen Unterrichtsmethoden wird zur Zeit bevorzugt im Informatikunterricht

gearbeitet?

Wie wiinschen sich Schiilerinnen und Schiiler das Zusammenspiel der Unterrichtsme-

thoden im Informatikunterricht?

Haben Jungen und Madchen unterschiedliche Wiinsche in Bezug auf Unterrichtsme-

thoden im Informatikunterricht?

Legen Madchen mehr Wert darauf, den Unterrichtsstoff wirklich zu verstehen?

3.5 Lernmotivation

Wie jeder Unterricht beinhaltet auch der Informatikunterricht nicht nur kognitive Aspekte,
sondern auch emotionale und motivationale. Ob der Unterricht mit Interesse verfolgt wird,
ob also der Lerner eine spezifische Beziehung zu einem Lerngegenstand aufbaut, hangt von
personlichkeitsspezifischen Merkmalen ab. Diese besondere Beziechung zum Lerngegenstand
ist entweder ein relativ stabiles individuelles Interesse oder es kann ein situationales Interesse

durch eine einmalig interessant gestaltete Situation erzeugt werden. (vgl. Krapp, 1999).

3.5.1 Interesse und Motivation

Eng verkniipft mit dem Begriff Interesse ist der Begriff intrinsische Motivation. Wenn Schii-
lerinnen und Schiiler lernen, weil sie Spass an der Sache haben, sind sie intrinsisch motiviert.
Eine Tatigkeit wird um ihrer selbst Willen ausgeiibt. Das Lernen wird als positive Hand-
lung erlebt. Sind die Motive fiir das Lernen persdnlicher Nutzen oder Wunsch nach Erfolg
spricht man von extrinsischer Motivation. Extrinsische Motive kdnnen Geld als Belohnung

fir Schulleistungen oder Anerkennung sein.

Interesse und intrinsische Lermotivation wurden unter verschiedenen Forschungszu-

gangen untersucht. Beispiele dafiir ,sind

e der handlungstheoretische Zugang der modernen kognitiven Motivationspsychologie,

die sich auf erwartungs-wert-theoretische Modellvorstellungen stiitzt;

e der Zugang der sogenannten ,Zieltheorien” (goal-theories), welche die intrinsische

Motivation als ,motivationale Orientierung” zu beschreiben versuchen, sowie

e der interessentheoretische Zugang, der die Qualitat des Intrinsischen auf die besondere
Wirkungsweise einer auf Interesse beruhenden Lernmotivation zuriickfiihrt.” (Krapp,
1999, S. 389 ).
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Dabei bezeichnet Motivation die ,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand” (Rheinberg zit. nach  Wild, Hofer &
Pekrun, 2006, S.212). Motive sind dagegen ,zeitlich iiberdauernde Bereitschaften fiir bes-
timmte Klassen von Zustdnden” (Wild et al., 2006, S.212).

Motivierte Schiilerinnen und Schiiler sind ein erstrebenswertes Ziel eines jeden Un-
terrichts, sie beeinflussen die Atmosphare des Unterrichts durch ihr leistungsforderndes Ver-
halten positiv. Intrinsische Lernmotivation korreliert nach Schiefele und Schreier positiv mit
Schulleistungen (vgl. Wild et al., 2006, S. 217). Diese positive Korrelation zeigt sich auch
allgemein zwischen Motivation und Schulleistung (vgl. Wild et al., 2006, S.213).

Eine wichtige Komponente der Lernmotivation ist die Leistungsmotivation, bei der
die eigene Tiichtigkeit fokussiert wird. Nicht nur die Stdrke der Leistungsmotivation ist
von Bedeutung, sondern auch die Richtung. So suchen Menschen mit stark ausgepragtem
Erfolgsmotiv , Leistungssituationen auf, wahrend Menschen mit stark ausgepragtem Misser-
folgsmotiv Leistungssituationen tendenziell meiden.” (Wild et al., 2006, S. 213).

Bringen die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Lerngegenstdnde ein besonderes Inter-
esse auf, sind sie ebenfals fiir den Unterricht motivierter.

Diese besondere Beziehung zu einem Lerngegenstand zeichnet aus sich durch:

e wertbezogene Valenz (herausgehobene subjektive Bedeutung des Interessengegen-

standes )

e gefithlsbezogene Valenz (Freude, Spass, also positive Gefiihle ).

Wenn Lehrkrafte wissen, was Schiilerinnen und Schiiler wollen, kdnnen Konflikte
vermieden werden. Erwarten Schiilerinnen und Schiiler klare Anweisungen und Erkldrungen
dariiber, was von ihnen erwartet wird zu tun, und der Lehrer/ die Lehrerin aber von den
Schiilern eine eher aktive Rolle im Lernprzess erwartet, kann es zu Konflikten kommen. Wenn
der Lehrer von dieser Tatsache Kenntnis hat, kann er sein Verhalten anpassen und darauf
achten, dass diese Schiilerinnen und Schiiler nicht entmutigt werden. (vgl. Kloosterman,
2002, S. 257 ). Vor diesem theoretischen Hintergrund stellt sich die Frage, welche Motivation
(extrinsisch, intrinsisch) die Schiilerinnen und Schiiler fiir den Informatikunterricht haben.
Die extrinsische Motivation kann sich z.B. darin ausdriicken, in wie weit man andere Personen
mit seinen eigenen Informatikkenntnissen beeindrucken kann. Erlebte Freude (intrinsische
Motivation) am Informatikunterricht zeigt sich beispielsweise darin, dass man Spass hat,
etwas herzustellen, oder dadurch dass sich positive Gefiihle ( sich kreativ fiihlen) einstellen,

wenn man Aufgaben erfolgreich gelst hat oder durch Freude am Entdecken.
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3.5.2 Schiilerkompetenzen

Im Verlauf der Schulzeit entwickeln Schiiler und Schiilerinnen eine Vorstellung iiber ihre
eigenen lernrelevanten Kompetenzen. Daraus gehen die Selbstwirksamkeitserwartugen her-
vor, die Bestandteil des Selbstkonzepts sind. Das Selbstkonzept umfasst das Wissen und
die Wahrnehmung von Informationen iiber die eigene Person, wie persdnliche Kompetenzen,
Vorlieben und Uberzeugungen (vgl. Wild et al., 2006, S. 225). Diese Fihigkeitsselbst-
konzepte werden durch Kompetenzerfahrungen z.B. in den Schulfachern erworben. Da sich
gerade im Informatikunterricht Lerner mit unterschiedlichen Vorkenntnissen befinden, sind
die Angaben, die unterschiedliche Schiilergruppen iiber ihre Selbstwirksamkeitserwartungen
machen, von Interesse. Haben Madchen und Jungen unterschiedliche Selbstwirksamkeitser-
wartungen? Haben Schiilerinnen und Schiiler mit wenig Vorkenntnissen geringere Selbst-

wirksamkeitserwartungen?

3.5.3 Zusammenfassung

Die Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren ist das vordringlichste Ziel didaktischen
Handelns (vgl. Hubwieser, 2007, S. 15 ).

Die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler besteht aus intrinsischer Motiva-
tion, extrinsischer Motivation, Leistungsmotivation und Interesse. Erfahrungen und Entwick-
lungsbedingungen der Lernenden beeinflussen ihre Interessen. Zusammen mit der Lernumge-
bung wirken sie auf die Einstellung zum Lerngegenstand. Hohe Lernmotivation foérdert die
Bereitschaft zu einer verstarkten Beschaftigung mit dem Lerngegenstand. Motivierte Schii-
lerinnen und Schiiler bringen in der Regel bessere Leistungen. Die erbrachten Leistungen
wirken wieder auf das Selbstkonzept, das der Lernende von sich hat, wobei das Selbstkonzept

wiederum Einfluss auf die zu erbringende Leistung ausiibt.

Eine Reflexion dariiber, ob seine/ihre Schiiler/innen motiviert fiir den Unterricht sind
oder nicht, gibt der Lehrkraft wichtige Informationen und er/sie kann in der Gestaltung des
Unterrichts darauf Riicksicht nehmen und so versuchen, die Motivationslage der Schiiler und

Schiilerinnen zu verbessern.

3.6 Lehrerkompetenzen

Einen bedeutenden Einfluss auf Motivation, Kreativitdt und Aufmerksamkeit der Lernenden
hat die Lehrperson. Sie soll einerseites bei den Schiilerinnen und Schiilern positive Emotio-
nen auslGsen, um ein giinstiges Lernklima zu erzeugen, andererseits muss sie eine gewisse

Autoritat darstellen, um den organisatorischen Rahmen aufrecht zu halten (vgl. Hubwieser,
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2007, S. 37ff). Dafiir missen die Lehrkrafte flexibel auf Situationen reagieren, die profes-
sionelles Handeln erfordern. Grundsatzlich gilt, dass der zu erteilende Unterricht gut geplant
und vorbereitet ist, fiir diesen Unterricht die richtigen Inhalte und Methoden fiir die jeweilige
Lerngruppe ausgewahlt werden und dass mit den Schiilerinnen und Schiilern padagogisch
verantwortlich umgegangen wird. Aufgrund der zahlreichen Paradigmenwechsel in der Wis-
senschaft Informatik ist von den Informatiklehrkraften besondere Anpassungsbereitschaft
und Flexibilitat gefordert. Um Schiilerinnen und Schiilern zukunftsrelevante Qualifikationen
effektiv zu vermitteln, bendtigt man spezielle berufsbezogene Kompetenzen, die fachwis-

senschaftliche, fachdidaktische und pddagogische Kenntnisse erfordern.

In der deutschsprachigen padagogischen Literatur verwendete H. Roth bereits 1963
den Kompetenzbegriff. Um einen miindigen, selbstverantwortlichen Menschen zu erziehen,
der eigenverantwortlich handeln kann, sollte der Schiiler mit Selbstkompetenz, Sozialkom-

petenz und Sachkompetenz ausgestattet werden (vgl. Roth, 1963).

Dabei bezeichnet Kompetenz die ,Féhigkeit eines Menschen, bestimmte Aufgaben
selbststandig durchzufiihren” (Humbert, 2006, S. 66 ). Eine Definition dafiir, was Lehrerkom-

petenz (eines Informatiklehrers) sein soll, findet man in (Humbert, 2006):

.Die Lehrerkompetenz besteht in dem Verfiigen iiber Wissensbestande, Handlungsrou-
tinen und Reflexionsformen, die aus der Sicht einschligiger Profession und wissenschaftli-
cher Disziplin zweck- und situationsangemessenes Handeln gestatten.” (Humbert,
2006, S.191 ) Dariiberhinaus werden drei Dimensionen als Grundlagen der Lehrerkom-
petenz beschrieben:

1. wissenschaftlich fundiertes Wissen
2. situativ flexibel anwendbare Routinen
3. ein besonderer Berufsethos”
(Humbert, 2006, S.191 ).

Eine der ersten empirischen Studien, die im deutschsprachigen Raum die Lehrerkom-
petenzen von Mathematiklehrern erforschte, wurde im Rahmen des COACTIV-Projekts
durchgefiihrt, das der PISA-Studie 2003 /4 angegliedert war. Die Lehrerkompetenzen wurden

mit folgenden Untersuchungsinstrumenten gemessen:

e schriftlicher standardisierter Fragebogen fiir Lehrkrafte
e schriftlicher standardisierter Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler

e Wissenstest zur Erfassung des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens der
Lehrkrafte
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e eingereichte Unterrichtsmaterialien, wie Klassenarbeiten, Arbeitszettel.

Als Facetten der professionellen Kompetenz der Lehrkrifte wurden Wissen, Uberzeu-
gungen und Welthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulierende Fahigkeiten

untersucht. Dieses Professionswissen wird in die folgenden Wissensbereiche eingeteilt:
e padagogisches Wissen

Fachwissen

fachdidaktisches Wissen

Organisationswissen

Beratungswissen.

Diese Wissensbereiche splitten sich in vielfiltige Wissensfacetten auf.

Bei der Untersuchung des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens der Lehr-
krafte stellte sich heraus, dass der Schwerpunkt des untersuchten Mathematikunterrichts
immer noch das Uben und Anwenden von Rechentechniken bildete. Die Klassen, in denen
sich die Schiilerinnen und Schiiler mehr aktiv ihr Wissen erarbeiten mussten, hatten die
besseren Testergebnisse. AuBerdem wurde in diesen Klassen der Unterricht so organisiert,
dass die Lernzeit effektiver genutzt werden konnte. Es zeigte sich somit, dass haufig noch
eine bessere Mischung von Ubungen, die dazu anregen, selbst Wissen aufzubauen und tra-

ditionellen Methoden gefunden werden kann.

Das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen der Lehrer spielt fiir den Lernerfolg
der Schiiler eine grolBe Rolle. Weiterhin wurde festgestellt, dass Lehrer, die enthusiastisch fiir
ihr Fach sind, nicht unbedingt erfolgreicheren Unterricht machen. Dagegen besall aber der
Unterricht derjenigen Lehrkrafte, die angaben, enthusiastisch fiir das Unterrichten zu sein,
mehr Qualitit. Ebenfalls ergab sich ein Zusammenhang mit der empfundenen Belastbarkeit
und der Unterrichtsqualitat. Lehrkrafte, die sich weniger belastet fiihlten, machten einen

erfolgreicheren Unterricht (vgl. Brunner, 2006).

In mehreren Studien hat sich gezeigt, dass dltere Schiilerinnen und Schiiler bei
Lehrkraften eher die fachliche Qualitat ihres Unterrichts schatzen. Grundsatzlich ergaben
Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern haufig stark unterschiedliche Einschitzun-
gen zu Wesensmerkmalen, die ein guter Lehrer besitzen sollte. Ein  guter Lehrer” ldsst
sich nicht durch bestimmte Wesensmerkmale oder Charaktereigenschaften kennzeichnen
(vgl. Bromme & Rheinberg, 2006, S. 297f). Scheinbar kann das Fehlen einer fiir einen
~guten Lehrer” erforderlichen Eigenschaft durch andere Attribute kompensiert werden. Aus
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einer Vielzahl von Untersuchungen haben Bromme u.a. neun Aspekte extrahiert, die ein
erfolgreiches Lehrerverhalten beschreiben. Z.B. unterrichtet ,ein Lehrer dann Fachinhalte

erfolgreich, wenn er
e ein reichhaltiges Repertoir von Unterrichtsmethoden einsetzt,
e die Schiiler aktiviert, d.h. dafiir sorgt, dass sie sich mit dem Fachinhalt beschaftigen,

e den Schiilern kontinuierlich die Moglichkeit gibt, Erfolgserfahrungen zu sammeln,
..." (Bromme & Rheinberg, 2006, S. 301).

Die Charaktereigenschaften der Lehrperson und die Wissensfacetten, die auf Seite 51
aufgefiihrt sind, werden von den Schiilerinnen und Schiilern als Handlungskompetenz ihrer
Lehrkraft erlebt, die sich ihrerseits in Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, Fachkompetenz

und Methodenkompetenz unterteilt.

Die Selbstkompetenz einer Lehrperson zeigt sich in z.B. in Selbstsicherheit oder
Selbstorganisation. Die Organisation von Lernprozessen ist eine zentrale Aufgabe der Lehr-
krafte. Doch nicht nur Organisation, sondern auch Freude am Umgang mit Heranwach-
senden zeichnet den Lehrerberuf aus. Diese Einsatzfreude bildet neben Einsatzbereitschaft,
Kritikfahigkeit, Fiihrungs- und Kooperationsfihigkeit die Sozialkompetenz. Die Fachkompe-
tenz einer Informatiklehrkraft setzt sich zusammen aus fundierten Fachkenntnissen in der
Informatik, Informatikdidaktik, Erziehungswissenschaft und Psychologie. Um Wissen und
Informationen sachgerecht weitergeben zu kdnnen, benétigt die Lehrkraft Methodenkom-
petenz. Die Methodenkompetenz zeigt sich darin, dass die Lehrkraft Fachwissen anwenden
und demonstrieren kann, ProblemlGsestrategien und Kreativitat weitergeben kann oder Bin-

nendifferenzierung im Unterricht vornehmen kann.

In der Forschung, die sich mit der Person des Lehrers beschéftigt, lassen sich grund-
satzlich drei Paradigmen erkennen. Im Personlichkeitsparadigma geht es darum, Person-
lichkeitsmerkmale, die ein ,guter Lehrer” haben sollte, zu finden. Die Wirkung einzelner
Verhaltensmuster und Fertigkeiten der Lehrpersonen auf eng umschriebene Indikatoren des
Schiilerverhaltens sind Gegenstand der Untersuchungen im Prozess-Produkt-Paradigma. Im
Expertenparadigma wird die Lehrkraft als Experte des Unterrichtens gesehen, der Unter-
richtssituationen aus professioneller Sicht erfasst, sich aktiv Ziele setzt und diese mit dem
Hintergrund seines reichhaltigen Wissen verfolgt (vgl. Bromme & Rheinberg, 2006, S. 299,
S. 301, S. 304).

3.6.1 Zusammenfassung
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Das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen ist fiir den Lerner-
folg der Schiiler und Schiilerinnen von Bedeutung vgl. (Prenzel et al., 2006a). Hier gilt es,
eine fiir die jeweilige Lerngruppe geeignete Mischung von Ubungen zu finden. Traditionelle
Methoden sollten mit schiileraktivierenden Methoden erganzt werden. Die Kompetenzen,
die Lehrkrafte dafiir bendtigen, um erfolgreich zu sein, zeigen sich in ihrer Methoden-,
Fach- ,Sozial- und Selbstkompetenz. Setzt man diese verschiedenen Kompetenzen effektiv
ein, sollte es gelingen, die Schiiler zu motivieren und ihre Schulleistungen zu steigern. Vor
diesem theoretischen Hintergrund stellt sich die Frage, welche dieser Lehrerkompetenzen den
Schiilerinnen und Schiilern am wichtigsten erscheint. Legen Schiilerinnen und Schiiler eher
Wert auf die fachliche Qualitat des Unterrichts, oder schatzen sie die Einsatzbereitschaft
und Einsatzfreude der Lehrkraft mehr?
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4 Von den Forschungsfragen zur

Datenerhebung

Im vorherigen Kapitel wurde aufgezeigt, welche padagogischen, psychologischen, fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Grundlagen fiir die Erstellung des Fragebogens re-
levant sind. Das folgende Kapitel setzt sich mit dem empirischen Vorgehen auseinander. Die
Durchfiihrung der Befragung, die Auswahl der Stichprobe, und das gewidhlte Messinstrument
werden beschrieben. AuBerdem wird begriindet, wie ausgehend von den Forschungsfragen die
passende Untersuchungsform ausgewahlt wird. Nachdem somit ein Einblick in die theoreti-
schen Bausteine des Erhebungsinstruments gegeben wurde, wird eine Wahl fiir die einzelnen
Items des Fragebogens vorgenommen. Der Ablauf dieser Ausarbeitung richtet sich nach den
Empfehlungen von Raithel (2006) und Konrad (2007).

4.1 Fragestellungen, Hypothesen

Ziel dieser Arbeit ist, mit Hilfe von Schiilerinnen und Schiilern herauszufinden, was guten
Informatikunterricht ausmacht. Nachdem bisher die theoretischen Grundlagen dargelegt wur-
den, besteht das folgende Ziel darin, diejenigen Bereiche des Informatikunterrichts zu ex-
trahieren, die aus Schiilersicht beurteilt werden kdnnen. Im Rahmen der theoretischen Grund-
lagen wurden bereits diejenigen speziellen Fragen aufgezeigt, die noch offen sind und die fiir
den zu erstellenden Fragebogen relevant sind. Diese dort herausgearbeiteten Fragen werden

im Folgenden zunachst gruppiert und spater werden einzelne Items formuliert.

Die Inhalte und Methoden werden auch von Schiilerseite aus als zentrale Struktur-
momente des Unterrichts wahrgenommen. Statt der anthropogenen Voraussetzungen der
Lernenden, steht in der Blickrichtung von Schiilerseite aus, die Lehrperson mit ihren Eigen-
schaften und Kompetenzen im Fokus der Wahrnehmung. Einen weiteren wichtigen Aspekt
bilden die Motivation und die Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Hieriiber konnen nur sie selbst klare Auskunft geben.

Wichtige Informationen iiber den Informatikunterricht kann man von den Schiilerin-

nen und Schiilern fiir die folgenden Bereiche bekommen:
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e Themen des Unterrichts
e Methoden des Unterrichts
e Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft

e Motivation/Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Daraus ergeben sich die zentralen Fragestellungen dieser Forschung. Sie lauten fol-

gendermalen:

Themen des Unterrichts

Welche Unterrichtsthemen wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler in welchem

Umfang aus einem vorgegebenen Katalog?
Methoden des Unterrichts

Welche Unterrichtsmethoden wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler in

welchem Umfang aus einem vorgegebenen Katalog?

Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft
Auf welche Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft (aus einem vorgegebenen Katalog)

legen die Schiilerinnen und Schiiler besonderen Wert?

Wahrnehmung des Unterrichts
Welche Motivation und welche Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Informatikunterricht

geben die Schiilerinnen und Schiiler (aus einem vorgegebenen Katalog) an?

Unterschiede
Unterscheiden sich die o.g. subjektiven Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler

e geschlechtsspezifisch
e leistungsspezifisch

e ausbildungsspezifisch?

Klassifikation

Lassen sich die Wiinsche beziiglich der Inhalte klassifizieren?
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Beispiele spezieller Fragen

e Wiinschen sich mannliche und weibliche Schiiler andere Unterrichtsinhalte?
e Welche Fachkompetenzen erwarten die Schiiler von ihren Lehrern?

e Haufig haben Informatiklehrer Angst davor, dass Schiiler auf einem Sektor mehr wissen

als sie. Stellt dieser Sachverhalt fiir Schiiler ein Problem dar?
e Wird erwartet, dass der Lehrer auf allen Gebieten kompetenter ist als der Schiiler?

e Muss der Lehrer auf alle Detailfragen zu technischen Besonderheiten eine Antwort

wissen?

e Haben Madchen, die in der Mittelstufe bereits Technik/Informatikunterricht hatten,

mehr Selbstvertrauen im Umgang mit dem Fach?

4.2 Begriffsklarungen

Mit Hilfe von Befragungen kénnen Einstellungen und Meinungen gemessen werden. In dieser
Untersuchung geht es um Wiinsche und Erwartungen. Wie diese Begriffe miteinander zusam-

menhangen, zeigen die folgenden Definitionen.

Einstellung bezeichnet die relativ stabile Verhaltensbereitschaft eines Individuums
gegeniiber bestimmten Objekten. Sie pragt sich aus nach Richtung (positiv-negativ) und
gradueller Auspragung (schwach positiv-stark positiv). Diese Einstellungen haben einen Ein-
fluss darauf, welche Inhalte wahrgenommen werden, wie diese Inhalte bewertet werden und

wie auf sie reagiert wird.

~Einstellung ist die seelische Haltung gegeniiber einer Person, einer Idee oder einer
Sache, verbunden mit einer Wertung oder Erwartung.” (Hacker & Stapf, 2004, S.234 ).

Meinungen sind Uberzeugungen und Gedanken, die sich mit dem Einstellungsobjekt
verbinden. Ebenfalls Gegenstand der Forschung sind die Entstehung und Wirkung dieser
Einstellungen, Vorurteile oder Gesellschaftsbilder (vgl. Bliesener et al., 2001, S.124 ).

Vorstellungen sind relativ geschlossene Bewusstseinsinhalte, die auf ein Objekt be-
zogen sind (vgl. Bliesener et al., 2001, S.672 ).

Vorstellungen dariiber, welche Attribute ein bestimmtes Objekt haben soll, wird im

Folgenden synonym verwendet zu Wiinsche und Erwartungen an das betreffende Objekt.
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4.3 Forschungsdesign

Es ist bei der hier durchgefiihrten empirirschen Untersuchung geplant, Informationen {iber
Informatikunterricht, der bereits stattgefunden hat zu erheben und Wiinsche, die daraus re-
sultieren zu erfassen. Es fehlt die Moglichkeit, wie in experimentellen Untersuchungsanord-
nungen Versuchsbedingungen zu variieren. Die Fakten werden so hingenommen, wie sie vor-
liegen. Deshalb handelt es sich um ein Ex-post-facto-Design. Diese Anordnung erlaubt es,
Hypothesen zu priifen, allerdings kdnnen dabei die unabhangigen Variablen nicht verandert
werden. (vgl. Raithel, 2006, S.50 ). Um z.B. die Hypothese zu iiberpriifen, ob Schiilerin-
nen und Schiiler, die bereits in der Mittelstufe Informatikunterricht hatten, hohere Selbst-
wirksamkeitserwartungen im Informatikunterricht haben als die {ibrigen Schiilerinnen und
Schiiler, werden die Befragten nachtriglich in die entsprechenden zwei Gruppen eingeteilt
(unabhingige Variable). Die Selbstwirksamkeitserwartungen stellen in diesem Beispiel die
abhéngige Variable dar. Mit Hilfe einer Ex-post-facto-Studie kann Beschreibungswissen und

in geringem Male Vorhersagewissen ermittelt werden.

4.4 Formen der Befragung

Grundsatzlich kénnen Befragungen in miindlicher oder schriftlicher Form erfolgen. Das Stan-
dardwerkzeug einer Ex-post-facto-Untersuchung ist ein schriftlicher Fragebogen. Er ist das
geeignete Instrument dafiir, wenn Versuchspersonen ihre Einstellungen oder Meinungen
kundtun sollen. ,Die Antworten beziehen sich dabei immer auf Erlebtes und Erinnertes und
stellen Meinungen und Bewertungen dar.

Die Fragen kdnnen sich auf
1. Einstellungen

2. Uberzeugungen

3. Eigenschaften und Verhalten des Befragten beziehen.” (Raithel, 2006, S.64 ) .

4.5 Stichprobe - Repradsentativitat des

Auswahlverfahrens

Haufig unterscheiden sich die Vorstellungen, die die Schiiler und Schiilerinnen vom Infor-
matikunterricht haben von denen der Lehrer. Schiiler und Schiilerinnen stellen sich unter
JInformatikunterricht” etwas ganz anderes vor, als sie dann schlieRlich erleben. Diejeni-
gen Schiiler und Schiilerinnen, die bereits Informatikunterricht hatten, kénnen ihre eige-

nen Vorstellungen besser mit den realen Inhalten und Methoden des Informatikunterrichts
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in Beziehung setzen. Deshalb sollen solche Lerngruppen befragt werden, die bereits Infor-
matikunterricht hatten. Diese haben auller den Erwartungen, die sie vom Informatikunter-
richt hatten, bereits erlebt, was tatsdchlich im Unterricht behandelt wurde und sind so
zu einer differenzierteren, kompetenteren Aussage fahig. Um nicht nur die Meinungen von
Spezialisten zu erfassen, wird ebenfalls eine Schulklasse befragt, die keinen Informatikunter-

richt hat. Dabei sind nicht alle Items des Fragebogens fiir diese Personengruppe geeignet.

Fiir diese Untersuchung wurden Teilnehmer aus denjenigen Schulen, deren Schulleiter
die Umfrage genehmigten und in denen sich Lehrer dazu bereiterklarten, mit ihren Schii-
lerinnen und Schiilern diese Untersuchung durchzufiihren, ausgewshlt. Das waren 11 von
urspriinglich 18 angeschriebenen Schulen. Es handelt sich also nicht um eine reprasentative

Befragung.

Obwohl die Befragung in schriftlicher Form stattfindet, ist damit zu rechnen, dass in-
nerhalb der Gruppensituation etwas andere Antworten gegeben werden, als wenn die Bogen
zuhause ausgefiillt worden waren. Wenn die Bégen zuhause ausgefiillt werden, ware aber mit
einer geringeren Riicklaufquote der Fragebdgen zu rechnen. Weitere denkbare Verfilschun-
gen waren, das Bemiihen, dem Fragesteller gefallen zu wollen oder geringe Bereitschaft zur
Selbstenthiillung. Hiufig wird ein Kompromiss zwischen den eigenen Uberzeugungen und

der Meinung, die als erwiinscht eingeschatzt wird, gegeben.

4.5.1 Beschreibung der befragten Personen

Es wurden insgesamt 568 schleswig-holsteinische Schiilerinnen und Schiiler der gymnasialen
Oberstufe befragt. Sie verteilen sich auf 11 Schulen, darunter neun allgemeinbildende Schulen
eine kaufmannisch ausgerichtete Berufsschule mit gymnasialer Oberstufe und eine tech-
nisch ausgerichtete Berufsschule mit gymnasialer Oberstufe. Teilnehmende Schulen befinden
sich in Neumiinster, Liibeck, Rendsburg, Husum, Geesthacht, Satrup, Husum, Schleswig,
Flensburg und GroBhansdorf und sind somit iiber ganz Schleswig-Holstein verteilt. 549
der befragten Schiilerinnen und Schiiler belegten zum Zeitpunkt der Befragung einen In-
formatikkurs. Darunter waren 175 Madchen und 373 Jungen ( ein Teilnehmer hatte sein
Geschlecht nicht genannt) und eine Klasse mit 18 Schiilerinnen und Schiilern, die keinen

Informatikunterricht haben.

4.5.2 Besonderheiten der befragten Personen

Da Spezialisten fiir Informatikunterricht befragt werden sollten, sind 549 der befragten Schii-

lerinnen und Schiiler Teilnehmer von Informatikkursen. Um dieser Spezialistenmeinung die
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Meinung von Nicht-Spezialisten gegeniiberstellen zu kdnnen, wurde noch eine Klasse be-
fragt, die keinen Informatikunterricht hat. Von dieser Klasse wird angenommen, dass es sich

um eine ganz normale Schulklasse handelt.

4.6 Zeitliche Dimension

Bei der fiir diese Untersuchung durchgefiihrten Befragung handelt es sich um ein Quer-
schnittsdesign, weil nur eine Befragung innerhalb eines begrenzten Zeitraums stattfand. Sie

fand zeitnah (bis spatestens vier Wochen) nach den Osterferien 2008 statt.

4.7 \ortests

Zu Beginn dieser Untersuchung wurden im Sommer 2007 zwei Pretests und ein Testdurch-
lauf mit der ersten entwickelten Fragebogenversion durchgefiihrt. Die Pretetsts dienten als
Quellen zur Gewinnung von Fragen (siehe Seite 61). In dem ersten Pretest wurden Teil-
nehmer eines Informatikkurses der gymnasialen Oberstufe darum gebeten zu nennen, was
einen guten Informatiklehrer und einen guten Informatikunterricht auszeichnet. Die hier er-
mittelten Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler wurden in zwei Mind-Maps zusammenge-
fasst. Desweiteren wurde eine Mind-Map mit moglichen Themen des Informatikunterrichts
angefertigt. Diese drei Mind-Maps wurden Teilnehmern eines weiteren Informatikkurses
vorgelegt, mit der Bitte, diese um weitere Punkte zu ergdnzen. AuBerdem sollten sie drei
der ihnen wichtigsten erscheinenden Themen, Lehrerkompetenzen oder Aussagen zum In-
formatikunterricht mit einem Strich markieren. In der Abbildung 4.1 sind alle Resultate im
Uberblick dargestellt.

Die erste Fragebogenversion wurde Anfang des Schuljahres 2007/2008 den Teil-
nehmern eines Informatikkurses (n=26) ausgefiillt. Hiermit sollte gepriift werden, ob alle
Fragen verstandlich formuliert wurden und eventuelle Schwachen in der Konstruktion des
Fragebogens in Bezug auf Anwendbarkeit und Vollstandigkeit gefunden werden. Es zeigte
sich, dass der Fragebogenteil, der sich auf die Lehrerkompetenzen bezog, umformuliert wer-
den musste (vgl. Abschnitt 4.8. Eine verbesserte Fragebogenversion wurde einem weiteren
Kurs (n=25) vorgelegt. Die Itemkonsistenzanalyse mit Hilfe von Cronbachs Alpha Koeffizien-
ten ergab einen Wert von 0,81. a-Werte, die groRer als 0,8 sind, deuten auf eine akzeptable
Reliabilitdt des Fragebogens hin (vgl. Raithel, 2006, S.43f ).
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Abbildung 4.1: Schiilersicht auf Informatik

4.8 Fragebogenkonstruktion

Da es das Ziel ist, moglichst viele Versuchspersonen zu befragen, wird fiir die Form der Be-

fragung ein schriftlicher Fragebogen gewahlt. Es werden geschlossene Fragen gestellt, deren
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Antwortkategorien in Form von Ratingskalen (Haufigkeiten und Bewertungen) angeboten

werden.

Mit Hilfe der Ratingskala kann ein differenziertes Bild der Wiinsche der Schiilerin-
nen und Schiiler erfasst werden, weil sie graduelle Abstufungen in der Haufigkeit erlaubt.
Sie gewahrleistet Vergleichbarkeit, Durchfiihrungs- und Ausfiihrungsobjektivitdt und fordert
nur einen geringen Zeitaufwand von den Befragten sowie einen geringen Aufwand in der

Auswertung.

Eine viel diskutierte Frage in Bezug auf Ratingskalen ist die, ob man eine mittlere
Kategorie (,teils/teils”) zulassen sollte oder nicht. Lisst man sie zu, bekommt man eventuell
eine starkere Tendenz zur Mitte, weil die Befragten sich oft aus Bequemlichkeit nicht fiir
eine Richtung entscheiden. Ldsst man sie nicht zu, erzwingt man eine Entscheidung und
bildet eventuell die Realitdt nicht wahrheitsgetreu ab. Bei den hier erwéhlten Fragen, wird
eine Entscheidung von den Befragten gewiinscht und deshalb fiel die Wahl auf 4 auswahlbare

Kategorien.

Eine Ausnahme bilden hier einige Fragen nach gewiinschten Kompetenzen eines/r
guten Informatiklehrers/in. Hier sollen einmal die fiinf am wichtigsten erscheinenden Kom-
petenzen und einmal die fiinf am unwichtigsten erscheinenden Kompetenzen angegeben
werden. Die so ermittelten Daten liegen dann nur noch im Ordinalskalenniveau vor, was
fir die Auswertung der Daten beriicksichtigt werden muss. Der Vortest hatte gezeigt, dass
Schiilerinnen und Schiiler sich dann, wenn sie nicht dazu gezwungen werden, sich fiir die
wichtigsten positiven Kompetenzen zu entscheiden, sich einen ,Superlehrer’ mit ausnahms-

los positiven Eigenschaften wiinschen.

Die Fragen zur Person sind ebenfalls vorwiegend geschlossen gehalten. Die einzige
Ausnahme bildet hier die Frage nach dem Berufswunsch. Fragen nach dem Geschlecht oder
den Schulnoten lassen kaum Wahlmdglichkeiten beziiglich der Skalenwahl zu. Sie wird hier

deshalb nicht n3her erortert.

Die Bearbeitungsdauer fiir das Ausfiillen des Fragebogens betragt ca. 30 Minuten.

4.8.1 Quellen zur Gewinnung von Fragen

Aufgrund eigener Unterrichtserfahrungen auf der Grundlage des schleswig-holsteinischen
Lehrplans und aus Literatur iiber Didaktik der Informatik Schubert (2007), Humbert (2006),
Hubwieser (2007), Baumann (1996), Modrow (1991a), insbesondere den Bildungsstandards
Informatik (Puhlmann, 2007) wurde zunéchst eine Liste von Inhalten und Methoden des
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Informatikunterrichts zusammengestellt. Die Punkte dieser Liste wurden mit den in den
Pretests ermittelten Schiilerwiinschen erginzt. Die Abbildung 4.1 ,Schiilersicht auf Infor-

matik” stellt eine Zusammenfassung aller dieser Aspekte des Informatikunterrichts dar.

4.8.2 Frageformulierung

Die Fragen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler sich an ihren Unterricht erinnern sollen,
sind in ,ich“-Form gehalten, um den personlichen Bezugsrahmen zu unterstreichen. Wird
nach Erwartungen an den Unterricht gefragt, werden die Schiilerinnen und Schiiler direkt
mit ,Sie” angesprochen, damit wird die persénliche Zuwendung an die Schiilerinnen und

Schiiler ausgedriickt.

4.8.3 Aufbau des Fragebogens

Auf dem Deckblatt des Fragebogens befindet sich nach dem Titel ein kurzer Hinweis auf den
Forschungszweck, Zusicherung der Anonymitdt und vertraulichen Behandlung der Daten.
und eine Instruktion fiir die Teilnehmer dariiber, was bei der Bearbeitung des Fragebogens
zu beachten ist (vgl. Konrad, 2007, S. 74f ).

Der entwickelte Fragebogen gliedert sich in 5 thematische Blocke.

e Fragen zur Person und nach der Ausstattung der Schule

Fragen zu Unterrichtsthemen

Fragen zu Unterrichtsmethoden

Fragen zur gewiinschten Lehrerpersdnlichkeit

Fragen zur Wahrnehmung des Informatikunterrichts.

Dabei teilen sich die Fragen zu den Unterrichtsthemen in zwei Bereiche. Zun&chst
wird nach den Themen gefragt, die die Schiilerinnen und Schiiler bereits im Unterricht ken-
nengelernt haben, danach wird gefragt, welche Unterrichtsthemen sich die Schiilerinnen und
Schiiler wiinschen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler auf Themen wertlegen, die sie bereits
kennengelernt haben, haben sie ein klareres Bild von dem, was sie sich wiinschen. In Unter-
suchungen von Jahnke-Klein (siehe Kapitel 3.4.2) wurde festgestellt, dass von Schiilerinnen
und Schiilern praziser formulierte Wiinsche zu erwarten sind, wenn sie sich zu Unterrichtsthe-
men duBern sollen, die sie bereits kennengelernt haben. Diese Anordnung des Fragebogens
erlaubt in der Auswertung eine getrennte Betrachtung der Wiinsche von Schiilerinnen und
Schiilern, die dieses Thema bereits im Unterricht behandelt haben und denjenigen, denen

dieses Thema nicht aus dem Unterricht bekannt ist.
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Aus demselben Grund wird der Fragebogenteil zu Methoden des Unterrichts in drei
Abschnitte geteilt. Weil die Unterrichtsmethoden des Informatikunterrichts ebenso kenn-
zeichnend fiir andere naturwissenschaftliche Facher sind, kdnnen bestimmte Methoden auch

aus dem Unterricht anderer Ficher bekannt sein.

63



KAPITEL 4. VON DEN FORSCHUNGSFRAGEN ZUR DATENERHEBUNG

Items fiir den Fragebogenteil persénliche Angaben

Dieser Teil des Fragebogens erfasst dullere Merkmale, wie Geschlecht, Leistung oder
Einstellung zur Leistung. Die Zuordnung der einzelnen Items zu den Zielen, die mit ihnen
erfasst werden sollen, findet sich in der Tabelle 4.1..

Personliche Angaben Item zielt auf
1. | Ich bin [ weiblich 1 mannlich AuBere Merkmale
2. | Ich bin im 3 11. 0 12. J 13. Jahrgang. AuBere Merkmale
3. | Ich habe bereits in der Mittelstufe Technikunterricht oder | Vorwissen vorhanden.
Informatikunterricht gehabt oder an einer Informatik AG
teilgenommen.
4. | Ich verbringe im Durchschnitt taglich ... Stunden am Compu- | AuRere Merkmale
ter.
5. | Meine bevorzugten Schulfacher sind ... Interessen
6. | Meine Zeugnisnote im Fach Informatik war im letzten Zeugnis | Leistung
€INE ..ivvviiiiiiiinines
7. | Meine Zeugnisnote im Fach Mathematik war im letzten Zeug- | Leistung
nis eine .........c.......
8. | Meine Zeugnisnote im Fach Deutsch war im letzten Zeugnis | Leistung
Y1 - T
9. | Gute Noten sind mir personlich wichtig Einstellung zur Leistung
10. | Ich finde, dass mich Lernen im Leben weiterbringt Einstellung zur Leistung
11. | Mein Berufswunsch ist .... Interesse

Tabelle 4.1: Zur Konstruktion der Itemauswahl des Fragebogens zu personlichen Angaben.

Items fiir den Fragebogenteil Themen des Informatikunterrichts

Der Fragebogenteil , Themen des Informatikunterrichts” wurde zusammengestellt
aus den Themen des Schleswig-Holsteinischen Lehrplans, den Bildungsstandards Informatik
(vgl. Puhlmann, 2007, S.13) und den Wiinschen, die die Schiilerinnen und Schiiler in den
Vortests angegeben haben. Die Zuordnung von Inhaltsbereichen und von Kompetenzen, die
die Schulerinnen und Schiler im Informatikunterricht erwerben sollen, sind in Tabelle 4.2
dargestellt. Sie richten sich stark nach der Gliederung der Bildungsstandards Informatik. So
wird vermieden, dass eine Einteilung entsteht, die sich auf einen speziellen Lehrplan eines
bestimmten Bundeslandes bezieht. Die daraus entwickelten Items des Fragebogens mit der

Zuordnung zu den einzelnen Inhaltsbereichen kdnnen der Tabelle 4.3 entnommen werden.

Die einzelnen Items des Fragebogens stellen eine Spezifizierung dieser Ubersicht dar.
Es werden fiir den Informatikunterricht typische Themen in einer fiir Schiilerinnen und
Schiilern verstandlichen Form angesprochen. Dabei snd fiir die Auswertung der Ergebnisse
nicht nur die Einzelitems von Interesse, sondern auch die Themenbereiche, die durch eine

Gruppe von ltems reprasentiert werden.
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Fiir den Fragebogen wurden die folgenden Inhaltsbereiche und Kompetenzen, die die

Schiilerinnen und Schiiler im Informatikunterricht erwerben sollen, gewahlt:

Informatiksysteme:

Verstdndnis von Grundlagen des Aufbaus von Informatiksystemen und deren Funktions-
weise, zielgerichtete Anwendung von Informatiksystemen, ErschlieRung weiterer Infor-

matiksysteme.

Sprachen und Automaten:

Nutzung formaler Sprachen zur Interaktion mit Informatiksystemen und zum Problem-

|6sen, analysieren und modellieren von Automaten.

Algorithmen:

Algorithmen zum Ldsen von Aufgaben und Problemen aus verschiedenen Anwendungsge-
bieten kennen, lesen und interpretieren gegebener Algorithmen, entwerfen und realisieren
von Algorithmen mit den algorithmischen Grundbausteinen, Darstellungsformen von Al-

gorithmen geeignet anwenden.

Information und Daten:

Verstandnis des Zusammenhangs von Information und Daten und verschiedener Darstel-
lungsformen fiir Daten, Operationen auf Daten verstehen, Interpretation von Daten in
Bezug auf die dargestellte Information, sachgerechte Durchfiilhrung von Operationen auf
Daten.

Informatik, Mensch und Gesellschaft:

Kenntnis von Wechselwirkungen zwischen Informatiksystemen und ihrer gesellschaftlichen
Einbettung, Wahrnehmung von Entscheidungsfreiheiten im Umgang mit Informatiksyste-
men, Handlung in Ubereinstimmung mit gesellschaftlichen Normen, angemesse Reaktion
auf Risiken bei der Nutzung von Informatiksystemen.

Aktualitdt:

Kenntnisse iiber aktuelle Forschungsgegenstande.

Tabelle 4.2: Die fiir den Fragebogenteil "Themen des Informatikunterrichts” gewahlten In-
haltsbereiche. Diese Aufstellung ist sehr stark an die Bildungsstandards fiir den
Informatikunterricht angelehnt. (vgl. Puhlmann, 2007, S.13).

Gewlinschte Themen des Informatikunterrichts ltem zielt auf

1. | Ich mochte ... etwas liber den Bau des Computers erfahren | Informatiksysteme
(z. B. Speicher, Leitwerk, Rechenwerk, ...).

2. | Ich mdchte ..... etwas lber die Arbeitsweise eines Computers | Informatiksysteme
erfahren (z. B. EVA-Prinzip).
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3. Ich modchte ..... etwas dariiber erfahren, wie man mit Hil- | Sprachen und Automaten
fe von Computern Messwerte erfassen und verarbeiten kann
und/oder etwas aullerhalb des Computers steuert (z. B. Lego
Mindstorm oder Fischer-Technik, modul-bus-Interface 0.3.).

4. | Ich méchte ... etwas dariiber erfahren, wie man Betriebs- | Informatiksysteme
systeme (z. B. Windows, Linux, ...) bedient.

5. | Ich méchte ..... etwas liber Netzwerke erfahren. Informatiksysteme

6. | Ich mochte ... etwas iiber Protokolle und Dienste im Internet | Informatiksysteme
erfahren ( z.B. POP, SMTP, IMAP, ...).

7. | Ich méchte im Unterricht ... in einer Programmiersprache (z. | Sprachen und Automaten
B. Delphi, Java, C++, ...) programmieren.

8. | Ich méchte ... etwas liber Sortierverfahren erfahren. Algorithmen

9. | Ich méchte ... etwas iiber Datenbanken erfahren. Information und Daten

10. | Ich mdchte etwas iber Fehlersuche in Program- | Algorithmen
men/Testverfahren erfahren.

11. | Ich mochte ... etwas iiber Software-Entwurfstechniken er- | Sprachen und Automaten
fahren (z. B. Software Life Cycle).

12. | Ich mochte ... etwas tiber Geschichte der Informatik erfahren. | Informatik, Mensch und

Gesellschaft

13. | Ich mdchte ... etwas dariiber erfahren, wie man bestimmte | Informatiksysteme
kommerzielle Software bedient (z. B. Word, Excel, aber auch:
Open Office Writer, ...).

14. | Ich mdchte etwas (iber Datenschutzbestimmungen | Informatik, Mensch und
und/oder Sicherheitsaspekte in Bezug auf den Umgang mit | Gesellschaft
Computern erfahren.

15. | Ich mdchte ...etwas iiber die Auswirkungen der Informatik auf | Informatik, Mensch und
den Einzelnen/die Gesellschaft und/oder die Umwelt erfahren. | Gesellschaft

16. | Ich mochte ...etwas iiber die Gestaltung von Dokumenten im | Sprachen und Automaten
Internet erfahren.

17. | Ich mochte ...etwas liber Logik erfahren (z. B. einfache logis- | Sprache und Automaten
che Verkniipfungen wie ,und", ,,oder", ... ).

18. | Ich mdchte ... etwas iiber aktuelle Forschungsgegenstande der | Aktualitdt
Informatik erfahren.

19. | Ich mdchte ...etwas iiber kiinstliche Intelligenz erfahren (z. B. | Algorithmen
neuronale Netze).

20. | Ich mochte ...etwas iber Verschliisseln/Entschliisseln er- | Algorithmen
fahren.

Tabelle 4.3: Zur Konstruktion der ltemauswahl des Fragebogens zu gewiinschten Themen des In-

formatikunteriichts.

Items fiir den Fragebogenteil Methoden des Informatikunterrichts

Bei der Auswahl der fiir den Fragebogen geeigneten Unterrichtsmethoden wurde

darauf geachtet, dass moglichst alle im zeitgemaRen Unterricht angewendeten Methoden

aufgenommen wurden. In moderneren didaktischen Theorien stehen die Methoden und In-

halte gleichberechtigt nebeneinander. Dabei sollen Methoden passend zum jeweiligen Kon-

text zielgerichtet eingesetzt werden. ZeitgemaRer Unterricht zeichnet sich durch Metho-
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denvielfalt aus. Dabei sind grundsatzlich alle Methoden, die im naturwissenschaftlichen

Unterricht angewendet werden, auch fiir den Informatikunterricht charakteristisch. Einige

Stichworte, die nach Meinung der Fachdidaktiker (Schubert und Schwill (2004), Hubwieser
(2007), Humbert (2006), Hartmann et al. (2006)) einen guten Informatikunterricht aus-

machen, sind:

handlungsorientiert, problemorientiert, anwendungsorientiert, ganzheitlich, Mo-

dellbildung, Simulation, problemlésend, projektorientiert, Differnzierung, Lernaufgabe,

Leitprogramm, Projektunterricht, entdeckendes Lernen, Gruppenarbeit

(vgl. Kapitel 3.1.2)..

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nach ihren Einstellungen zu diesen Methoden be-

fragt werden, aber ebenfalls zu Unterrichtsmethoden, die Fachdidaktiker weniger empfehlen,

wie z.B. Frontalunterricht. Um dieses Spektrum an Unterrichtsmethoden abzubilden, wurden

fiir den Fragebogen folgende Kategorien gewahlt:

e klassische oder handlungsorientierte Unterrichtsmethoden

Anwendung von Arbeitstechniken

Entwickeln von Probleml&sestrategien

Kreativitat

passiver Erwerb von Fachwissen

Wunsch nach berufsorientiertem Arbeiten

Wunsch nach Koedukation.

Sie ordnen sich den einzelnen ltems wie folgt zu:

Winsche an Methoden des Unterrichts

ltem zielt auf

1.A | Frontalunterricht, Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenunter-
richt

Wunsch nach klassischen
Unterrichtsmethoden.

1.B | Projektunterricht, Freiarbeit, Stationenlernen, Lernen durch
Lehren, Lernen mit Modellen, entdeckendes Lernen (Auf-
gabenldsungen werden vom Schiiler selbst erarbeitet), Selb-
st Informationen beschaffen, diese erfassen, verarbeiten und
aufbereiten, Guten und nicht so gutenSchiilern/Schiilerinnen
werden unterschiedliche Aufgaben gegeben, Teilnahme an
Wettbewerben

Wounsch nach handlung-
sorientierten Methoden.
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Es sollten kleine Aufgaben mit schnell zu erstellenden Losun-
gen bearbeitet werden.

Anwendung von Arbeit-
stechniken.

Es sollten komplexere Aufgaben gestellt werden, die von
Schilern selbst strukturiert werden missen.

Entwickeln von Problem-
[Gsestrategien und Krea-
tivitat.

Es sollte Wissen direkt von der Lehrkraft vermittelt

werden.

Passiven  Erwerb

Fachwissen.

von

Es sollte etwas auch praktisch Funktionierendes erstellt wer-
den.

Wunsch nach berufsori-
entiertem Arbeiten.

Méadchen und Jungen sollten getrennt unterrichtet werden.

Wunsch nach Koeduka-
tion.

Tabelle 4.4: Zur Konstruktion der ltemauswahl des Fragebogens zu
Informatikunterrichts.

gewiinschten Methoden des

Die ltems aus 1. wurden in klassische und handlungsorientierte Methoden unter-
schieden. Bei der Auswertung der Ergebnisse ist von Interesse, ob sich diese hier gewahlte
Einteilung bestatigen lasst. Die Items 2 bis 6 stellen spezielle Fragen dar. lhre Auswertung

hat eher deskriptiven Charakter und liefert Informationen iiber kleinere spezielle Details.
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Items fiir den Fragebogenteil Lehrerkompetenzen

In diesem Fragebogen sollen die Schiilerinnen und Schiiler diejenigen Handlungskom-
petenzen von Informatiklehrkriften nennen, die ihnen am wichtigsten erscheinen. Die Auswer-
tung der Fragebogen gibt den Lehrkréften die Gelegenheit, diese Informationen zu refek-
tieren. Sie kdnnen ihre Handlungskompetenzen entsprechend regulieren und somit das Reper-

toir ihrer Handlungskompetenzen erweitern.

Weil mithilfe des zu entwickelnden Fragebogens Schiilerinnen und Schiiler zu den
Lehrerkompetenzen befragt werden sollen, wurden nur diejenigen Lehrerkompetenzen aus-
gewahlt, die von ihnen direkt wahrgenommen werden. So ist z.B. ,, Team- und Kooperations-
fahigkeit in Bezug auf die Kollegen” ein wichtiger Bestandteil der Sozialkompetenz einer
Lehrperson, sie wird aber von den Schiilerinnen und Schiilern nicht direkt wahrgenommen
und ist somit kein Bestandteil des Fragebogens. Einen weiteren Schwerpunkt fiir die Auswahl
der Items bilden speziell auf das Fach Informatik bezogene Kompetenzen, wie Fragen zum

Fachwissen, so dass ein Fokus auf spezifische fachliche Qualifikationen gelegt wurde.

In den Vortests wiinschten die Schiilerinnen und Schiiler von ihrer Lehrkraft hiufig
verstandliche Erklarungen”. Dieser Wunsch findet sich auch in den Untersuchungen von
(Wittmann, 2004) fiir den Mathematikunterricht, wie auf Seite 44 beschrieben wurde. Er
ist, auch wenn er nach einem stark gesteuerten, lehrerzentrierten Unterricht klingt, ein
immer wieder geduRerter Schiilerwunsch. Darum wurde der Item 1.5. in den Fragebogen

aufgenommen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen hier nur ihre persdnlichen Vorstellungen von
Eigenschaften und Kompetenzen, die ein  guter/e Informatiklehrer/in” haben sollte, nennen.
Diese Untersuchung ist also eher dem Persdnlichkeitsparadigma zuzuordnen, da keine Effekte
des Unterrichts untersucht werden und weil die Lehrerkompetenzen nur aus Schiilersicht und

nicht aus verschiedenen Gesichtspunkten ermittelt werden.

Die Fragen, die sich darauf beziehen, ob es Schiilerinnen und Schiiler stért, wenn
der/die Lehrer/Lehrerin weniger Fachwissen hat, als einige Schiilerinnen oder Schiiler und die

Frage, ob die Informatiklehrkraft lieber mannlich sein soll, haben rein informellen Charakter.

Fiir den Fragebogen wurden die folgenden Schliisselqualifikationen der einzelnen

Kompetenzen gewahlt:

Sach- und Fachkompetenz:

Sach- und Fachwissen, Bereitschaft zur standigen Weiterbildung, Fahigkeit, Sachverhalte

zu bewerten.
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Methodenkompetenz:

Wissen und Informationen sachgerecht weitergeben kdnnen, Binnendifferenzierung des
Unterrichts, Anwendung von Fachwissen demonstrieren kdnnen, Fahigkeit zur Weitergabe

von ProblemlGsestrategien und Kreativitat.

Sozialkompetenz:

Einsatzbereitschaft,

Empathie, Einsatzfreude,

fahigkeit, Fiihrungs- und Kooperationsfahigkeit.

partnerschaftliches

Handeln, Kritik-

Selbstkompetenz:

Selbstsicherheit, Selbstorganisation, duBeres Erscheinungsbild, Vorbildfunktion.

Tabelle 4.5: Die fiir den Fragebogenteil "Wiinsche und Erwartungen an Lehrerpersén-

lichkeit, Kompetenzen eines/r Informatiklehrers/in” gewdhlten Schliisselquali-

fikationen.

die folgende Tabelle.

Die Zuordnung der gewshlten Schliisselqualfikationen zu den einzelnen ltems zeigt

Wiinsche und Erwartungen an Lehrerper- | ltem zielt auf
sonlichkeit,Kompetenzen eines/r Infor-
matiklehrers/in
1.1. Er/Sie hat gute Programmierkenntnisse. Sach- /Fachwissen (FK)
1.2. Er/Sie hat Erfahrung mit Computern. Sach-/Fachwissen (FK)
1.3. Er/Sie kennt Neues und Aktuelles zum The- | Bereitschaft zur stindigen Weiterbil-
ma. dung (FK)
1.4. Er/Sie hat groBes Fachwissen. Sach-/Fachwissen (FK)
1.5. Er/Sie erklart verstandlich. Wissen und Informationen sachgerecht
weitergeben konnen. (MK)
L.6. Er/Sie ist hilfsbereit. Einsatzbereitschaft, Empathie (SozK)
1.7. Er/Sie gibt gerechte Noten. Fahigkeit, Sachverhalte zu bewerten.
(FK)
1.8. Er/Sie trifft Absprachen mit den Schiilerin- | partnerschaftliches Handeln. (SozK))
nen und Schiilern.
1.9. Er/Sie fordert Schiilerinnen und Schiiler in- | Binnendifferenzierung des Unterrichts.
dividuell. (MK)
1.10. Er/Sie hat Spal am eigenen Unterricht. Einsatzfreude, Einsatzbereitschaft.
(SozK)
1.11. | Er/Sie hat Motivation fiir seinen/ihren Un- | Einsatzfreude, Einsatzbereitschaft.
terricht. (SozK)
1.12. | Er/Sie ist selbstbewusst. Selbstsicherheit. (SelK)
1.13. | Er/Sie ist kritikfahig. Kritikfahigkeit. (SozK)
1.14. | Er/Sie kann selbst alles vormachen. Anwendung von Fachwissen demonstri-
eren kénnen. (MK)
1.15. | Er/Sie ist piinktlich. Selbstorganisation. (SelK)
1.16. | Er/Sie ist zuverlidssig. Selbstorganisation. (SelK)
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1.17. | Er/Sie sorgt fiir angenehme lockere Atmo- | Fiihrungs- und Kooperationsfihigkeit-
sphare. en. (SozK)

1.18 Er/Sie bezieht Schiilerinnen und Schiiler gle- | Fiihrungs- und Kooperationsfahigkeit-
ichermaRen in den Unterricht mit ein. en. (SozK)

1.19. | Er/Sie plant und organisiert seinen/ihren | Selbstorganisation. (SelK)
Unterricht gut.

2.1. Er/Sie soll Anregungen geben, wie ich die | F3higkeit zur Weitergabe von Problem-
Aufgabe selbst I6sen kann. |6sestrategien und Kreativitdt. (MK)

2.2. Er/Sie soll die Aufgabe fiir mich erledigen. Anwendung von Fachwissen demon-

strieren konnen. (MK)
Fakt, Erfahrungswert

3.1. Es ist in meinem Informatikunterricht
vorgekommen, dass ein/e Schiiler/in mehr

gewusst hat als der/die Lehrer/in.

3.2. Es stort mich, wenn Schiiler/innen mehr wis- | Sach-/Fachwissen. (FK)
sen als Lehrer/innen
3.3. In anderen Fachern kommt es auch vor, dass | Fakt, Erfahrungswert
Schiiler/innen mehr wissen als Lehrer/innen.
4.1. Ich lege Wert auf eine gepflegte Erscheinung. | duBeres Erscheinungsbild, Vorbildfunk-
tion. (SelK)
4.2. Mein Informatiklehrer sollte auf jeden Fall ein | duBeres Erscheinungsbild.
Mann sein.
4.3. Mein Informatiklehrer sollte jung sein. duleres Erscheinungsbild.

Tabelle 4.6: Zur Konstruktion der Itemauswahl des Fragebogens zu gewiinschten Kompetenzen
eines/r Informatiklehrers/in.

Abkiirzungen: SelK: Selbstkompetenz, MK: Methodenkompetenz, SozK: Sozialkompetenz,
FK: Fachkompetenz.

Items fiir den Fragebogenteil Wahrnehmung des Informatikunterrichts

Wichtige Informationen fiir Lehrkrafte geben die personlichen Einstellungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zum Fach Informatik. Motivation und Interesse am Lerngegenstand sind
fiir die Lernenden ein bedeutender Faktor fiir ihre Schulleistung. Sowohl die personliche Ein-
stellung zum Fach, wie auch das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Fach haben Einfluss

auf die Leistung im betreffenden Schulfach.

Positive Emotionen, die bei den Lernern Erfolgserlebnisse erwecken, fordern eine
positive Beziehung zum Lernstoff und damit die Motivation fiir das betreffende Schulfach.
Im Informatikunterricht kénnen solche Erfolgserlebnisse eintreten, wenn man z.B. ein gut
laufendes Programm selbst erstellt hat oder funktionstiichtiges Funktionsmodell gebastelt
hat. Die Freude an den fertiggestellten Dingen kann aus der Sache selbst resultieren (intrin-
sische Motivation) oder man findet Anerkennung durch Mitschiiler oder Eltern (extrinsische

Motivation).
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Haben Schiilerinnen und Schiiler solche Erfolgserlebnisse im Unterricht erfahren,
werden sie sich eher zutrauen, auch weitere Aufgaben erfolgreich ausfiihren zu kénnen.
Das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Fach zeigt sich in Selbstwirksamkeitserwartun-
gen schulbezogener Kompetenz, z.B. ob es leicht fillt, Aufgaben im Informatikunterricht zu

|6sen oder ob man sich durch Misserfolge entmutigen l3sst.

Ob die im Informatikunterricht erworbenen Kompetenzen nach Schiilermeinung berufs-
bezogen sind oder welche Beziehung zwischen Schulleistung und eigener Handlung beste-
ht, sind Items, die die Einschazung bzw. Selbsteinschatzung der Lerner reprasentieren. Da
Informatik als Schulfach noch relativ neu ist, geben Schiilereinschdtzungen eine wichtige

Riickmeldung.

Viele Schiilerinnen und Schiiler wéhlen den Informatikunterricht vor dem 13. Jahrgang
ab. Ein moglicher Grund hierfiir wére, dass sich die Lerner den Informatikunterricht ganz
anders vorgestellt haben, als er dann tatsichlich war. Ob die Erwartungen, die die Schiilerin-
nen und Schiiler aufgrund ihrer Alltagsvorstellungen haben, erfiillt worden sind oder nicht,

ist wissenswert.

In vielen Bundeslandern findet Informatikunterricht fiir alle verpflichtend bereits in
der Mittelstufe statt. Die Meinung der Schiilerinnen und Schiiler zu dieser Tatsache ist

interessant.

Diese verschiedenen Einstellungen, die Schiilerinnen und Schiiler zum Fach Informatik

haben, werden in der folgenden Tabelle im Uberblick dargestellt.

Selbstwirksamkeitserwartung schulbezogener Kompetenz:

Erwartung aufgrund eigener Kompetenzen, bestimmte Aufgaben im Informatikunterricht

erfolgreich ausfiihren zu kdnnen.

intrinsische Motivation:

Motivation durch positive Beziechung zum Lernstoff, Erfolgserlebnisse erwecken positive

Emotionen

extrinsische Motivation:

Wounsch nach Anerkennung.

Selbsteinschitzung:

Kompetenzzuwachs, Beziehung zwischen Schulleistung und eigener Handlung oder Be-

gabung, begreifen vs. auswendiglernen.

Einschitzung:

berufsbezogener Kompetenzerwerb, Bedeutung naturwissenschaftlicher Schulfacher.
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Erwartung:

sachlichen Lerngegenstand.

Ubereinstimmung von Alltagsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler mit dem tat-

Meinung:

Gedanken, die sich mit Informatikunterricht verbinden.

Tabelle 4.7: Die fiir den Fragebogenteil "Wahrnehmung des

gewahlten Einstellungen.

Die Zuordnung der einzelnen ltems zu den einzelnen Facetten der Einstellung zum
Schulfach Informatik, ist in der folgenden Tabelle dargestellt. Die Items, die sich auf Selbst-
wirksamkeitserwartungen beziehen, wurden groRtenteils aus ltems abgeleitet, die aus dem

nationalen ,Fragebogen Informations- und Kommunikationstechnologien fiir Schiilerinnen

und Schiiler” stammen (vgl. Senkbeil & Drechsel, 2004).

Personliche Einstellung zum Fach,
Selbstvertrauen im Umgang mit dem Fach

ltem zielt auf

1. Es fallt mir leicht, die Aufgaben im Informatikunterricht
zu losen.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz

2. | Es fallt mir leicht, die praktischen Aufgaben des Infor-
matikunterrichts zu 16sen. (z.B. mit Lego Mindstorm,
compulab Interface, Fischer Technik,..)

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.

3. | Es fallt mir leicht, die Programmieraufgaben im Infor-
matikunterricht zu Isen.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.

4, Es fallt mir leicht, die theoretischen Aufgaben im Infor-
matikunterricht zu losen.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.

5. Ich kann viel entdecken, wenn ich mich mit Informatik
beschiftige.

intrinsische Motivation.

6. Wenn sich beim Arbeiten im Informatikunterricht Prob-
leme ergeben, glaube ich, dass ich sie l&sen kann.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.

7. | Wenn ich im Informatikunterricht einen Misserfolg | Selbstwirksamkeitserwartung
habe, lasse ich mich dadurch nicht entmutigen. schulbezogener Kompetenz.
8. | Ich habe ein gutes Gefiihl, was meine Informatikkennt- | Selbstwirksamkeitserwartung
nisse angeht. schulbezogener Kompetenz.
9. | Ich kann Informatikaufgaben selbststandig lésen. Selbstwirksamkeitserwartung

schulbezogener Kompetenz.

10. | Es fallt mir leicht, Probleme im Informatikunterricht zu
[Gsen.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.

11. | Wenn ich Mitschiilerinnen oder Mitschiilern Aufgaben
des Informatikunterrichts erkldren soll, glaube ich, dass
ich das gut kann.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.

12. | Ich kann mich schnell in neue Informatikthemen und
Informatikaufgaben einarbeiten.

Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.
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13. | Wenn ich im Informatikunterricht eine Aufgabe er- | intrinsische Motivation.
folgreich geldst habe, fiihle ich mich kreativ.
14. | Ich kann mit meinen Informatikkenntnissen meine Fre- | extrinsische Motivation.
unde oder meine Eltern beeindrucken.
15. | Ich habe Spass daran, im Informatikunterricht etwas | intrinsische Motivation.
herzustellen. (z.B. fertige Programme, Funktionsmod-
elle (Gliicksrad, Lichterkette,...) bauen)
16. | Ich lerne fiir die Klausuren den Stoff auswendig. Selbsteinschatzung.
17. | Ich habe den Stoff vollstandig verstanden. Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.
18. | Der Informatikunterricht konnte meine Kenntnisse er- | Selbsteinschitzung.
weitern. Ich weiss jetzt mehr als vorher.
19. | Die im Informatikunterricht erworbenen Kenntnisse | Einschitzung.
kann ich auch nach meiner schulischen Laufbahn ver-
wenden.
20. | Ich hatte mir den Informatikunterricht ganz anders | Erwartung.
vorgestellt.
21. | Ich finde den Informatikunterricht zu kompliziert. Selbstwirksamkeitserwartung
schulbezogener Kompetenz.
22. | Welche zwei Facher haben am ehesten eine Bedeutung | Einschatzung.
fiir Ihr spateres Leben:
(J Informatik [ Physik [ Biologie [d Chemie?
23. | Welche zwei Ficher sind als Schulfach am attraktivsten: | Einschatzung.
O Informatik [ Physik [ Biologie [ Chemie?
24. | Ich bin der Meinung, dass es Informatikunterricht auch | Meinung.
schon in der Mittelstufe geben sollte.
25. | Um im Informatikunterricht eine bessere Note zu | Selbsteinschatzung.
bekommen, hitte ich besser aufpassen miissen.
26. | Um im Informatikunterricht eine bessere Note zu | Selbsteinschatzung.
bekommen, hatte ich mehr lernen sollen.
27. | Mehr Lernen oder mehr aktive Mitarbeit im Unterricht | Selbsteinschatzung.
hatten nichts geniitzt. Das Fach liegt mir einfach nicht.

Tabelle 4.8: Zur Konstruktion der Itemauswahl des Fragebogens zur Wahrnehmung des Infor-

Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen. Es wird versucht, Gruppen von Schiilerinnen und

Schiilern zu bestimmen, die sich durch hohere Motivation oder Selbstwirksamkeitserwartun-

matikunterrichts.

Von besonderem Interesse sind hier diejenigen Items, die sich auf Motivation und auf

gen auszeichnen als andere.

4.8.4 Befragungsmanagement

Nachdem die Erlaubnis fiir diese wissenschaftliche Untersuchung an Schulen des Landes
Schleswig-Holstein am 13. Februar 2008 vom Ministerium fiir Bildung und Frauen erteilt

wurde, wurde zunichst das Einverstandnis der Schuldirektoren dafiir eingeholt, ihre Schii-
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lerinnen und Schiilern befragen zu diirfen. Mit den jeweiligen Lehrern, die die Befragung
in ihren Schulklassen durchfiihrten, wurde entweder persénlich oder telefonisch alles Or-
ganisatorische zur Datenerhebung besprochen. Diese Lehrer beaufsichtigten das Ausfiillen
der Fragebogen innerhalb ihrer Informatikkurse und organisierten aulerdem das Einholen
der Einwilligung der befragten volljahrigen Schiilerinnen und Schiiler, bzw. die Einwilli-
gung der Erziehungsberechtigten der minderjahrigen Teilnehmer. Die Befragung fand zeitnah
(spatestens bis 4 Wochen) nach den Osterferien 2008 statt.

4.8.5 Fragebogen

Der Aufbau des Fragebogens wird in der Abbildung 4.2 dargestellt, der gesamte Fragebogen

ist im Anhang zu finden.

4.9 Zusammenfassung

Im Sommer 2008 wurde an schleswig-holsteinischen Schulen eine Querschnittsunter-
suchung durchgefiihrt. Es wurden insgesamt 568 schleswig-holsteinische Schiilerinnen und
Schiiler der gymnasialen Oberstufe befragt. 549 der Befragten belegten zu diesem Zeitpunkt

einen Informatikkurs. Darunter waren 175 Madchen und 373 Jungen

Da die Teilnahme an dieser Umfrage freiwillig war, handelt es sich nicht um eine

reprasentative Untersuchung.

Als Messinstrument wurde ein schriftlicher Fragebogen gewdahlt. Aufgrund eigen-
er Unterrichtserfahrungen auf der Grundlage des schleswig-holsteinischen Lehrplans und
aus Literatur iiber Didaktik der Informatik, insbesondere den Bildungsstandards Informatik,
wurde zunéchst eine Liste von Inhalten und Methoden des Informatikunterrichts zusam-
mengestellt. Die Punkte dieser Liste wurden um die in zwei Vortests ermittelten Schiiler-
wiinsche erganzt. Es wurden geschlossene Fragen gestellt, deren Antwortkategorien in Form
von Ratingskalen (Haufigkeiten und Bewertungen) angeboten wurden. Diese erste Frage-
bogenversion wurde in zwei Informatikkursen getestet und weiter modifiziert. Die in dieser

Untersuchung ermittelten Schiilerwiinsche lassen sich in die folgenden Bereiche aufgliedern.:
e Themen des Unterrichts

Methoden des Unterrichts

Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft

Motivation /Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiilerinnen und Schiiler.

75




KAPITEL 4. VON DEN FORSCHUNGSFRAGEN ZUR DATENERHEBUNG

/ demographische Angaben - - Fragen nch Fakten

Rahmenbedingungen/Ausstattung - Fragen [I_é\,t‘h,fal}_t@n,‘

Fragen nach Fakten:

o Wurden die Inhalte bereits im Unterricht behandelt?
o In welchem Umfang wurden die Inhalte im Unterricht behandelt?

! Inhalte des Informatikunterrchts f 7
| - Fragen nach Wiinschen:

o Welche Themen sollen behandelt werden?
o In welchem Umfang sollen sie behandelt werden?

‘Fragen nach Fakten;

o Wurden die Methoden bereits im Informatikunterricht
angewendet?

o In welchem Umfang wurden die Methoden im
Informatikunterricht angewendet?

| | Fragen nach Fakten:
e Methoden des Unterrchts | wWurden die Methoden berets i anderen Fichern angewendet?
' ‘S_chulerfragehoger_l‘_.-‘ ol welchem Umfang wurden die Methoden in diesen Facher

— | angewendet?

|
- Fragen nach Wiinschen;

o Welche Methoden sollen angewendet werden?
o |n welchem Umfag sollen sie angewendet werden?i

‘ Fragen nach Wiinschen:
\ Lehrerpersdnlichkeit -— o Welche Eigenschaften/Kompetenzen sollten Informatiklehrirfte
" besitzen?
Fragen nach:
o Selbstwirksamkeitserwartung schulbezogener Kompetenz
(1234678910,111217.20)
personliche Einstellung zum Fach -S.elhslginschﬁtzung (16,18.25,26,27)
Selbstvertrauen im Umgang mit dem Fach ~ #Einschatzung (19,22,23)
RTSUET VT ) LIMpany TR et Tetl +eirung 24)

o Motivation (intrinsisch:5,13,15,extrinsisch:14)
o Erwartung (20)

Abbildung 4.2: Aufbau des Schiilerfragebogens
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5 Datenerfassung,

Datenauswertung

Nachdem die Daten erfasst wurden, miissen sie fiir die geplante Auswertung (siehe Abbildung
5.1) aufbereitet werden. Die statistischen Auswertungsverfahren, die fiir diese Untersuchung
herangezogen wurden, werden in diesem Kapitel beschieben. Dabei werden unbekanntere
Verfahren, wie z. B. bagged clustering nach Leisch (1999) genauer beschrieben als stan-

dardmalige.

Unterschiedshypothesen
univariate Varianzanalyse
Item flr Item die Mittelwerte vergleichen

Typisierungsverfahren
multivariate Analyse
Clusteranalyse

Fragebogen

Abbildung 5.1: Geplante Auswertung des Fragebogens.

5.1 Aufbereitung der Daten

Um das Datenmaterial mit Hilfe der Software Rcran auszuwerten, ist es erforderlich, eine
Datenmatrix und einen Kodeplan zu erstellen. Die einzelnen Fragen des Fragebogens wer-
den dabei in Variablen umgesetzt, wobei jeder Variablen und Merkmalsauspragung ein
spezieller Wert zugewiesen wird. Die Haufigkeitsauspragungen wurden mit den Werten 1
bis 4 (ansteigend nach GroRe der Haufigkeit) numerisch kodiert. Ausnahmen hierbei bilden
die Kodierung des Geschlechts (mannlich:1, weiblich:2), des Informatik/Technikunterrichts
in der Mittelstufe (nein:1, ja:2), bevorzugte Schulficher (sprachlich:1, mathematisch-na-
turwissenschaftlich:3, gemischt:2) und Noten in den Schulfachern (Note 1 oder 2:1, Note 3
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Schilerwinsche zu
Themen des Unterrichts, Methoden des Unterrichts, Eigenschaften und Kompetenzen der Lehrkraft,
Wahrnehmung des Unterrichts

Wiinsche aller Schilerinnen und Schiler
Winsche der SchUIeriV \V[‘msche der Schuler

Wilnsche der leistungsstarken Winsche der nicht so leistungsstarken
Schulerinnen und Schiler Schilerinnen und Schiler
Note in Informatik, Mathematik und Deutsch Note in Informatik, Mathematik und Deutsch
1 oder 2 schlechter als 2

v

Wiinsche der Schulerinnen und Schler,
die keinen Informatikunterricht haben

und schlechter:2). In dem Fragebogenteil, in dem die Eigenschaften der Informatiklehrkraft
bewertet werden sollen, wurden die Eigenschaften, auf die am wenigsten Wert gelegt wurde
mit 1 kodiert, die mittlere mit 2 und die Eigenschaft, die am wichtigsten erschien, mit 3.

Die Wahl von zwei aus vier Schulfachern wurde mit einer Dualzahl, wie z.B. 1010 kodiert.

Die Reihenfolge der Daten in der Datenmatrix folgt der Fragebogenchronologie. Ein
Datensatz wurde gestrichen, weil ein klares Muster im Ankreuzverhalten zu erkennen war.
Waurden einzelne Fragen nicht beantwortet, wurden die entsprechenden Datenzellen einfach
freigelassen. BesaRen ein Datensatz in einem Teil des Fragebogens ein fehlendes Datum,

wurde er fiir diese betreffende Fragestellung nicht beriicksichtigt (na.omit()).

5.2 Haufigkeiten, Mittelwerte

Es ist geplant, standardmaRige univariate Auswertungen, wie Berechnung von Mittelwert,
etc., vorzunehmen. Die Abbildung 5.2 gibt einen Uberblick dariiber, wie die erhobenen Daten

einander beeinflussen konnen.
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Informmatiksysteme

Angaben | Sorachen und Automaten

\ [ Algorithrren
\ i Themen. de.
| ! _Information und Daten

| | \_Infarrratik, Mensch und Gesellschaft
| | | Aktualitat

b P
\‘ beeinflussen,(
[——1\
i

Selbstwirksamkeitserwartung schu

ung |
Meinung
Klassische Unterrichtsmathocen

/ | Fachompetenz
[ Methodenkompetenz
iin

passiv Fachwissen Selostkompetenz
Wunsch nach berufsorientiertem Arbeiten | Sozialkompetenz
Wunsch nach Koedukation

Abbildung 5.2: Ubersicht dariiber, welche der erhobenen Daten einander beeinflussen kdn-
nen.

5.3 Hypothesentests

Hypothesentests zahlen zu den gebrduchlichen Auswertungsverfahren empirischer Unter-
suchungen. Um zu iiberpriifen, ob die subjektiven Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler
signifikant voneinander abweichen, miissen Unterschiedshypothesen gepriift werden. Plant
man, einen Hypothesentest anzuwenden, muss geklart werden, ob die Zufallsvariablen ei-
ner bestimmten Klasse von Verteilungen angehdren. Liegen unabhangige Stichproben, deren
Daten mindestens ordinalskaliert sind, vor, kann der Mann-Whitney U-Test durchgefiihrt
werden, wenn keine Normalverteilung vorliegt. Als Nullhypothese wird angenommen, dass
kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten vorliegt. Ist p>0,05 wird die Null-
hypothese beibehalten. (vgl. Doli¢, 2004, S. 190ff). Es ist aber nicht nur von Interesse,
ob ein Effekt vorhanden ist (Ablehnung der Nullhypothese) oder nicht, sondern auch, wie
stark dieser Effekt ist. Bei groRen Stichproben kénnen bereits kleine Effekte signifikante Un-
terschiede ergeben. Die Bravais-Pearson Korrelation r gibt Auskunft iiber die Effektstarke.
Hierbei gelten als Richtlinien: Werte um r = 0,1 bewirken einen kleinen Effekt, um r = 0,3

einen mittleren und um r = 0,5 einen starken Effekt.

In R kann der Mann-Whitney U-Test mit dem Befehl wilcox test durchgefiihrt wer-
den, der in dem Paket coin bereitgestellt wird. Er liefert den p-Wert und den Z-Wert, der
zur Bestimmung der Effektstarke mithilfe der Formel r = \/—ZN,N = ny + ny herangezogen

werden kann.

Es wird davon ausgegangen, dass z.B mannliche und weibliche Teilnehmer der Be-
fragung die Antworten unabhangig voneinander gegeben. Die Stichproben sind somit unab-

hangig.
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5.4 Konstrukte, Skalen, Faktorenanalyse

Items, die einen inhaltlichen und einen statstischen Zusammenhang aufweisen, sollen zu
neuen Skalen zusammengefasst werden. Es sollen also Variablen mit tendenzieller Gleich-
gerichtetheit durch eine kleinere Anzahl von Faktoren erklart werden. Diese Faktoren kénnen
mithilfe der Faktorenanalyse ermittelt werden. Dabei kann die Faktorenanalyse struktur-
priifend und strukturentdeckend eingesetzt werden. Bei denjenigen Items, die bestimmte
Inhaltsbereiche reprasentieren, soll iiberpriift werden, ob Variablen aus denselben Inhalts-
bereichen auch statistisch zusammenhangen. Ebenso ist geplant, ltems, die bestimmte Un-
terrichtsmethoden oder bestimmte Faktoren der Wahrnehmung des Informatikunterrichts
reprasentieren, zu tberpriifen. Wenn Cronbachs « geniigend groR ist, kdnnen die Werte der
einzelnen Items addiert werden. Diese Summe konstruiert dann das neue Item (die neue
Skala). Die Bestatigung dafiir, ob die inhaltlich zusammengefassten Items auch statistisch
zusammen gehdren, kann man mit Hilfe der Faktorenanalyse erlangen. Die Faktorenanalyse
verfolgt das Ziel, Zusammenhange zwischen Items ,ursdchlich” zu erkldren (vgl. Raithel,
2006, S. 107).

5.5 Clusteranalyse

Bei vielen Untersuchungen ist es aufschlussreich, Gruppen von Objekten zu finden, deren

Eigenschaften bestimmte Ahnlichkeiten aufweisen.

Um diese Gruppen (Cluster) von Untersuchungsobjekten zu ermitteln, kann man
eine Clusteranalyse vornehmen. Die Clusteranalyse ist ein strukturentdeckendes multivariates
statistisches Analyseverfahren, dessen Ziel darin besteht, Objekte in Gruppen zusammen zu
fassen. Die Daten derselben Gruppen sollen dabei so dhnlich wie moglich und Daten aus

verschiedenen Gruppen so unterschiedlich wie méglich sein.

Zum Beispiel ist es nicht nur interessant, die Wiinsche der befragten Schiilerinnen
und Schiiler in Bezug auf die Themen des Informatikunterrichts differenziert nach Geschlecht
oder Leistungsstarke zu betrachten, sondern auch zu untersuchen, ob sich die befragten

Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen mit dhnlichen Wiinschen aufteilen lassen.

Fiir die jeweilige Clusteranalyse muss eine geeignete Wabhl fiir das DistanzmaR, den
Clusteralgorithmus und die Anzahl der Cluster getroffen werden (vgl. Leisch, 1999, S.3).

5.5.1 Distanzmalle

Um die Gemeinsamkeiten, bzw. Unterschiede zwischen den Eigenschaften der Objekte zu

beschreiben, muss ein geeigneter Zahlenwert als MaR gefunden werden. Je groBer der Wert
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des AhnlichkeitsmaRes ist oder je kleiner der Wert des DistanzmaRes ist, umso dhnlicher
sind sich diese Objekte (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2008, S. 394).

Fiir intervallskalierte Daten sind City-Block-Metrik oder die euklidische Distanz ge-
brauchliche Distanzmalle. Die City-Block-Metrik beschreibt die Entfernung zwischen zwei
Punkten als Summe der absoluten Differenzen ihrer Einzelkoordinaten und kann sich an-
schaulich als Abstand zweier Orte in einem rechtwinkligen Stralensystem vorgestellt wer-
den. Die Euklidische Distanz entspricht in diesem Bild der Luftlinie zwischen den Orten und

berechnet sich mit Hilfe der Wurzel aus den quadrierten Differenzen der Einzelkoordinaten.

5.5.2 Clusteralgorithmus

Nachdem die Objekte aufgrund des gewihlten Distanz- oder AhnlichkeitsmaRes angeordnet
wurden, kénnen sie mit Hilfe des Clusteralgorithmus zu Gruppen zusammengefasst werden.
Hierflir existieren eine Vielzahl von Vorgehensweisen. Hinsichtlich ihrer Verbreitung soll hier

auf die partitionierenden und hierarchischen Verfahren eingegangen werden.

Ausgangspunkt der partitionierenden Verfahren ist eine gegebene Startpartition, die
von der vorher festegelegten Anzahl von gewiinschten Clustern abhdngt. Mit Hilfe eines
Austauschalgorithmus werden die einzelnen Objekte zwischen den Clustern so lange aus-
getauscht, bis ein Optimum erreicht wird. Ein Vorteil dieses Verfahrens besteht in seiner
Variabilitat. Hier konnen wahrend der Durchfiihrung des Clusteralgorithmus einzelne Objek-
te zwischen den Gruppen getauscht werden. Im Gegensatz dazu muss bei den hierarchischen
Verfahren eine einmal getroffene Zuornung eines Objektes zu einem Cluster starr beibehalten
werden. Ein Nachteil der partitionierenden Verfahren ist der, dass die Wahl der Startposition
die Endergebnisse stark beeinflussen kann und dass somit die einzelnen Clusterldsungen stark
voneinander abweichen und somit nicht vergleichbar sind. Das trifft insbesondere fiir den
K-Means-Algorithmus zu, der die Startpartition zufdllig initialisiert. Ein weitere Schwache
des K-Means-Algorithmus ist der, dass er versucht, gleich groBe Cluster zu bilden. Dieses
kommt im empirischen Daten selten vor (vgl. Backhaus et al., 2008, S.412, S.414) und
(vgl. Dolnicar & Leisch, 2004, S.5).

Die hierarchischen Verfahren lassen sich in agglomerative (Zusammenfassung von
Gruppen) und divisive (Aufteilung von Gruppen) Verfahren unterscheiden. Die Startpartition
bei einem agglomerativen Algorithmus bildet die feinste Aufteilung, ndmlich diejenige, bei
der jedes Element einen Cluster bildet. Dann werden die beiden Cluster, die die groBte
Ahnlichkeit untereinander haben, zu einem neuen Cluster zusammengefasst. Jetzt werden
die Abstinde zwischen den einzelnen Clustern neu berechnet und das Verfahren wird so

lange wiederholt, bis ein Cluster iibrig bleibt. Fiir die Berechnung der Abstinde zwischen
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den einzelnen Clustern existieren eine Reihe verschiedener Methoden. Beim Single-Linkage-
Verfahren wird der kleinste Wert der Einzelabstinde von Objekten des einen Clusters zu
Objekten des anderen Clusters betrachtet. Beim Complete-Linkage-Verfahren wird die grofte
mogliche Entfernung zweier Objekte aus den zu priifenden Clustern fiir die Berechnung

herangezogen.

Das divisive Verfahren verfahrt umgekehrt zum agglomerativen. Startpartition ist hier
ein Cluster, das alle Objekte enthilt. Wahrend des Verfahrens wird die Gesamtheit in Cluster

aufgeteilt, indem die jeweils undhnlichsten Gruppen voneinander getrennt werden.

Das bagged clustering von Friedrich Leisch vgl.(Leisch, 1999) kombiniert partition-
ierende und hierarchische Methoden, und versucht, Vorteile beider Methoden auszunutzen

mit der zentralen Idee, die Ergebnisse der partitionierenden Methoden zu stabilisieren.

Beim bagged clustering wird zunichst eine Anzahl (z.B. 10) Trainingsmengen aus
der Originaldatenmenge erzeugt. Auf alle diese Trainingsmengen wird die Basis-Methode
(z.B. K-Means mit K = 20) angewendet. In diesem Beispiel entstehen somit insgesamt 200
Center, auf die dann ein agglomerativer hierarchischer Algorithmus (euklidische Distanz,
Single-Linkage) angewendet wird.

Konkret formuliert lautet der Algorithmus des bagged clustering folgendermaRen:

1. Konstruiere B zufillige Trainingsbeispiele/Mengen Y1, ..., xXder GréRe N aufgrund

von Ziehen mit Zuriicklegen aus der Originalmenge .

2. Fiihre die Basis-Clustermethode (K-Means) auf jeder Menge aus, so dass man B X
KCenter(ci, C1a, ..y Clk, €21y ve. ,cpr) erhdlt (Dabei ist K die Anzahl der Center
der Basismethode.), wobei ¢;; das j.Center ist, das beim Verwenden von X' gefunden

wurde.
3. Kombiniere alle Center in eine Datenmenge C® = CP(K) = {c11, ..., ci }.

4. (Optional) Verkleinere die Menge CP, indem alle Center entfernt werden , dessen
korrespondierender Cluster leer ist (oder weniger als § Elemente hat); das Ergebnis ist
die neue Menge
CB (K, 0) = {ceCB(K)||{z : c = c(zx)}| > 6}.

prune

Ebenso werden Duplikate entfernt.

5. Wende einen hierarchischen Cluster-Algorithmus auf CPoderCE, ~ an. Als graphische

prune

Datstellung erhalt man das gebrduchliche Dendogramm.

6. Sei c(x)eC? das Center, das am nichsten zu x liegt. Eine Aufteilung der Originaldaten

kann jetzt erreicht werden, indem man das in 5. erhaltene Dendogramm an einer
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bestimmten Stelle abschneidet; man erhilt die Partition CZ,...,C2 1 < m < BK
der Menge C'®. Jeder Punkt aus xexy ist jetzt senem Cluster zugeordnet, das c(x)
enthalt.

5.5.3 Anzahl der Cluster

Da die agglomerativen Verfahren von der feinsten Partition ausgehen und in derjenigen,
die nur noch einen Cluster enthalt, endet, muss sich der Anwender selbst fiir eine op-
timale Anzahl der gesuchten Cluster entscheiden. Wiinschenswert wére, wenn sich diese
Entscheidung aufgrund statistischer Kriterien fallen lieBe. Hierfiir kann ein soganannter
Scree-Plot zu Hilfe ggnommen werden. Der Scree-Plot visualisiert den Zusammenhang zwis-
chen der Clusteranzahl und der Heterogenitatsentwicklung. Zeigt sich in diesem Graphen
ein ,,Ellbogen" (Ellbow-Kriterium) , kann dieser als Entscheidungshilfe fiir die zu wahlende

Clusteranzahl herangezogen werden (vgl. Backhaus et al., 2008, S.430).

5.6 Begriindung der Wahl der Clustertechnik

In der multivariaten Statistik sind fiir die verfiigbaren Techniken zur Clusteranalyse mehrere
Entscheidungen zu treffen, die in reichem MaRe das Ergebnis beeinflussen kénnen. Des-
halb muss ihre Anwendbarkeit auf das vorliegende Problem sorgfiltig begriindet werden
(vgl. Dolnicar & Leisch, 2004, S. 2).

5.6.1 Auswahl derjenigen Variablen, die in die Suchprozedur

eingeschlossen werden sollen

Es wurden Daten zu Themenwiinschen, Methodenwiinschen und zu Wiinschen zur Lehrerkom-
petenz erhoben. Ergebnisse einer Clusterung nach favorisierten Themen kann eher als eine
Gruppierung nach dhnlichen methodischen Praferenzen mit den verschiedenen didaktischen
Ansatzen des Informatikunterrichts in Beziehung gebracht werden. Themenbereiche auf die
bestimmte Schiilerinnen und Schiiler besonderen Wert legen, kénnen fiir die Lehrerinnen
und Lehrer Informationen fiir die Planung des Informatikunterrichts bereitstellen. Da mit
n=549 eine geniigend grole Zahl an Datensatzen vorliegt, werden diejenigen, die fehlende

Werte aufweisen, eliminiert.

Willkommen wire es, eine Klassifizierung von Lehrertypen zu finden. Aber da viele
der erfassten Eigenschaften der Lehrer nur in ordinalskalierten Daten vorliegen, ist es nicht

zu erwarten, dass sich geniigend trennscharfe Cluster bilden lassen.
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5.6.2 Wahl der geeigneten Cluster-Methode

Um sowohl die Vorteile der hierarchischen als auch der partitionierenden Clustermethoden zu
nutzen und da nach Méglichkeit ausgeschlossen werden soll, dass die gefundene Ldsung eine
Zufallslssung ist, wird als Cluster-Algorithmus das bagged-clustering von Friedrich Leisch?
gewahlt, dessen Vorteile auf Seite 82 beschrieben sind. Weil die genaue Anordnung der
Daten unbekannt ist, ist es vorteilhaft, einen Algorithmus zu nutzen, der nicht versucht,
gleich groBe Cluster fiir die Endldsung zu finden. Ebenso kann nicht von konvex geformten

Clustern ausgegangen werden.

Die Voreinstellungen fiir die Basis-Clustermethode ( K-Means ) und des hierarchis-
chen Algorithmus ( average ) wurden beibehalten. Als die minimale Anzahl eines Clusters
wurde 8 festgelegt ( minsize = 8 ), weil es nicht gewollt ist, Cluster mit z.B. lediglich 5 EI-
ementen in der Endl6sung zu haben, die dort nur fiir die Meinung einer sehr kleinen Gruppe

stehen. Eine sinnvolle Interpretation einer solchen Lésung ware schwierig.

5.6.3 Wahl des Distanzmales

Im vorliegenden Fall ist absolute Abstand der Variablen von Interesse und ihre Un3hnlichkeit
soll umso groler sein, je weiter entfernt die Objekte voneinander liegen. Deshalb wurde
die Voreinstellung fiir das DistanzmaRes ( euklidisch ) nicht verdndert. Das Center eines
Clusters bildet also hier der Mittelwert jedes Clusters (vgl. Backhaus et al., 2008, S.408),
(vgl. Leisch, 1999, S.1). Die intervallskalierten Daten erlauben die Berechnung des Mittel-
wertes (vgl. Raithel, 2006, S. 41).

5.6.4 Wahl der Anzahl der Cluster fiir die Endlésung

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und damit die gefundenen Cluster noch interpretierbar
sind, ist eine Anzahl von nicht weniger als 3 nicht mehr als 5 Gruppen fiir die Endlésung
erstrebenswert. Fiir die entgiiltige Entscheidung soll das Ellbow-Kriterium (vgl. Seite 83)
herangezogen werden. Das hierfiir erforderliche Scree-Plot wird in der o.g. Software zur

Verfligung gestellt.

Um das oben begriindete Clusterverfahren durchzufiihren, wurde die Befehlsfolge

x<-na.omit(themgew) bcl<-bclust(x, centers=4, iter.base=10, minsize=8,
dist. method="euclidian", hclust.method= “average", base.method= "kmeans",
base.centers=8, verbose=TRUE, final.kmeans=FALSE, docmdscale=FALSE,
resample=TRUE, weights=NULL, maxcluster=8)

verwendet.

I Erhéltlich im e1071 Paket vom 1.4.2008 der R Statistik als GPL-Lizenz.
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5.7 Zusammenfassung

Das erhaltene Datenmaterial wurde mit Hilfe gebrauchlicher Auswertungsverfahren
statistisch ausgewertet (Hypothesentests, Clusteranalyse, etc). Hierfiir wurde die Software

R verwendet.
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6 Darstellung der ermittelten

Ergebnisse

Ausgehend von dem Weltbild, dass sich jeder Schiiler/ jede Schiilerin konstruiert hat, resul-
tieren personliche Wiinsche und Vorstellungen vom Informatikunterricht. Da Schiilerinnen
und Schiiler einen groRen Teil ihres Lebens in der Schule verbringen, sollte man sie auf jeden
Fall als Spezialisten fiir Unterricht ernst nehmen. lhre Wiinsche an Inhalte, Methoden des In-
formatikunterrichts und an die Kompetenzen, die der Informatiklehrer/die Informatiklehrerin
haben sollen, wurden in einem Fragebogen erhoben. Diese Wiinsche wurden statistisch aus-

gewertet.

Anhand des so vorliegenden Datenmaterials kénnen spezielle Fragestellungen unter-
sucht werden. So kann z.B. ermittelt werden, ob Madchen, die in der Mittelstufe Infor-
matikunterricht hatten, hohere Selbstwirksamkeitserwartungen haben als die anderen Mad-

chen.

Da auch Fragen zu dem bereits erlebten Unterricht gestellt wurden, kann hier ver-

sucht werden, Beziehungen aufzudecken.

Fiir den gesamten Fragebogen konnte ein o (Cronbach) von 0,84 festgestellt werden,

der auf eine akzeptable Reliabilitidt des Fragebogens hinweist.

6.1 Wiinsche und Erwartungen der Schiiler an die

Inhalte des Informatikunterrichts

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse, die sich auf die in den folgenden

Kasten formulierten Forschungsfragen beziehen, dargestellt.

Themen des Unterrichts

Welche Unterrichtsthemen wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler in welchem

Umfang aus einem vorgegebenen Katalog?
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Unterschiede

Unterscheiden sich die o.g. Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler
e geschlechtsspezifisch
e leistungsspezifisch

e ausbildungsspezifisch?

Die befragten Personen haben auf einer Skala von 1 bis 4 angekreuzt, wie hdufig ihrer
Meinung nach die genannten Themen im Informatikunterricht behandelt werden sollten.
Dabei steht 4 fiir ,sehr hdufig” und 1 fiir ,nie”. Die Ergebnisse werden einerseits in einer
Tabelle wiedergegeben, des Weiteren in Barplots visualisiert. Fiir die grafische Darstellung
wurden die Werte von 1 bis 4 zwecks Ubersichtlichkeit auf Werte von 0 bis 100 skaliert.

6.1.1 Themenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen auf

Einzelitemebene

Die Tabelle 6.1 stellt die Mittelwerte der Schiilerwiinsche dar. Es werden die Wiinsche aller
Schiilerinnen und Schiiler, die Wiinsche der weiblichen und der mannlichen Schiiler und die
der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Um
die Unterschiede, die zwischen den Wiinschen der Schiilergruppen bestehen, darzustellen,

wird p (Mann-Whitney) und die Effektstarke r ausgewiesen.
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Mittelwert
Mittelwert Mittelwert Mittelwert r (Ef- Mlttelwert "I.Cht 0 r (Ef-
= p (Mann- leistungs- leistungs- p (Mann-
(gesamt) Madchen Jungen I fekt- A fekt-
540 —175 —373 Whitney) tarke) starke starke Whitney) tarke)
n= n= n= stérke Sch. n=77 Sch. starke
n=155

Bau eines Computers 2,7 2,64 2,76 0,07 0,08 2,64 2,78 0,19 -0,09
Arbeitsweise eines 2,54 25 2,58 0,19 0,06 2,6 2,5 0,3 0,07
Computers
Messwerte erfassen 2,4 2,26 2,48 0,004 0,12 2,5 2,38 0,5 0,04
Betriebssysteme 2,72 2,95 2,61 0,0002 -0,16 2,44 2,87 0,002 -0,2
Netzwerke 2,76 2,6 2,85 0,0009 0,14 2,68 2,76 0,4 -0,05
Protokolle 2,46 2,32 2,563 0,02 0,1 2,56 2,35 0,1 0,1
Programmiersprache 2,87 2,7 2,99 0,0006 0,15 3,19 2,5 2,7%10~ 7 0,34
Sortierverfahren 2,16 2,1 2,21 0,2 0,05 2,48 2,07 0,0008 0,22
Datenbanken 2,52 2,53 2,54 0,8 0,01 2,84 2,39 0,0002 0,24
Pehlersuche = Testver- |, g¢ 2,58 2,56 07 0,02 | 256 2,45 0,49 0,05
fahren
Software — Entwurf- | , . 2,31 2,49 0,03 0,09 2,42 2,38 0,77 0,02
stechniken
Geschichte derInfor- |, , 2,27 2,18 03 0,05 | 212 2,37 0,08 -0,12
matik
kommerzielle Software |, 7¢ 3,1 2,59 13*10°7 | -0,23 | 245 3 0,0006 -0,22
bedienen '
Datenschutz 2,43 2,71 2.3 7,2%10~ 7 -0,21 2.4 2,54 0,3 -0,07
Auswirkungen auf die |, | 2,68 2,27 1,8*10~6 0,2 2,5 2,47 0.8 0,02
Gesellschaft ’
HTML 2,8 2,99 2,70 0,0003 -0,16 2,84 2,77 0,6 0,03
Logik 2,48 2,46 2,51 0,5 0,03 2,78 2,33 0,0004 0,23
aktuelle  Forschungs- |, .o 2,53 2,74 0,01 0,1 2,83 2,68 0,34 0,06
ergebnisse
kiinstliche Intelligenz 2,95 2,78 3,06 0,0003 0,15 3,13 2,9 0,08 0,11
Verschliisseln 2,67 2,55 2,73 0,01 0,1 2,79 2,55 0,08 0,12
Entschliisseln

Tabelle 6.1: Tabelle der Mittelwerte der Themenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen.

Der Umfang, den bestimmte Themen aufgrund der Wiinsche der Schiilerinnen und
Schiiler im Informatikunterricht einnehmen sollen, wird in der Abbildung 6.1 dargestellt. Es
fallt auf, dass nahezu alle gewiinschten Haufigkeiten im Bereich zwischen 40 und 60 liegen.
Es wird also kein Thema klar abgewahlt, ebenso wie kein Thema deutlich vor allen anderen
favorisiert wird. Allen Unterrichtsinhalten wird also ein nahezu gleichmaRiges Interesse ent-
gegen gebracht.

Auf den vorderen Ridngen befinden sich die Themen ,kiinstliche Intelligenz”, eine
~Programmiersprache zu erlernen”, ,HTML-Seiten erstellen” und ,kommerzielle Software
bedienen”. Die ,Geschichte der Informatik™ und die ,Sortierverfahren” sollen nach Meinung

der Schiilerinnen und Schiiler weniger hdufig im Unterricht behandelt werden.

Bertrachtet man diese Wiinsche nach Geschlechtern getrennt (siehe Abbildung 6.2),
ergibt sich ein dhnliches Bild. ,Sortierverfahren” und , Geschichte der Informatik” finden sich
unten in der Wunschliste. Aber auch hier werden weder einzelne Themen klar abgewihlt,
noch klar favorisiert. Die Jungen bevorzugen die Themen , kiinstliche Intelligenz” und ,,Pro-
grammiersprachen”, wahrend die Madchen ,kommerzielle Software bedienen” und ,HTML-
Seiten erstellen” am attraktivsten finden. Diese Unterschiede, die sich zwischen den Wiin-
schen von Jungen und Madchen zeigen, sind nicht sehr grol8, denn die Themen , kiinstliche
Intelligenz” und ,Programmiersprachen”, die bei den Jungen die ersten beiden Pldtze ein-

nehmen, befinden sich auch bei den Madchen im oberen Drittel ihrer Wunschliste. Die von
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Gewiinschte Themen im Informatikunterricht

kinstliche Intelligenz
Programmiersprache
HTML

MNetzwerke

kommerzielle
Software bedienen

Betriebssysterme
Bau eines Computers

Verschllisseln/Entschltisseln
aktuelle
Forschungsgegenstande

Fehlersuche/Testverfahren
Arbeitsweise eines Computers

Datenbanken

’_
o
=1
=

Protokolle im Internet | :

Software-Entwurfstechniken ‘

Datenschutz |

Messwerte erfassen |
Auswirkungen |
auf die Gesellschaft

Geschichte der Informatik |

Sortierverfahren | |

o —

10 20 30 40 50 60

alle Schllerinnen und Schiler

Abbildung 6.1: Von allen Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte Themen des Informatikun-
terrichts (n=549).

—~~

den Madchen favorisierten Themen ,HTML-Seiten erstellen” und ,kommerzielle Software
bedienen” liegen auch bei den Jungen bei Werten iiber 50. In den Fillen, in denen sich
signifikante Unterschiede zwischen der Wahl der Jungen und der Madchen ergeben, liegen
maximal Effekte (siehe Seite 79) von 0,23 ! vor.

Aufgrund der Rangplatze ( Platz 7 bei den Madchen und Platz 18 bei den Jungen )
ldsst sich ein bedeutsamer Unterschied zwischen den Wiinschen dieser Schiilergruppen bei
dem Thema , Auswirkungen der Informatik auf den Einzelnen/ die Gesellschaft/die Umwelt"
vermuten. Doch zwischen den Mittelwerten besteht keine nennenswerte Abweichung. lhre
Werte weichen zwar signifikant (p ~ 0,000002) voneinander ab, diese Unéhnlichkeit bewirkt

aber nur einen kleinen bis mittleren Effekt von 0,20.

Die leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler (siehe Abbildung 6.3) bevorzugen
die Themen ,Programmiersprache erlernen” und , kiinstliche Intelligenz”, wahrend die nicht
so leistungsstarken neben , kiinstlicher Intelligenz” vorwiegend die , Bedienung kommerzieller
Software” erlernen méchten. ,Sortierverfahren” sowie ,Geschichte der Informatik”, die bei
den Wiinschen aller Schiilerinnen und Schiiler die beiden letzten Platze belegen, befinden

sich bei beiden Gruppen im unteren Drittel.

! beim Thema, ,Datenschutz*
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Gewiinschte Themen im Informatikunterricht i ite Themen im Infor i richt

klrstiche Intelligenz

MNetzwerke Betrieb:
7
=

kirnstichs nt=tiger- :
Datenschutz | :
Frogrammiersorache [N S i
au® dhe Gesel schaft ! H
Bau eines Cormputers
Netzvierke |
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schatt . :
Sortierveriahren | : Messwerte erfassen
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Abbildung 6.2: Gewiinschte Themen des Informatikunterrichts aufgeteilt in Wiinsche der
Schiiler (n=373) und der Schiilerinnen (n=175).

Einen mittleren Effekt (r ~ 0,34) bewirkt der Unterschied (p ~ 0,0000003) zwischen
den Mittelwerten der Wiinsche zum Thema ,Programmiersprache erlernen”. In der Rangfolge
der Wiinsche der leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler belegt dieses Thema Platz 2
und bei den nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern Platz 6. Bei beiden Gruppen

befindet sich dieses Thema im oberen Drittel ihrer Wunschliste.

Ein weiterer Unterschied ist beim Thema ,Logik” zu erkennen. Wahrend ,Logik” auf
dem vorletzten Platz bei den nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern rangiert,
steht sie bei den leistungsstarkeren auf Rang 7. Aber der signifikante Unterschied (p ~
0,0004), der zwischen den Mittelwerten dieser beiden Wiinsche besteht, bewirkt nur einen
kleinen bis mittleren Effekt (r = 0,23).

Die Wiinsche der leistungsstarken und die Wiinsche der nicht so leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiiler weisen keine auffallenden Unterschiede auf. Im Wesentlichen
entsprechen sie den Wiinschen aller Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam. Themen, die
von einer Gruppe bevorzugt und von der anderen Gruppe eher abgelehnt werden, lassen sich
nicht finden.

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler, die keinen Informatikunterricht haben (siehe
Abbildung 6.4), geben dhnliche Wiinsche an wie alle befragten Schiilerinnen und Schiiler,
die am Informatikunterricht teilnehmen. Sie finden die Themen ,HTML-Seiten erstellen”
und ,kommerzielle Software bedienen” am wichtigsten. ,Geschichte der Informatik” soll
den kleinsten Raum im Informatikunterricht einnehemen. Eine ,Programmiersprache zu er-
lernen” sollte ihrer Meinung nach nicht so viel Unterrichtszeit des Informatikunterrichts

beanspruchen. Dieses Thema rangiert bei allen Schiilerinnen und Schiilern, die Informatikun-
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Gewiinschte Themen im Informatikunterricht Gewiinschte Themen im Informatikunterricht
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Abbildung 6.3: Gewiinschte Themen des Informatikunterrichts aufgeteilt in Wiinsche der
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=77, davon 29 weiblich) und
der nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=155, davon 46

weiblich).

terricht haben, auf Platz 2, hier steht es auf Platz 11. Der Unterschied zwischen den gewiin-
schten absoluten Haufigkeiten ist signifikant ( p ~ 0,002), die Effektstérke ist aber gering
(r ~ 0,13).

Die Abbildung 6.5 stellt die Wiinsche derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die ein
bestimmtes Thema haufig oder sehr hiufig im Unterricht behandelt haben, den Wiinschen
von den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber, die dieses Thema selten oder nie behan-
delt haben. Hier fallt auf, dass die Lerngruppen, die ein Thema lange behandelt haben,
auch mehr iiber dieses Thema erfahren mochten. Die Ausnahme bilden hierbei die Themen
Verschliisseln” und ,Bertriebssysteme’. Obwohl nahezu alle Themen gleichhdufig im Un-
terricht gewiinscht wurden, fillt gerade bei dieser Gegeniiberstellung der Wiinsche dieser
beiden Schiilergruppen auf, dass Tendenzen zu (ein wenig) beliebteren Themen erstaunlich

konstant sind.
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HTML
kommerzielle
Software bedienen

Betriebssysteme
kiinstliche Intelligenz
Datenschutz
Protokelle im Internet
Verschlisseln/Entschlisseln
Fehlersuche/Testverfahren

Netzwerke
Auswirkunigen
auf die Gesellschaft

Programmiersprache
Arbeitsweise sines Computers

Datenbanken

Messwerte erfassen

Bau eines Computers
aktuelle
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Logik
Sortierverfahren
Software -Entwurfstechniken

Geschichte der Informatik | |
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Schllerinnen und Schiler, dig keinen Informatikunterricht haben

Abbildung 6.4: Von Schiilerinnen und Schiilern, die keinen Informatikunterricht belegt
haben, gewiinschte Themen des Informatikunterrichts (n=18).

6.1.2 Themenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen auf

Skalenebene

Die Tabelle 6.2 stellt die Mittelwerte der Schiilerwiinsche auf Skalenebene dar. Es werden die
Wiinsche aller Schiilerinnen und Schiiler, die Wiinsche der weiblichen und der mannlichen
Schiiler und die der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler
dargestellt. Um die Unterschiede, die zwischen den Wiinschen der Schiilergruppen bestehen,

darzustellen, wird p (Mann-Whitney) und die Effektstarke r ausgewiesen.

Mittelwert
Mittelwert Mittelwert Mittelwert (Mann- r (Ef- IM.Itttdweft Im.d;t S0 _ (Mann- r (Ef-
(gesamt) Madchen Jungen R (Wlehly fekt- IR o N fekt-
— 540 —175 —373 Whitney) tirke) starke starke Whitney) tirke)
n= n= n= stérke Sch. n=77 Sch. stérke
n=155
Informatiksysteme 2,66 2,68 2,65 0,41 -0,04 2,56 2,7 0,03 -0,14
z:rache und Automat- 2.6 2,54 263 0,04 0,09 2,75 2,46 0,0003 0,24
Algorithmen 2,58 2,5 2,64 0,008 0,11 2,74 2,49 0,01 0,17
Informatik, Mensch 2,34 2,55 2,25 7,3%10-6 0,19 2,34 246 0,32 -0,07
und Gesellschaft
Datenbanken 2,52 2,52 2,54 0,82 0,01 2,84 2,39 0,0002 0,24
aktuellfa Forschungs- 2,65 253 2,74 0,01 0,1 2,83 2,68 0,34 0,06
ergebnisse
Tabelle 6.2: Tabelle der Mittelwerte der Themenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen auf Skalenebene.
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Abbildung 6.5: Gewiinschte Themen des Informatikunterrichts. Gegeniiberstellung der
Wiinsche von Schiilerinnen und Schiilern, die diese Themen h3ufig oder sehr
haufig behandelt haben mit denen der iibrigen Schiilerinnen und Schiilern.

Aus den ltems, die den verschiedenen Inhaltsbereichen des Informatikunterrichts
angehdren, wurden die Skalen , Informatiksysteme” (Cronbach’s a =~ 0,627), ,Sprache und
Automaten” (Cronbach’s a &~ 0, 558), , Algorithmen” (Cronbach’s a ~ 0,614), ,Information
und Daten”, ,Informatik, Mensch und Gesellschaft” (Cronbach’'s o =~ 0,676) und , Aktual-
itat” gebildet. Die Zuordnung der einzelnen Items zu den Skalen kann man Tabelle 4.3

entnehmen.
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Abbildung 6.6: Von allen Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte Themenbereiche des In-
formatikunterrichts (n=549).

Die Abbildungen 6.6 bis 6.9 betonen noch einmal eindrucksvoll die Tatsache, dass
sich alle Schiilerinnen und Schiiler nahezu alle Themenbereiche des Informatikunterrichts
gleichverteilt in ihrem Unterricht wiinschen. Nirgends finden sich signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen der mannlichen und weiblichen Schiiler und den leistungsstarken und
nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern, die einen mittleren bis groen Effekt
bewirken. Signifikante Unterschiede mit einem kleinen bis mittleren Effekt bestehen bei den
Wiinschen der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler? bei
dem Themenbereich ,Sprache und Automaten” ( p = 0,0003, r ~ 0,24) und dem Bereich
.Information und Daten” (p = 0,0002, r ~ 0,24).

2 Die Einteilung in leistungsstarke und nicht so leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler erforlgte wie
im Kapitel 5.1 beschrieben.
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Gewtinschte Themenbereiche im Informatikunterricht Gewiinschie Themenbereiche im informatikunterricht

Informatiksysteme

aktuelle Forschungsergebnisse
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Abbildung 6.7: Gewiinschte Themenbereiche des Informatikunterrichts. Gegeniiberstellung
der Wiinsche von Schiilerinnen (n=175 ) und Schiilern (n=373).

Gewiinschle Themenbereiche im Informatikunterricht Gewiinschte Themenbereiche im Informatikunterricht

Information und Daten Informatiksysteme
aktuelle Forschungsergebnisse
Sprache un tomaten
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Algorithmen

Informatik, Mensch und Gesellschaft : Information und Daten
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alle leistungsstarken Schilerinnen und Schiler alle nicht so leistungsstarken Schulerinnen und Schiiler

Abbildung 6.8: Gewiinschte Themenbereiche des Informatikunterrichts, aufgeteilt in Wiin-
sche der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=77, davon 29 weib-
lich) und der nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=155,
davon 46 weiblich).

Zusammenhadnge zwischen den Skalen wurden nach der Methode von Spearman
berechnet®. Die Skala ,Sprache und Automaten” korreliert mit der Skala ,Algorithmen”
mit einem Wert von 0,55 (siehe Tabelle 6.3), Er beschreibt einen mittleren Zusammenhang.
Ebenfalls ein mittlerer Zusammenhang besteht zwischen der Skala , Algorithmen” und den

Skalen , Aktualitat” und ,Information und Daten".

3 Normalverteilung lag nicht iiberall vor.
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Abbildung 6.9: Von Schiilerinnen und Schiilern, die keinen Informatikunterricht belegt
haben, gewiinschte Themenbereiche des Informatikunterrichts (n=18).

Infor- Informatik, Information Algorith- Sprache
matiksys- Mensch und Aktualitat & und Auto-
und Daten men
teme Gesellschaft maten
Infor-
matiksys- 1 0.4 0,22 0,19 0,21 0,26
teme
Informatik,
Mensch und | 0,4 1 0,13 0,34 0,24 0,21
Gesellschaft
I 0,13 1 0,16 0,48 0,38
und Daten
Aktualitat 0,19 0,34 0,16 1 0,41 0,35
Algorith-| 5, 0,24 0,48 0,41 1 0,55
men
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Sprache
und Auto- | 0,26 0,21 0,38 0,35 0,55 1
maten

Tabelle 6.3: Korrelationen zwischen den Skalen der Inhaltsbereiche des Informatikunterrichts.

6.1.3 Zusammenfassung

Alle befragten Schiilerinnen und Schiiler wiinschten sich, dass alle im Fragebogen
angebotenen Themen ziemlich gleich hdufig im Informatikunterricht behandelt werden sollen.
Es wurde kein Thema eindeutig abgewahlt und keines klar favorisiert. Die fiinf am h3ufigsten

gewiinschten Themen sind:
e kiinstliche Intelligenz “
e , Programmiersprache erlernen”
e  HTML-Seiten erstellen”
o  Netzwerke”
e  kommerzielle Software bedienen”

Unterteilt man die Wiinsche aller Schiilerinnen und Schiiler in die Wiinsche der Madchen
und der Jungen oder in die von leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern, stellt man fest, dass die verschiedenen Gruppen sehr dhnliche Vorstellun-
gen dariiber haben, welche Themen im Informatikunterricht wie haufig unterrichtet werden
sollen. Abweichungen der Vorstellungen der einzelnen Gruppen sind nicht deutlich auszu-
machen. Liegen signifikante Unterschiede in Bezug auf die Wiinsche einzelner Themen vor,

ist nur eine kleine Effektstiarke vorhanden.

Bildet man Skalen aus den einzelnen Inhaltsbereichen des Informatikunterrichts, be-
tonen diese Daten noch einmal eindrucksvoll die Tatsache, dass sich alle Schiilerinnen und
Schiiler nahezu alle Themenbereiche des Informatikunterrichts gleichverteilt in ihrem Unter-

richt wiinschen.

Schiilerinnen und Schiiler, die bestimmte Themen im Unterricht haufig oder sehr hdu-
fig behandelt haben, legen Wert darauf, dass fiir diese Themen auch mehr Unterrichtsszeit

verwendet wird. (Ausnahme: ,Verschliisseln” und , Betriebssysteme").
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6.2 Wiinsche und Erwartungen der Schiiler an die

Methoden des Informatikunterrichts

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse, die sich auf die in den folgenden

Kasten formulierten Forschungsfragen beziehen, dargestellt.

Methoden des Unterrichts
Welche Unterrichtsmethoden wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler in welchem

Umfang aus einem vorgegebenen Katalog?

Unterschiede
Unterscheiden sich die o.g. Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler

e geschlechtsspezifisch
e leistungsspezifisch

e ausbildungsspezifisch?

Die befragten Personen haben auf einer Skala von 1 bis 4 angekreuzt, wie hiufig ihrer
Meinung nach die genannten Methoden im Informatikunterricht behandelt werden sollten.
Dabei steht 4 fiir ,sehr hdufig” und 1 fiir ,nie”. Die Ergebnisse werden zun&chst in einer
Tabelle wiedergegeben, desweiteren werden sie in Barplots visualisiert. Fiir die grafische
Darstellung wurden die Werte von 1 bis 4 wurden zwecks Ubersichtlichkeit auf Werte von 0
bis 100 skaliert.

6.2.1 Methodenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen auf

Einzelitemebene

Die Tabelle 6.4 stellt die Mittelwerte der Schiilerwiinsche dar. Es werden die Wiinsche aller
Schiilerinnen und Schiiler, die Wiinsche der weiblichen und der mannlichen Schiiler und die
der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Um
die Unterschiede, die zwischen den Wiinschen der Schiilergruppen bestehen, darzustellen,

wird p (Mann-Whitney) und die Effektstarke r ausgewiesen.
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Mittelwert
Mittelwert Mittelwert Mittelwert r (Ef- Mlttelwert m.Cht =0 r (Ef-
= p (Mann- leistungs- leistungs- p (Mann-
(gesamt) Madchen Jungen . fekt- q fekt-
— 540 —175 —373 Whitney) tarke) starke starke Whitney) tarke)
n= n= n= stérke Sch. n=77 Sch. starke
n=155

Frontalunterricht 2,43 2,47 2,42 0,41 -0,04 2,54 2,39 0,37 0,06
Einzelarbeit 2,31 2,11 2,42 0,0002 0,16 2,5 2,19 0,02 0,16
Partnerarbeit 3,22 3,33 3,16 0,06 -0,08 3,3 3,23 0,53 0,04
Gruppenarbeit 2,84 2,92 2,80 0,34 -0,04 2,64 3 0,01 -0,17
Projektarbeit 2,86 2,72 2,91 0,008 0,11 3 2,75 0,06 0,12
Freiarbeit 2,77 2,59 2,86 0,0003 0,15 2,91 2,77 0,41 0,05
Stationsarbeit 1,89 2 1,83 0,03 -0,09 1,88 2,05 0,16 -0,09
Lernen durch Lehren 2,27 2,31 2,23 0,43 -0,03 2,563 2,31 0,1 0,11
Lernen mit Modellen 2,28 2,39 2,23 0,04 -0,09 2,34 2,4 0,53 -0,04
entdeckendes Lernen 2,64 2,5 2,74 0,003 0,13 3 2,47 0,0001 0,25
selbst _Informationen |, 5o 2,48 2,64 0,05 0,08 2,83 2,45 0,007 0,18
beschaffen
leistungsdifferenzierter |, 3, 2,27 2,4 024 005 | 282 2,35 0,003 0,19
Unterricht
Teilnahme an Wettbe- |, 5, 2,05 2,36 0,002 013 | 249 2,11 0,004 0,19
werben
kleine Aufgaben 2,78 2,9 2,74 0,03 -0,09 2,71 2,94 0,01 -0,17
komplexe Aufgaben 2,55 2,43 2,62 0,004 0,12 2,89 2,29 6,3"‘10_7 0,33
Wissen direkt von der
Lehrkraft vermittelt 2,87 2,95 2,83 0,06 -0,08 2,83 2,93 0,26 -0,07
praktisch — Funktio- | 5 ,, 3,15 3,26 0,05 0,08 3,26 3,19 0,58
nierendes 0,036
Madchen und Jungen
getrennt unterrichten 1,27 1,25 1,28 0,93 0,004 1,37 1,26 0,36 0,06

Tabelle 6.4: Tabelle der Mittelwerte der Methodenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen.

Bei den Wiinschen zu den Methoden des Informatikunterrichts zeigen sich deut-
liche Praferenzen und klare Zuriickweisungen (siehe Abbildung 6.10). Die Schiilerinnen und
Schiiler sprechen sich eindeutig dafiir aus, etwas praktisch Funktionierendes herstellen zu
wollen, die bevorzugte Methode dabei ist Partnerarbeit. Desweiteren wird eine Mischung
aus Wissen, das direkt von der Lehrkraft vermittelt wird, Projektunterricht, Gruppenarbeit
und kleineren Aufgaben angestrebt. Dass Madchen und Jungen getrennt unterrichtet wer-
den sollten, wird aber klar abgelehnt. Die Stationsarbeit findet bei den Befragten geringes

Interesse.

Abbildung 6.11 zeigt die Wiinsche zu den Methoden des Informatikunterrichts un-
terteilt nach Madchen und Jungen. Hier lassen sich keine bemerkenswerten geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede erkennen. Bei beiden Gruppen stehen ,etwas praktisch Funktionierendes
herzustellen” und ,Partnerarbeit” auf den vorderen Plitzen, wihrend ,Stationsarbeit” und
snicht koedukativer Unterricht” auf den untersten Plitzen rangieren. Ebenso finden sich die

tibrigen Wiinsche auf dhnlichen Riangen wieder.

Nahezu dasselbe gilt fiir die Wiinsche von leistungsstarken und nicht so leistungsstar-
ken Schiilerinnen und Schiilern (siehe Abbildung 6.12). Auch hier stehen bei beiden Gruppen
~etwas praktisch Funktionierendes herzustellen” und ,Partnerarbeit” auf den beiden vorder-
sten Platzen der Wunschliste und dass ,Madchen und Jungen getrennt unterrichtet werden
sollen” und ,Stationsarbeit” stehen am Ende der Liste. Unterschiedlicher Wert wird auf
.Gruppenarbeit” und ,entdeckendes Lernen” gelegt. Die leistungsstarken Schiilerinnen und

Schiiler wollen mehr ,entdeckendes Lernen” (Mittelwertvergleich: p ~ 0,0001; r ~ 0,25),
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Abbildung 6.10: Von allen Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte Methoden des Infor-
matikunterrichts (n=>549).
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Abbildung 6.11: Gewiinschte Methoden des Informatikunterrichts aufgeteilt in Wiinsche
der Schiiler (n=373) und der Schiilerinnen (n=175).

wiahrend fiir die nicht so Leistungsstarken mehr ,Gruppenarbeit” wichtig ist (Mittelwertver-
gleich: p =~ 0,01; r = 0,17). Diese voneinander abweichenden Wiinsche haben trotz ihres

signifikanten Unterschieds nur einen maRigen Effekt.
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Abbildung 6.12: Gewiinschte Methoden des Informatikunterrichts aufgeteilt in Wiinsche der
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=77, davon 29 weiblich) und
der nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=155, davon 46

weiblich).

Auch die Befragten, die keinen Informatikunterricht haben, haben im Wesentlichen
die gleichen Praferenzen in Bezug auf die Unterrichtsmethoden wie diejenigen, die am In-
formatikunterricht teilnehmen. (sieche Abbildung 6.13).

Die Schiilerinnen und Schiiler, die eine Methode haufig oder sehr haufig in ihrem Un-
terricht erlebt haben, wiinschen diese Methode auch in einem groReren Umfang als diejeni-
gen, die diese Methode selten oder nie kennengelernt haben (siehe Abbildung 6.14). Auch
hier ist festzustellen, dass Tendenzen dafiir, welche Methoden haufiger und welche Methoden

weniger haufig gewiinscht werden, in beiden Gruppen gleich sind.

6.2.2 Methodenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen auf

Skalenebene

Die Unterrichtsmethoden, die im Fragebogen erfasst wurden, unterteilen sich in klassische
und handlungsorientierte Methoden. Faktorenanalysen bestatigten diese Aufteilung, deckten
aber eine weitere Zerlegung der handlungsorientierten Methoden auf. Dabei wird die erste
Gruppe aus den Items ,Stationenarbeit", | Lernen durch Lehren"und ,Lernen mit Modellen”
gebildet. Die zweite Gruppe wird durch die Items ,entdeckendes Lernen” und ,selbst Informa-
tionen beschaffen, diese erfassen, verarbeiten und aufbereiten” reprasentiert ( sieche Tabelle
6.5). Items der ersten Gruppe lassen sich interpretieren als handlungsorientierte Methoden,
fir die die Lehrkraft Material zur Verfiigung stellt. Items der zweiten Gruppe stehen fiir

handlungsorientierte Methoden, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler weitgehend eigen-
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Gewiinschie Methoden im informatikunterricht
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Abbildung 6.13: Von Schiilerinnen und Schiilern, die keinen Informatikunterricht belegt
haben, gewiinschte Methoden des Informatikunterrichts (n=18).

verantwortlich arbeiten. Cronbach’s « liegt fiir die klassischen Unterrichtsmethoden bei 0,58,
fiir die erste Gruppe der handlungsorientierten Methoden bei 0,58 und fiir die zweite Gruppe
bei 0,68. Da die Skalen aus maximal 4 Items bestehen, ist der a-Wert als zufriedenstellend

bis gut einzustufen.

Factorl Factor? Factor3

Frontalunterricht 0,425 -0,179
Einzelarbeit -0,179 0,521 -0,141
Partnerarbeit 0,435 0,174
Gruppenarbeit 0,706 0,133
Stationenarbeit -0,119 0,141 0,563
Lernen durch Lehren -0,151 0,602
Lernen mit Modellen 0.129 0,607
entdeckendes Lernen 0,894

selbst Informationen beschaffen, erfassen, ve- s

rarbeiten, aufbereiten '

Tabelle 6.5: Faktorenanalyse iiber klassische und handlungsorientierte Unterrichtsmetho-

den.
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Gewiinschte Methoden im Informatikunterricht
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Abbildung 6.14: Gewiinschte Methoden des Informatikunterrichts. Gegeniiberstellung der
Wiinsche von Schiilerinnen und Schiilern, die diese Methode haufig oder
sehr haufig erlebt haben, mit denen der {ibrigen Schiilerinnen und Schiilern.

Die Tabelle 6.6 stellt die Mittelwerte der Schiilerwiinsche auf Skalenebene dar. Es
werden die Wiinsche aller Schiilerinnen und Schiiler, die Wiinsche der weiblichen und der
mannlichen Schiiler und die der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiiler dargestellt. Um die Unterschiede, die zwischen den Wiinschen der Schiilergrup-

pen bestehen, darzustellen, wird p (Mann-Whitney) und die Effektstarke r ausgewiesen.
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Mittelwert

Mittelwert Mittelwert Mittelwert M r (Ef- IMllttelwert I"'.Cht 0 M r (Ef-

(gesamt) Madchen Jungen \ev(h ann- fekt- eistungs- elstungs- B ( anns fekt-

n=549 n=175 n=373 ey stérke) drta derta WiHmngy) starke)

Sch. n=77 Sch.
n=155
klassische Methoden 2,83 2,92 2,78 0,02 -0,1 2,72 2,91 0,05 0,13
handlungsorientierte
Methoden, die vie
Eigenverantwortung 2,61 2,49 2,69 0,004 0,12 2,91 2,46 0,0002 0,25
der Schiilerinnen und
Schiiler erfordern
handlungsorientierte
Methoden, die vom | , g 2,23 2,1 0,03 0,1 2,25 2,25 0,87 0,01
Lehrer bereitgestelltes
Material erfordern
Tabelle 6.6:

Tabelle der Mittelwerte der Methodenwiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen auf Skalenebene.

In den Abbildungen 6.15 und 6.16 sind die Wiinsche der weiblichen und méannlichen
Schiiler denen der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler
gegeniibergestellt. Bei der Zusammenfassung der Items der klassischen Unterrichtsmethoden
wurde die Richtung der Items ,Frontalunterricht” und ,Einzelarbeit” umgedreht. So stellen
kleinere Werte den Wunsch nach individueller Arbeit dar, groRere Werte reprasentieren die

Vorstellung von mehr Gruppen- oder Partnerarbeit.

Bedeutende Unterschiede zwischen den Wiinschen der einzelnen Gruppen bestehen
kaum. Waren signifikante Unterschiede vorhanden, lagen meist nur kleine Effekte vor. Ein
kleiner bis mittlerer Effekt bei einem signifikantem Unterschied zeigte sich bei Gruppe 2
der handlungsorientierten Methoden zwischen leistungsstarken und nicht so leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern ( p = 0,0002; r = 0,25).

Skalen gewiinschier Methoden Skalen gewiinschter Methoden

klassische Methoden klassische Methoden

handlungsorientierte Methoden,
die vom Lehrer bereitgestelltes
Material erfordern

handlungsorientierte Methoden,
die vom Lehrer bereitgestelltes
Material erfordern

alle Schillerinnen alle Schiler

Abbildung 6.15: Skalen gewiinschter Methoden des Informatikunterrichts. Gegeniiberstel-
lung der Wiinsche von Schiilerinnen (n=175) und Schiilern (n=373).
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Skalen gewiinschter Methoden Skalen gewiinschter Methoden
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der Schulerinnen und Schuler
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erfordern
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Abbildung 6.16: Skalen gewiinschter Methoden des Informatikunterrichts. Gegeniiberstel-
lung der Wiinsche von leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern (n=77,
davon 29 weiblich) und nicht so leistungsstarken (n=155, davon 46 weib-
lich).

6.2.3 Zusammenfassung

Bei den Wiinschen zu den Unterrichtsmethoden liegt eine deutliche Streuung vor.

Die Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich am h&ufigsten
e etwas praktisch Funktionierendes herzustellen,

Partnerarbeit

Wissen, direkt von der Lehrkraft vermittelt

Projektunterricht

Gruppenarbeit
e kleinere Aufgaben.

Dass Madchen und Jungen getrennt unterrichtet werden sollten, wird klar abgelehnt, Die

Unterrichtsmethode ,Stationsarbeit” findet bei den Befragten geringes Interesse.

Schiilerinnen und Schiiler, die bestimmte Methoden im Unterricht hdufig oder sehr
haufig erlebt haben, wiinschen sich diese Methoden in ihrem Unterricht auch in einem
groReren Umfang als die iibrigen Befragten. Aber die Tendenzen dafiir, welche Methoden
haufiger und welche Methoden weniger hdufig gewiinscht werden, sind bei beiden Gruppen

gleich.
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Der einheitliche Konsens der Schiilerwiinsche bestatigt sich durch die Bildung von
Skalen, die die klassischen und handlungsorientierten Methoden gruppieren. Auch hier zeigen

sich keine groBen Abweichungen bei den Schiilerwiinschen der verschieden Gruppen.

6.3 Wiinsche und Erwartungen der Schiiler an die

Kompetenzen und Eigenschaften der Lehrperson

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse, die sich auf die in den folgenden

Kasten formulierten Forschungsfragen beziehen, dargestellt.

Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft
Auf welche Eigenschaften/Kompetenzen der Lehrkraft (aus einem vorgegebenen Katalog)

legen die Schiilerinnen und Schiiler besonderen Wert?

Unterschiede

Unterscheiden sich die o.g. Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler
e geschlechtsspezifisch
e leistungsspezifisch

e ausbildungsspezifisch?

Die befragten Personen haben auf einer Skala von 1 bis 4 angekreuzt, ob bestimmte
Aussagen, die die Eigenschaften einer Informatiklehrkraft beschreiben, zutreffen oder nicht.
Dabei steht 4 fiir ,sehr haufig” und 1 fiir ,nie”. Die Ergebnisse werden in einer Tabelle
wiedergegeben und in Barplots visualisiert. Fiir die grafische Darstellung wurden die Werte
von 1 bis 4 wurden zwecks Ubersichtlichkeit auf Werte von 0 bis 100 skaliert. Bei den
Fragen nach den gewiinschten Kompetenzen der Informatiklehrkraft gaben die Befragten
einmal die fiinf ihnen am wichtigsten erscheinenden Kompetenzen der Informatiklehrkraft
und entsprechend die fiinf unwichtigsten an. Die als unwichtig bezeichneten Kompetenzen
bekamen den Wert 1, die ungenannten den Wert 2 und die wichtigen Kompetenzen den
Wert 3 zugeordnet. Die Daten zu den bevorzugten Kompetenzen von Informatiklehrpersonen
liegen nur ordinalskaliert vor. Auch sie werden in einer Tabelle aufgefiihrt. Grafisch werden
diese Ergebnisse in Boxplots visualisiert. Die Kompetenzen, auf die die Schiilerinnen und

Schiiler mehr Wert legen, sind in den Abbildungen weiter oben zu finden.
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6.3.1 Wiinsche unterschiedlicher Schiilergruppen an

Lehrerkompetenzen und -eigenschaften

Die Tabelle 6.7 stellt die Mittelwerte der Schiilerwiinsche dar. Es werden die Wiinsche aller

Schiilerinnen und Schiiler, die Wiinsche der weiblichen und der mannlichen Schiiler und die

der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Um

die Unterschiede, die zwischen den Wiinschen der Schiilergruppen bestehen, darzustellen,

wird p (Mann-Whitney) und die Effektstarke r ausgewiesen.

Median Median ,’:/iI::tla:o

(gesamt) Median Median p r (Ef- leistungs- [ — p r

n=549 Madchen Jungen {(Mann- fekt- starke starke (Mann- (Effekt-

n=175 n=373 Whitney) starke) Sch. Sch. Whitney) stirke)
n=77 n—155
progr. 3 2 3 3,6% 0 0,18 3 2 0.2 0,08
Erf.Comp. 2 2 2 0,16 0,06 2 2 0,24 -0,08
aktu 2 2 2 0,16 0,06 2 2 0,39 -0,06
akt.Sw. 2 2 2 0,007 0,12 2 2 0,44 -0,05
Fachwi. 2 2 2 0,75 -0,01 2 2 0,16 0,09
kre.Einf. 2 2 2 0,03 -0,09 2 2 0,08 -0,12
erklaren 3 3 3 0,002 -0,13 3 3 0,38 -0,06
hilfsb. 2 2 2 0,46 0,03 2 2 0,009 0,17
ger.Not. 2 2 2 0,04 -0,09 2 2 0,6 0,03
Abspr. 2 2 2 0,99 -0,01 2 2 0,47 0,05
SuS gl. 2 2 2 0,88 0,006 2 2 0,03 0,14
Spass 2 2 2 0,52 -0,03 2 2 0,23 -0,08
motiv. 2 2 2 0,10 -0,07 2 2 0,96 0,00
selbst. 2 2 2 0,18 0,06 1 2 0,13 -0,1
knt. 2 2 2 0,24 0,05 2 2 0,75 0,02
vorma. 2 2 2 0,73 0,01 2 2 1 0,00
phinktl. 1 1 1 0,30 0,04 1 1 0,28 0,07
zuverl. 2 2 2 0,07 -0,08 2 2 0,007 0,18
Atmos. 2 2 2 0,26 0,05 2 2 0,02 -0,15
alle 2 2 2 0,03 -0,09 2 2 0,16 -0,09
orga. 2 2 2 0,35 -0,04 2 2 0,02 0,15
Mittelwert
. q Mittelwert nicht so

Mittelwert Mittelwert YR p (Mann- r (Ef leistungs- leistungs- p (Mann- r (Ef

(gesamt) Madch Jungen Whit fekt- K K Whi fekt-

n=549 adenen n=373 itacy) starke) starke starke ney) stirke)

n=175 Sch. n=77 Sch.
n=155

Anregungen zum
Lésen der Aufgabe 3,36 3,34 3,36 0,63 0,02 3,39 3,23 0,09 0,11
geben
L. sollte Aufgaben fir | , 7 1,88 1,75 0,008 -0,11 1,65 2,07 0,0006 0,23
mich erledigen
Informat:lkunterrlcht: 2.7 2,54 278 0,02 0,10 2,92 2,58 0,03 0,14
Sch. weiss mehr als L.
Bs stort, wenn Sch. |, oy 1,01 1,78 0,02 -0,1 1,81 1,86 0,74 -0,02
mehr wissen als L..
andere Facher: Sch.
weiss mehr als L. 2,68 A% il B -0,005 | 274 B e 0,032
gepflegte Erscheinung 2,72 2,9 2,64 0,003 0,128 2,62 2,79 0,16 -0,09
L. sollte ein Mann sein 1,78 1,5 1,92 6,7"‘10’6 0,19 1,48 1,76 0,07 -0,12
L. sollte jung sein 2,07 1,91 2,15 0,005 0,12 1,96 2,14 0,3 -0,07

Tabelle 6.7: Mittelwerte/Mediane der von unterschiedlichen Schiilergruppen gewiinschten Kompetenzen und Eigenschaften der Informatiklehrkraft.

Abbildung 6.17 zeigt, dass alle Befragten am meisten Wert darauf legen, dass ihre

Informatiklehrkraft gut erklaren und gut programmieren kann. Am wenigsten Wert wird auf
Piinktlichkeit gelegt.
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Gewiinschte Kompetenzen der Infoermatiklehrkraft
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Abbildung 6.17: Von allen Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte Kompetenzen der Infor-
matiklehrkraft (n=549).

Die Zuordnung der Abkiirzungen, die auf den Abbildungen erscheinen, zu den Items

stellt die folgende Tabelle dar.

erklaren erklart verstandlich

progr hat gute Programmierkenntnisse

Erf.Com. hat Erfahrung mit Computern

ger.Not. gibt gerechte Noten

Fachw. hat groRes Fachwissen

motiv. hat Motivation fiir seinen/ihren Unterricht

Spass hat Spass am eigenen Unterricht

Atmos. sorgt flir eine angenehme lockere Atmosphére

hilfb. ist hilfsbereit

vorma. kann selbst alles vormachen

orga. plant und organisiert seinen/ihren Unterricht gut
krit ist kritikfahig

kre.Einf. hat kreative Einfille

SuS fordert Schiilerinnen und Schiiler individuell

akt.Sw. kennt aktuelle Software

aktu. kennt Neues und Aktuelles zum Thema

zuverl. ist zuverladssig

alle bezieht alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermalen in den Unterricht mit ein
Abspr. trifft Absprachen mit den Schiilerinnen und Schiilern
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selbst. kann selbst alles vormachen

piinktl. ist plinktlich

Tabelle 6.8: Zuordnungen der Abkiirzungen zu den Items

Wenn die Schiilerinnen oder Schiiler Schwierigkeiten haben, eine Aufgabe zu l6sen,
bevorzugen sie, Anregungen von der Lehrperson zu bekommen, so dass die Aufgabe dann
von ihnen selbst gelst werden kann. Dass die Lehrkraft in diesem Fall die Aufgabe selbst

16st, wird weniger gewlinscht.

In Bezug auf das dulere Erscheinungsbild der Lehrkraft wird etwas Wert auf eine
gepflegte Erscheinung gelegt. Dass sich die Lerner eine mannliche oder eine junge Lehrperson
wiinschen, trifft eher nicht zu (siehe Abbildung 6.18).

Situationen, in denen Schiiler oder Schiilerinnen mehr wussten als die Lehrer oder
Lehrerinnen, traten im Informatikunterricht gleich haufig auf wie in anderen Fachern. Die

Befragten geben an, dass sie diese Tatsache aber eher nicht stort.

Gewiinschle Eigenschaften des Informatiklehrers

Anregungen zum Lésen
der Aufgabe geben

gepflegte
Erscheinung

Informatikunterricht:
Sch. weiss mehr als L.

andere Facher:
Sch. weiss mehr als L.

L. sollte jung sein

Es stort, wenn
SuS mehr wissen als L.

L. sollte Aufgaben fir
mich erledigen

L. sollte ein Mann sein

alle Schilerinnen und Schiler

Abbildung 6.18: Von allen Schiilerinnen und Schiilern gewiinschte Eigenschaften der Infor-
matiklehrkraft (n=549).

Auch bei den gewiinschten Kompetenzen der Informatiklehrkraft zeigen sich kaum

Unterschiede zwischen den Wiinschen der mannlichen und der weiblichen Schiiler (siehe
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Abbildung 6.19). Beide legen am meisten Wert darauf, dass die Lehrperson gut erklaren kann,
wahrend auf Piinktlichkeit am ehesten verzichtet werden kann. Den mannlichen Schiilern sind

gute Programmierkenntnisse der Lehrkraft ein wenig wichtiger als den weiblichen. (Jungen:
Platz 2; Madchen: Platz 4).

Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft

Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft
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e I j—— I B I
e I R — | ——
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Spass o k----mooooooooooooooo- 1 Spass | b----—-----mmmmm oo ]
vorma. - © o kre.Eint. o | ]
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orga. -{ © o orga. —| © o
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alle Schilerinnen

Abbildung 6.19: Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft aufgeteilt in Wiinsche
der Schiiler (n=373) und der Schiilerinnen (n=175).

Abbildung 6.20 zeigt ebenfalls dhnliche Wiinsche von Schiilerinnen und Schiilern.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler Probleme beim Lésen einer Aufgabe haben, wiinschen sie,
dass die Lehrperson Anregungen zum Losen dieser Aufgaben geben sollen, statt sie gleich
selbst zu 16sen, Das Alter oder das Geschlecht der Lehrkraft ist von geringerer Bedeutung;
Méadchen legen aber etwas mehr Wert auf eine gepflegte Erscheinung. Wenn es im Unterricht
zu Situationen kommt, in denen Schiilerinnen oder Schiiler mehr wissen als die Lehrpersonen,
stort das die Lerner eher nicht. Wahrend die Madchen angaben, solche Situationen etwas
haufiger in anderen Unterrichtsfachern erlebt zu haben, gaben die Jungen an, dass es im

Informatikunterricht ofter der Fall war.

Unterteilt man die gewiinschten Kompetenzen der Informatiklehrkraft in Wiinsche
von leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern, zeigen sich
auch hier kaum Unterschiede zwischen den Gruppen (sieche Abbildung 6.21). ,Gut erklaren
konnen" ist die Eigenschaft, die von beiden Gruppen auf Platz 1 gewiinscht wird, gefolgt
von ,guten Programmierkenntnissen der Lehrkraft”. Auf Piinktlichkeit wird am wenigsten

Wert gelegt.

Dass Lehrkrafte eher Anregungen zum L&sen von Aufgaben geben sollen, statt sie

gleich selbst zu 16sen, wenn Schiilerinnen und Schiiler Probleme dabei haben, wird auch hier
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Anregungen zurm Lisen
der Aufgabe geben

Informaticunterrickt
Sch. welss mekr als L.

andere ~acher:
Sch. weiss mehr als |

gepflegts
Erscneinung

L. sollte jung sein

L. solte gin Mann sein

Es sLarl, wenn
SuS mehr wissen cls L,

L. solite Aufgaten fr
mich erledigen

Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft

Anrequrgen zum Lbser|
der Au‘gabe geben

gepflegte
Erscheinung

andee Facher:
Sch. weissmehrals L
I

Infermatikunterr cht:
Sch, weiss mehr als L.

L. sollte jung sein

Es stot, wenn
SuS menr wissen als L

L solite Aulgaben fur
mich er edigen
L. so lte =in Mann eein :

) 20 40 €0 b 20 ac a0

alle Schiller al'e Schliler nnen

Abbildung 6.20: Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft aufgeteilt in Wiinsche

der Schiiler (n=373) und der Schiilerinnen (n=175).
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Abbildung 6.21: Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft aufgeteilt in Wiinsche

der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=77, davon 29 weiblich)
und der nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=155, davon
46 weiblich).

von beiden Gruppen gleichermaBen gewiinscht (siehe Abbildung 6.22). Die nicht so leistungs-

starken Schiilerinnen und Schiiler legen etwas mehr Wert auf eine gepflegte Erscheinung ihrer

Lehrperson. Dem Alter oder dem Geschlecht der Lehrkraft wird von beiden Gruppen keine

groBe Bedeutung beigemessen. Wenn es im Unterricht zu Situationen kommt, in denen

Schiilerinnen oder Schiiler mehr wissen als die Lehrpersonen, stort das die Lerner beider

Gruppen eher nicht. Wahrend die nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler solche
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Situationen eher in anderen Unterrichtsfachern erlebt haben, gaben die leistungsstarkeren

an, dass es im Informatikunterricht ein wenig haufiger der Fall war.

Gewlinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft Gewlinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft

Anregungen zum Lbsen
der Aufgabe geben

Informatilkunterricht:
Sch. weiss mehr als L

ndere Facher:
Sch. weiss mehr als L

gepflegte
Erscheinung

Anregungen zum Lésen
der Aufgabe geben

gepflegte
Erscheinung

andere Facher:
Sch. weiss mehr als L.

nformatikunterricht:
Sch. weiss mehr als L.

L. solite jung sein |

L. sollte jung sein
Es stort, wenn
SuS mehr wissen als L.
T

L. sollte Aufgaben far :
mich erledigen :

Es start, wenn
SuS mehr wissen als L.

L. sollte ein Mann sein

L. sollte Aufgaben fir
mich erledigen

L. sollte ein Mann sein
0

i i T T T T T T T |
20 40 50 2 10 20 30 20 50 &0 70

alle leistungsstarken Schlerinnen und Schiler alle nicht so leistungsstarken Schilerinnen und Schler

Abbildung 6.22: Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft aufgeteilt in Wiinsche
der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=77, davon 29 weiblich)
und der nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=155, davon
46 weiblich).

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler, die keinen Informatikunterricht haben, legen
am meisten Wert darauf, dass die Lehrkraft gut erkldren kann, der Unterricht Spass macht
und die Lehrkraft Erfahrung im Umgang mit Computern hat. Unwichtig dagegen finden sie
.Piinktlichkeit” und ,Selbstbewusstsein“ ihrer Lehrkraft (sieche Abbildung 6.23).

6.3.2 Zusammenfassung

Alle Befragten legen am meisten Wert darauf, dass die Lehrkraft gut erkldren kann.
Auf Punktlichkeit konnen sie am ehesten verzichten. Wenn die Schiilerinnen oder Schiiler
Schwierigkeiten haben, eine Aufgabe zu |6sen, bevorzugen sie, dass sie von der Lehrkraft An-
regungen bekommen, so dass die Aufgabe dann selbststandig geldst werden kann. Dass die
Lehrerinnen oder Lehrer in diesem Fall die Aufgabe selbst 16sen, wird weniger gewiinscht. In
Bezug auf das duRere Erscheinungsbild der Lehrkraft wird ein wenig Wert auf eine gepflegte
Erscheinung gelegt. Dem Geschlecht oder dem Alter der Lehrperson wird keine grolle Be-
deutung zugemessen. Situationen, in denen Schiiler oder Schiilerinnen mehr wussten als
die Lehrerinnen oder Lehrer, traten im Informatikunterricht etwa gleich hdufig auf wie in

anderen Fachern. Diese Tatsache stért die Befragten aber eher nicht.

Unterschiede zwischen den Wiinschen von mannlichen und weiblichen oder leistungs-

starken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern sind gering.
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Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft
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Abbildung 6.23: Von Schiilerinnen und Schiilern, die keinen Informatikunterricht belegt
haben, gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft (n=18).

6.4 Wahrnehmung des Informatikunterrichts

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse, die sich auf die in den folgenden

Kasten formulierten Forschungsfragen beziehen, dargestellt.

Wahrnehmung des Unterrichts
Welche Motivation und welche Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Informatikunterricht

geben die Schiilerinnen und Schiiler (aus einem vorgegebenen Katalog) an?

Unterschiede
Unterscheiden sich die 0.g. Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler

e geschlechtsspezifisch
e leistungsspezifisch

e ausbildungsspezifisch?
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Gewltinschle Eigenschaften der Informatikiehrkraft

Anregungen zum Lésen
der Aufgabe geben

andere Facher:
Sch. weiss mehr als L.

gepflegte
Erscheinung

Informatikunterricht:
Sch. weiss mehr als L.

L. sollte jung sein

Es stért, wenn
SUS mehr wissen als L.

L. sollte Aufgaben fur
rmich erledigen

L. sollte ein Mann sein

20 40 g0 B0

L]

Schiler, die keinen Informatikunterricht haben

Abbildung 6.24: Von Schiilerinnen und Schiilern, die keinen Informatikunterricht belegt
haben, gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft (n=18).

Die befragten Personen haben auf einer Skala von 1 bis 4 angekreuzt, ob die Aussagen
zutreffen oder nicht. 1 steht fiir "trifft nicht zu" 4 steht fir “trifft zu“. Die Ergebnisse werden
zunachst in einer Tabelle dargestellt, desweiteren werden sie in Barplots visualisiert. Fiir diese
grafische Datstellung wurden die Werte von 1 bis 4 zwecks Ubersichtlichkeit auf Werte von
0 bis 100 skaliert.

6.4.1 Motivation und Selbstwirksamkeitserwartungen

unterschiedlicher Schiilergruppen auf Einzelitemebene

Die Tabelle 6.9 stellt die Mittelwerte der Schiilerwiinsche dar. Es werden die Wiinsche aller
Schiilerinnen und Schiiler, die Wiinsche der weiblichen und der mannlichen Schiiler und die
der leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Um
die Unterschiede, die zwischen den Wiinschen der Schiilergruppen bestehen, darzustellen,

wird p (Mann-Whitney) und die Effektstarke r ausgewiesen.
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Wahrnehmung des Informatikunterrichts

Wissenszuwachs aufgrund des 1U | |
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Mittelstufe statthnden |
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viel entdeckan |
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irm [U erworbenes Wissen ist |
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praktische Aufgaben
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Abbildung 6.25: Wahrnehmung des Informatikunterrichts von allen Schiilerinnen und
Schiilern (n=549).
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Mittelwert
Mittelwert Mittelwert Mittelwert r (Ef- Mlttelwert "I.Cht 0 r (Ef-
= p (Mann- leistungs- leistungs- p (Mann-
(gesamt) Madchen Jungen I fekt- A fekt-
540 —175 —373 Whitney) tarke) starke starke Whitney) tarke)
n= n= n= stérke Sch. n=77 Sch. starke
n=155
Aufgaben 13sen fillt P—
leicht 2,63 2,4 2,74 2,0*%10 0,18 3,04 2,31 6,7*10_10 0,4
praktische ~Aufgaben [, 2,24 2,49 0,003 0,13 2,73 2,05 2%10-8 0,37
18sen fallt leicht
Programmieraufgaben x1n—5
I5sen fallt leicht 2,57 B0 & 19*10 B, g B2 5,0%10—10 | 04
theoretische Aufgaben
lssen fallt leicht 2,82 2,67 2,9 0,001 0,14 3,23 2,51 4,6*10710 0,41
viel entdecken 2,75 2,56 2,85 0,0002 0,16 3,07 2,49 8.8%10—76 0,29
Zutrauen,  Probleme |, o 2,28 2,74 5,8%10~° 0,25 2,04 228 3,2%10~8 0,36
zu |8sen
durch Misserfolg nicht |, ;o 2,89 3,03 0,05 0,08 3,25 2,7 2,710 ° 0,28
entmutigen
gutes Gefiihl bei Infor- |, 2,16 2,58 2,8*107% | 0,2 2,74 2,15 1,2*10°° | 0,29
matikkenntnissen ' !
Aufgaben selbstst. 1n—T7
16sen 2,63 2,37 2,76 4,6*10 0,22 2,99 2,36 5’7*10710 0,41
Probleme [6sen fallt _6
*
leicht 2,45 2,18 2,57 1,1*10 0,21 2,82 2,1 2’9*10_10 0,41
Aufgaben den
Mitschiilern gut 2,46 2,29 2,54 0,002 0,13 2,82 2,12 5,5"‘10_9 0,38
erkldren kénnen
schnell einarbeiten 2,68 2,47 2,78 3,4%10°° 0,18 3,09 2,3 7*¥10 11 0,43
kreativ fiihlen 2,83 3,03 2,74 0,001 -0,14 2,84 2,81 0,77 0,02
Freunde beeindrucken 2,3 2,23 2,33 0,37 0,04 2,57 2,17 0,007 0,18
Spass etwas | 306 2,94 3,12 0,04 0,09 3,39 2,79 8,2*10-% | 0,29
herzustellen !
Stoff auswendig lernen 2,23 2,6 2,06 4.6%10— 10 -0,27 2,27 2,26 0,86 0,01
Stoff vollst. ver-
standen 2,53 2,35 2,61 0,001 0,14 3,09 2,08 1’7*10—14 0,5
Wissenszuwachs auf- |5, 3,26 3,22 0,98 0,00 3,48 3,00 0,0009 0,22
grund des IU
im U erworbenes Wis-
sen ist spater anwend- 2,62 2,48 2,69 0,02 0,1 2,92 2,4 4.,7"‘10_5 0,27
bar
IU anders vorgestellt 2,28 2,4 2,23 0,08 -0,08 2,22 2,4 0,22 -0,08
1U ist zu kompliziert 2,15 2,35 2,06 0,002 -0,13 1,71 2,57 7 5%10— 10 -0,4
U sollte |n.der Mittel- 32 3,01 328 0,0009 0,14 3,34 3 0,01 0,17
stufe stattfinden
Tabelle 6.9: Tabelle der Mittelwerte der Motivation und Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedlicher Schiilergruppen.

Abbildung 6.25 zeigt, wie alle befragten Schiilerinnen und Schiiler den Informatikun-

terricht wahrgenommen haben. Sie gaben an,

einen Wissenszuwachs aufgrund des Informatikunterrichts erworben zu haben,

dass Informatikunterricht bereits in der Mittelstufe stattfinden sollte,

dass es Spass bringt, im Informatikunterricht etwas herzustellen und

sie sich durch Misserfolge nicht entmutigen lassen.

Dabei hatten sie sich den Informatikunterricht kaum anders vorgestellt, lernen den Stoff eher

nicht auswendig und finden den Informatikunterricht eher nicht zu kompliziert.

Unterschiede in der Wahrnehmung des Informatikunterrichts zwischen Jungen und

Madchen (siehe Abbildung 6.26) zeigen sich vor allem darin, dass sich die Madchen kreativ
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Wahrnehmung des Informatikunterrichts Wahrnehmung des Informatikunterrichts

alle Schiiler alle Schillerinnen

Abbildung 6.26: Wahrnehmung des Informatikunterrichts aufgeteilt in Wiinsche der Schiiler
(n=373) und der Schiilerinnen (n=175).

fihlen, wenn sie eine Aufgabe im Informatikunterricht erfolgreich geldst haben (Mittel-
wertvergleich: p ~ 0,001; r ~ 0,14). Dabei trauen es sich die Midchen weniger zu, Pro-
bleme, die im Informatikunterricht auftauchen, |6sen zu kénnen (Mittelwertvergleich: p ~
0,000000006; r ~ 0,25), die Jungen geben an, dass es ihnen leichter fillt, Probleme zu 16sen
(Mittelwertvergleich: p ~ 0,000001; r ~ 0,21). Die Madchen lernen eher als die Jungen den
Stoff auswendig (Mittelwertvergleich: p &~ 4,5x107'°; r &~ 0,27) und die Madchen haben
sich den Informatikunterricht ein wenig mehr anders vorgestelt (Mittelwertvergleich: p ~
0,08; r ~ 0,08). Ein kleiner bis mittlerer Effekt wird dadurch bewirkt, dass die Madchen

angeben, den Stoff auswendig zu lernen.

Unterschiede, die sich zwischen leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schii-

lerinnen und Schiilern ergeben (siehe Abbildung 6.27), zeigen sich in den folgenden Items:

e Ich habe den Stoff vollstdndig verstanden (Platz 21 bei den nicht so leistungsstar-
ken Schiilerinnen und Schiilern, Platz 6 bei den leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern; Mittelwertvergleich: p ~ 1,7 x 107; r ~ 0,5).

e Ich finde den Informatikunterricht zu kompliziert. (Platz 6 bei den nicht so leistungs-
starken, Platz 22 bei den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern; Mittelwertver-
gleich: p ~ 7,4x107'; r ~ 0,4).

e Ich kann mich schnell in neue Informatikthemen und Informatikaufgaben einarbeiten
(Platz 13 bei den nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern, Platz 7 bei den
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern; Mittelwertvergleich: p ~ 7x107; r ~
0,43).
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Abbildung 6.27: Wahrnehmung des Informatikunterrichts aufgeteilt in Wiinsche der leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=77, davon 29 weiblich) und
der nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler (n=155, davon 46

weiblich).

e Wenn sich beim Arbeiten im Informatikunterricht Probleme ergeben, glaube ich, dass
ich sie I6sen kann. (Platz 20 bei den nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern, Platz 16 bei den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern; Mittelwertver-
gleich: p ~ 3x10719; r ~ 0,41).

Signifikante Unterschiede und starke Effekte zeigen sich in den Aussagen, den Stoff
vollstandig verstanden zu haben und den Informatikunterricht als kompliziert zu empfind-
en. Trotz des Unterschiedes in den Rangen der Platzierung, besteht kein signifikanter Un-
terschied und kaum ein Effekt in der Aussage, sich den Informatikunterricht ganz anders

vorgestellt zu haben.

Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die Schwierigkeiten im Informatikunterricht
hatten (n=273, davon 106 Madchen und 167 Jungen), gaben an, dass lhnen mehr Lernen
eher zu einer besseren Note verholfen hitte. Dagegen trifft es eher nicht zu, dass sie im
Informatikunterricht besser hatten aufpassen miissen oder ihnen das Fach einfach nicht liegt.
Abbildung 6.28 stellt diese moglichen Griinde fiir Schwierigkeiten im Informatikunterricht
mit Hilfe von Boxplots dar. 4 steht fiir “trifft zu" und 1 steht fiir “trifft nicht zu".

Abbildung 6.29 gibt die Einschatzung der Wertigkeit der Schulfdcher Informatik,
Physik, Biologie und Chemie wieder. Dabei werden den Fachern Informatik und Physik
eine groRere Bedeutung fiir das spatere Leben und eine groBere Attraktivitdt als Schulfach
zugeordnet. Bei diesen Ergebnissen ist aber zu beachten, dass nur Schiilerinnen und Schiiler
befragt wurden, die am Informatikunterricht teilgenommen haben. Es wird also nur die

Meinung dieser bestimmten Schiilergruppe wiedergegeben.
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Magliche Griinde fiir Schwierigkeiten im Informatikunterricht
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Abbildung 6.28: Mogliche Griinde fiir Schwierigkeiten im Informatikunterricht von allen
Schiilerinnen und Schiilern, die Schwierigkeiten im Informatikunterricht
haben (n=273, davon 106 Madchen und 167 Jungen).

6.4.2 Motivation und Selbstwirksamkeitserwartungen

unterschiedlicher Schiilergruppen auf Skalenebene

Aus allen Items, die auf Selbstwirksamkeitserwartungen schulbezogener Kompetenz zielen,
wurde die Skala ,Selbstwirksamkeit” gebildet (Cronbach’s a & 0,94)*. Ebenso wurden die
Skalen ,Einschitzung” (Cronbach’'s o = 0,70)° und ,Motivation" (Cronbach's o ~ 0,64)°
gebildet. Diese Konstrukte wurden einerseits dafiir verwendet, um Unterschiede, die in den
Schiilereinstellungen bestimmter Gruppen bestehen, zu ermitteln. Andererseits wurde eine
Korrelationsmatrix erstellt, um die Zusammenhange dieser Skalen darzustellen. Welche Items

zu welchen neuen Skalen zusammengefasst wurden, kann man Tabelle 4.8 entnehmen.

Faktorenanalysen bestatigten, dass die Skalen Selbstwirksamkeit, Einschatzung und
Motivation, die aufgrund inhaltlichlicher Zusammenhange gebildet wurden, auch statistisch
eine Einheit bilden (Der verwendetete Befehl in R lautet: factanal(wahrohnena, factor=..)).
Lediglich die Faktorenladungen der Skala Motivation fielen stark ab (Werte um 0,5), sie

bildeteten aber trotzdem eine Gruppe fiir sich.

68 der insgesamt 175 Madchen gaben an, in der Mittelstufe bereits Informatik / Technik-

Unterricht gehabt zu haben. Im Konstrukt “Selbstwirksamkeitserwartungen” erreichten die

4 Die Richtung des Items “Ich finde den Informatikunterricht zu kompliziert“ wurde geéindert.

5 wverw, faechtausfaechatt*3+-1, faechtausfaechatt*3-+1

6 Da die Skala ,Motivation” nur aus 4 Items besteht, ist der a-Wert als zufriedenstellend bis gut zu
bewerten.
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Méadchen, die bereits in der Mittelstufe Informatikunterricht gehabt haben, einen Wert von
2,5, die librigen Madchen einen Wert von 2,3. Um zu ermitteln, ob dieser Unterschied auch
signifikant ist, wurden die Daten zunéchst auf Normalverteilung iiberpriift (Normalverteilung
lag nicht vor) und dann der Mann-Whitney-U-Test durchgefiihrt. Der p-Wert von 0,045 weist
auf einen deutlichen Unterschied hin (r ~ 0,14).

Bei den Jungen (n = 373) von denen 129 angaben, in der Mittelstufe bereits an
Informatik / Technikunterricht teilgenommen zu haben, gab es keinen groBen Unterschied
beziiglich der Selbstwirksamkeitserwartungen zu den iibrigen (p = 0,16, r ~ 0,07). Jedoch
unterscheiden sich Jungen und Mé&dchen dagegen in ihren Selbstwirksamkeitserwartungen
signifikant (p = 1,8 #1075, r = 0,20).

Einen Uberblick iiber die Mittelwerte des Skala Selbstwirksamkeitserwartungen der
verschiedenen Schiilergruppen gibt Tabelle 6.10, dabei seht der Wert 1 fiir geringe und der

Wert 4 fiir hohe Selbstwirksamkeitserwartungen.
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Selbstwirksamkeitserwartungen
25 Madchen, die in der Mittelstufe Informatik-/Technikunterricht gehabt
haben
2,3 Madchen ohne entsprechendes Angebot in der Mittelstufe
2,8 Jungen, die in der Mittelstufe Informatik-/ Technikunterricht gehabt haben
2,7 Jungen ohne entsprechendes Angebot in der Mittelstufe
Tabelle 6.10: Mittelwerte der Skala Selbstwirksamkeitserwartungen von Jungen und Madchen.

Signifikant und mit groBem Effekt (p = 9 10715, r ~ 0,5) unterscheiden sich die
Selbstwirksamkeitserwartungen von leistungsstarken (n = 77) und nicht so leistungsstarken
(n = 155) Schiilerinnen und Schiilern.

Zusammenhange zwischen den Skalen wurden nach der Methode von Spearman
berechnet®. Die Skala Selbstwirksamkeitserwartungen korreliert mit der Skala Motivation
mit einem Wert von 0,49 und die Korrelation von 0,54 beschreibt den Zusammenhang mit
der Skala Einschatzung (siehe Tabelle 6.11). Es ist also jeweils ein mittlerer Zusammenhang

festzustellen.

Selbstwirksamkeit- o ) .
Motivation Einschatzung
serwartung
Selbstwirksamkeitserwartung | 1 0,5 0,54
Motivation 0,5 1 0,5
Einschitzung 0,54 0,5 1

Tabelle 6.11: Korrelationen zwischen den Skalen Selbstwirksamkeitserwartung, Motivation

und Einschitzung

6.4.3 Zusammenfassung

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler gaben an,

e einen Wissenszuwachs aufgrund des Informatikunterrichts erworben zu haben,

" Die Einteilung in leistungsstarke und nicht so leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler erfolgte wie
in Kapitel 5.1 beschrieben.
8 Es lag keine Normalverteilung vor.
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e dass Informatikunterricht bereits in der Mittelstufe stattfinden sollte,
e dass es Spass bringt, im Informatikunterricht etwas herzustellen und

e dass sie sich durch Misserfolge nicht entmutigen lassen.

Dabei hatten sie sich den Informatikunterricht kaum anders vorgestellt, lernen den Stoff eher

nicht auswendig und finden den Informatikunterricht eher nicht zu kompliziert.

Die nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler empfanden den Informatikun-
terricht deutlich komplizierter als die leistungsstarken, und haben den Stoff eher nicht voll-
standig verstanden. Als Grund fiir die Schwierigkeiten im Informatikunterricht gaben sie an,
dass sie mehr hatten lernen sollen. Eine fehlende Begabung wurde von ihnen nicht als Grund

fiir die schwacheren Leistungen angenommen.

Madchen, die bereits in der Mittelstufe Informatik /Technikunterricht hatten, hatten
eine signifikant groRere Selbstwirksamkeitserwartung schulbezogener Kompetenz als diejeni-

gen, die erst in der Oberstufe dieses Fach kennengelernt haben.

Einschéatzung der Wertigkeit der Schuliacher
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Abbildung 6.29: Einschdtzung der Wertigkeit der Schulfacher von allen Schiilerinnen und
Schiilern, die Informatik belegt haben. Jede/r Schiiler/in durfte zwei
Schulfacher auswahlen.
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6.5 Cluster

Nachdem sich die Wiinsche der mannlichen und weiblichen und der leistungsstarken und
nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler iiberraschend homogen zeigten, werden in
diesem Kapitel vier Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern vorgestellt, deren Wiinsche und
Vorstellungen zum Informatikunterricht sich nach der folgenden Forschungsfrage gruppieren

lassen.

Klassifikation

Lassen sich die Wiinsche beziiglich der Inhalte klassifizieren?

6.5.1 Klassifizierung der Schiilerwiinsche in Bezug auf die

Unterrichtsinhalte

Die vier Cluster, die mit Hilfe des in Kapitel 5.6 beschriebenen Verfahrens ermittelt wur-
den, sind in der Abbildung 6.30 dargestellt. Die Gemeinsamkeiten innerhalb der einzelnen
Gruppen und die Unterschiede, die zwischen den Gruppen bestehen, werden im Folgenden
beschrieben. In der Beschreibung der Unterschiede wird einmal auf die Abweichung vom
Gesamtmittelwert eingegangen und andererseits auf die absoluten Wiinsche. In Abbildung
6.30 zeigt die rote Linie die Mittelwerte der Wiinsche aller Schiilerinnen und Schiiler. Die

Boxplots stellen die Wiinsche der Befragten fiir die jeweils ermittelten Cluster dar.

Die Abbildung 6.31 zeigt im oberen Teil das Dendogramm dieser Clusterung, die
fir eine Entscheidung fiir 4 Cluster spricht. Im unteren Teil der Graphik wird diese Wahl
bestatigt, es zeigt sich ein Ellbogen bei 4 Clustern. Die hellgraue Linie veranschaulicht noch
einmal die Differenzen dieser Werte. Die Spitze, die bei 4 Clustern entsteht, belegt noch

einmal die Entscheidung.

Cluster 1 Cluster 1 wird von 167 mannlichen und 97 weiblichen Schiilern gebildet. Die
Schiilerinnen und Schiiler aus Cluster 1 wiinschen sich im Informatikunterricht vorrangig
Themen aus dem Gebiet Informatiksysteme. Dabei stehen die Themen ,Bau eines Comput-
ers”, ,Bedienung von Betriebssystemen und kommerzieller Software” liegen neben , Geschichte
der Informatik™ vorn in ihrer Wunschliste. Die Themen , Protokolle und Dienste im Inter-
net’, aus dem Themenbereich Algorithmen ,Sortieren”, ,Fehlersuche” und ,Verschliisseln
“aus dem Bereich Sprache und Automaten ,Programmiersprache”, ,Softwareentwurfstech-
niken erlernen” sowie ,Logik” und ,Datenbanken” aus dem Themengebiet Information und

Daten werden von ihnen weniger gewiinscht.
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Abbildung 6.31: Dendogramm fiir die Clusterung nach Themen.

Die beiden absolut am haufigsten gewiinschten Themen sind ,, kommerzielle Software”

und ,Bedienung von Betriebssystemen”.

In Bezug auf die Kompetenzen und Eigenschaften der Informatiklehrkraft und auf die
Unterrichtsmethoden zeigen die Schiilerinnen und Schiiler, die zu diesem Cluster gehoren,
keine nennenswerten Abweichungen vom Gesamtdurchschnitt (siehe Abbildungen 6.32, 6.33

und 6.34). Ausnahme: ,,angenehme Atmosphare” auf Platz 3.

Im Gegensatz zu den anderen Clustern, geben Schiilerinnen und Schiiler dieses
Clusters im Bereich Selbstwirksamkeitserwartungen schulbezogener Kompetenz an, eher
Schwierigkeiten beim Losen der praktischen Aufgaben im Informatikunterricht zu haben.
Wenn sich beim Arbeiten im Informatikunterricht Probleme ergeben, glauben sie eher nicht,
dass sie diese gut 16sen kdnnen. Trotzdem wiinschen sie sich ausdriicklich, etwas Praktisches

herzustellen und ihre Informatikzensuren liegen im Allgemeinen bei 2 und besser.

Clusterl wird von insgesamt 261 Schiilerinnen und Schiilern gebildet. 145 von lhnen
waren in Bezug auf ihren Berufswunsch unentschlossen. 12 gaben an, Informatiker/in werden

zu wollen, 13 streben einen Ingenieurberuf an und 6 méchten Jurist/in werden.
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Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft
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Abbildung 6.32: Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft.
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Abbildung 6.33: Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft.
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Gewiinschte Methoden im Informatikunterricht
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Abbildung 6.34: Gewiinschte Methoden im Informatikunterricht.

Cluster 2 60 mannliche und 19 weibliche Schiiler finden sich im Cluster 2. Die Themen-
wiinsche dieser Schiilerinnen und Schuler streuen am starksten. Am meisten interessiert sind
sie an , kiinstlicher Intelligenz” und ,,aktuellen Forschungsergebnissen”, wahrend , Betriebssys-

temen” und ,Datenbanken” am wenigsten Interesse entgegengebracht werden.

SchwerpunktmaRig wiinschen sich die Personen, die in Cluster 2 zusammengefasst
wurden, Themen aus dem Gebiet Sprache und Automaten, wie z. B. ,eine Programmier-
sprache erlernen”, , Softwareentwurfstechniken” und ,Messen, Steuern und Regeln mit Hilfe
von Computern”. Die meiste Unterrichtszeit sollte ihrer Meinung nach auf die Themen
.kiinstliche Intelligenz” (Algorithmen) und ,aktuelle Forschungsergebnisse” fallen. Aus dem
Gebiet Informatiksysteme finden sie es wichtig, etwas iiber den ,Bau eines Computers” zu

erfahren.

Weniger haufig mochten sie etwas iiber ,Betriebssysteme”, ,Netzwerke, ,Protokolle
im Internet”, , Bedienung kommerzieller Software” (alles: Informatiksysteme), , Sortierverfah-
ren” und ,Fehlersuche” (beides: Algorithmen), ,,Datenbanken” (Information und Daten) und

.Datenschutz” (Informatik, Mensch und Gesellschaft) erfahren.
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Gewiinschte Kompetanzen der Informatiklehrkraft
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Abbildung 6.35: Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft.
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Abbildung 6.36: Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft.
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Gewiinschte Methoden im Informatikunterricht
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Abbildung 6.37: Gewiinschte Methoden im Informatikunterricht.

In Bezug auf die Kompetenzen und Eigenschaften der Informatiklehrkraft und auf
die Unterrichtsmethoden zeigen sich auch bei den Schiilerinnen und Schiilern, die zu diesem
Cluster gehoren, keine nennenswerten Abweichungen vom Gesamtdurchschnitt (siehe Abbil-
dungen 6.35, 6.36 und 6.37).

Abweichend von den anderen Clustern finden sich in diesem Cluster vor allem Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Informatikzensur bei 3 oder hoher liegt (fast ausschlielich
mannlich). Von den 79 Personen, die diesem Cluster angehdren, gaben 7 an, Informatik-
er/in werden zu wollen, 5 streben einen Ingenieurberuf an und je 3 méchten Polizist/in oder

Bankkaufmann/frau werden. 41 gaben keinen prazisen Berufswunsch an.

Cluster 3 Die Befragten, die zum Cluster 3 gehdren, sind am besten mit denjenigen The-
men zu beschreiben, die sie am wenigsten im Unterricht haben mochten. Das sind Geschichte
der Informatik, Auswirkungen der Informatik auf den Einzelnen/die Gesellschaft/die Umwelt,
Datenschutz (alles aus dem Bereich Informatik, Mensch und Gesellschaft) und kommerzielle

Software bedienen (aus dem Bereich Informatiksysteme).

Deutlich vorn auf ihrer Wunschliste steht, eine Programmiersprache zu erlernen.

129



KAPITEL 6.

DARSTELLUNG DER ERMITTELTEN ERGEBNISSE

Gewiinschte Kompetenzen der Infoermatiklehrkraft

arkliren —
progr.
=ri.Com.
ger Not
Fachw
maotiv
Spass
ATMOS,
nifth.
vorma
orga
krit.
kre. Einf.
Sus
akt Sw.
akiu
zuverl.
ale
Abspr.
selbst.

_'_
1
|
1
|
1
|
'
'
'
|
1
|
1
|
|
'
'
'
1
|
1
|
1

oQ 0o I‘\\

plnkil

cluster 3

Abbildung 6.38: Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft.

Auch hier weichen die Wiinsche in Bezug auf die Kompetenzen und Eigenschaften
der Informatiklehrkraft und die gewiinschten Methoden im Unterricht nicht wesentlich von
den mittleren Wiinschen aller Schiilerinnen und Schiiler ab (siehe Abbildungen 6.38, 6.39
und 6.40).

Von den 162 Personen (davon 127 mannlich und 41 weiblich), waren 84 beziiglich
ihrer Berufswiinsche unentschlossen, je 9 gaben an, Informatiker/in bzw. Ingenieur/in wer-
den zu wollen und je 5 mochten Manager/in bzw. Lehrer/in werden. Schiilerinnen und
Schiiler dieses Clusters gehdren vorwiegend dem 12. Jahrgang an. Bei den Angaben zur
Selbstwirksamkeit schulbezogener Kompetenz gaben sie im Gegensatz zu den Angehdri-
gen der anderen Cluster an, eher ein gutes Gefiihl zu haben, was ihre Informatikkenntnisse
angeht. Sie glaubten, dass es eher zutrifft, dass sie ihren Mitschiilern Aufgaben aus dem
Informatikunterricht gut erklaren zu kdnnen. Sie zeigten eher eine extrinsische Motivation,
indem sie angaben, Freunde oder Eltern mit ihren Informatikkenntnissen beeindrucken zu

konnen.

Cluster 4 Die 18 Schiilerinnen und 22 Schiiler, die in Cluster 4 zusammengefasst wurden,

zeichnen sich dadurch aus, dass sie alle Themen besonders hdufig im Informatikunterricht
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Gewlnschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft
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Abbildung 6.39: Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft.
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Abbildung 6.40: Gewiinschte Methoden des Informatikunterrichts.
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Abbildung 6.41: Gewiinschte Kompetenzen der Informatiklehrkraft.

behandeln wollen. Die einzige Ausnahme hierbei bildet das Thema ,,Bedienen kommerzieller

Software”, das gleichauf mit dem Gesamtmittelwert liegt.

Von ihrer Informatiklehrperson erwarten sie, dass sie gute Programmierkenntnisse und
ein groRes Fachwissen hat. Erst an dritter Stelle - aber ebenfalls noch mit dem Median 3 -
wird gewiinscht, dass die Lehrkraft gut erkldren kann. Die von ihnen gewiinschten Methoden

im Informatikunterricht weichen nicht stark vom Gesamtmittelwert ab.

Von den 40 Personen aus Cluster 4 hatten 21 noch keine konkreten Berufswiinsche,

je 5 gaben an Informatiker/in bzw. Ingenieurin werden zu wollen.

Im Gegensatz zu den Personen aus den anderen Clustern, gaben diese Schiilerinnen
und Schiiler an, den Stoff nicht vollstandig verstanden zu haben (die Informatikzensur dieser
Schiilerinnen und Schiiler lag bei 2 und besser), wobei sie sagen, es trifft zu, dass der

Informatikunterricht ihre Kenntnisse erweitert hat und sie jetzt mehr als vorher wissen.

6.5.2 Zusammenfassung
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GewUlnschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft
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Abbildung 6.42: Gewiinschte Eigenschaften der Informatiklehrkraft.
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Abbildung 6.43: Gewiinschte Methoden des Informatikunterrichts.
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Insgesamt bilden 261 Schiilerinnen und Schiiler Cluster 1. Sie wiinschen sich
bevorzugt Themen aus den Bereichen Informatiksysteme und Informatik, Mensch und Ge-
sellschaft. Die Befragten, die in Cluster 2 zusammengefasst werden (79 Schiilerinnen und
Schiiler), préaferieren Themen aus den Bereichen ,Sprachen und Automaten” und ,Algo-
rithmen”, aulerdem sind sie an neuen Forschungsergebnissen interessiert. Die Lerner aus
Cluster 3 (162 Schiilerinnen und Schiiler) zeichnen sich dadurch aus, dass sie weniger die
Themen aus dem Bereich ,Informatik, Mensch und Gesellschaft” wiinschen und ebenfalls
in geringerem MaRe die Bedienung kommerzieller Software lernen wollen. In Cluster 4 (40
Schiilerinnen und Schiiler) sammeln sich die hochmotivierten Schiilerinnen und Schiiler, die
klar alle Themen haufiger behandeln méchten (Ausnahme: kommerzielle Software bedienen).
Eine grafische Ubersicht stellt Abbildung 6.44 dar. Hier werden die absoluten Hiufigkeiten
der Wiinsche mit Hilfe eines nach oben bzw. nach unten gerichteten Pfeils betont. Items,
die hinter Ausrufezeichen dargestellt sind, weisen auf Merkmale der Clusterangehdrigen hin.

Abbildung 6.45 veranschaulicht denselben Sachverhalt noch einmal in Tabellenform.
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Abbildung 6.44: Schiilerwiinsche in Bezug auf den Informatikunterricht, aufgeteilt in
Wiinsche der einzelnen Cluster.
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Abbildung 6.45

Wiinsche der einzelnen Cluster; dargestellt in einer Tabelle.
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7 Diskussion

Die hier vorgestellte Arbeit stellt eine umfangreiche Schiilerbefragung dar, die das Ziel ver-
folgte, herauszufinden, was aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler guten Informatikunter-
richt ausmacht. Dafiir wurden die Schiilervorstellungen vom Lerngegenstand, den Unter-
richtsmethoden, den gewiinschten Eigenschaften und Kompetenzen der Informatiklehrkraft,
der Motivation, sich mit einem Lerngegenstand zu befassen und der Selbstwirksamkeitser-
wartung erfasst. Die hierfiir erforderlichen Daten wurden in einer Querschnittsuntersuchung

erhoben, an der 568 Personen aus 11 verschiedenen Schulen Schleswig-Holsteins teilnahmen.

Die inhaltliche und methodische Diskussion dieser Arbeit gliedert sich wie folgt:
Zuerst werden die inhaltlichen Ergebnisse der Arbeit vor dem in Kapitel 3 beschriebe-
nen theoretischen Hintergrund diskutiert, dann folgt eine Diskussion iiber die hier ange-
wandte Forschungsmethode. AnschlieRend werden Anregungen fiir weitere Untersuchungen
gegeben. Die Zusammenfassung dieses Kapitels wird noch einmal diejenigen Befunde dieser
Arbeit betonen, die Informationen fiir die Lehrkrafte bereitstellen und die Informationen fiir

Lehrplangestalter liefern.

7.1 Diskussion der Ergebnisse

Die in dieser Studie erhobenen Ergebnisse sollen vor dem theoretischen Hintergrund, der in
Kapitel 3 dargestellt wurde, diskutiert werden. Es werden Beziehungen zu den didaktischen
Ansatzen des Informatikunterrichts und den Ergebnissen der bereits vorhandenen Schiilerbe-
fragungen aufgedeckt. Weil es nur wenig Studien zur Schiilereinstellung zum Informatikun-
terricht gibt, werden auch hier Befragungen zum Mathematikunterricht mit beriicksichtigt.
Die Reihenfolge der einzelnen Abschnitte dieses Kapitels orientiert sich an den Forschungs-

fragen.

7.1.1 Inhalte des Informatikunterrichts

In dieser Studie wurden die Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der Unter-
richtsthemen mittels eines Fragebogens erhoben, der einen vorgegeben Katalog moglicher
Unterrichtsinhalte fiir Informatik anbot. Um ein spezielles Profil der Schiilerwiinsche her-

auszuarbeiten, wurden Haufigkeiten und Mittelwerte bestimmt und Unterschiedshypothesen
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gepriift. Hierbei wurden die Unterschiede zwischen den Wiinschen der mannlichen und weib-
lichen Schiiler und die Unterschiede zwischen den leistungsstarken und nicht so leistungs-
starken Schiilerinnen und Schiilern aufgedeckt. Die einzelnen Items, die sich auf bestimmte
Themenbereiche des Informatikunterrichts beziehen, wurden zu Konstrukten zusammenge-

fasst, um weitere Erkenntnisse zu gewinnen.

Betrachtet man die hier erfassten Schiilerwiinsche zu den Inhalten des Informatikun-
terrichts, fillt besonders die Tatsache auf, dass fiir alle Themen nahezu die gleiche Zeit im
Unterricht gewiinscht wird. Es sind keinerlei Praferenzen fiir den wissenschaftlichen Bereich,
fiir Zukunftsaspekte, fiir Einsatz, Anwendungen und Auswirkungen bis heute, fiir den Nutzen
oder fiir Grundtechniken erkennbar (vgl. 3.1.2). Alle Schiilerinnen und Schiiler méchten das
gesamte Spektrum der iiblicherweise im Informatikunterricht angebotenen Themen! kennen-
lernen. Diese Wiinsche stehen im Einklang mit der Forderung von Modrow (2003), keinen
der Aste, in die sich die fundamentalen Ideen der Informatik teilt, zu vernachlissigen. Es
zeigt sich ein Konsens der Schiilerwiinsche und der Empfehlungen der Fachdidaktiker. Fiir
die Informatiklehrkrafte bedeutet dieser Befund, dass sie ihren Schilerinnen und Schiilern
alle Themen, die der Lehrplan fordert, auch anbieten sollen und keines der Themen vernach-
lassigen sollen, auch wenn sie selbst eventuell vermuten, dass es nur auf geringes Schiilerin-
teresse stolt. Fiir die Lehrplangestalter bedeutet es, dass sie in ihrer bisherigen Arbeit auch

die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler iiber Informatikunterricht abgebildet haben.

Sticht in der Summe aller Schiilerwiinsche ein gleichmaRiges Interesse an allen The-
men hervor, stellt sich die Frage, ob sich fiir die untersuchte Stichprobe in der Geschlechter-
verteilung Unterschiede zeigen. So werden fiir den Mathematikunterricht immer wieder die
Unterschiede der Vorstellungen von Jungen und Médchen betont ( siehe Kapitel 3.4). Auch
bei der Umfrage von Magenheim und Schulte (2005) zeigten sich bei den Wiinschen zu
den Unterrichtsinhalten geschlechtsspezifische Unterschiede. Die Jungen bevorzugten einen
Programmierkurs und die Madchen einen Anwendungskurs. Dagegen konnten bei der hier
befragten Schiilerschaft keine klaren Unterschiede zwischen den Wiinschen der Jungen und
der Madchen ausgemacht werden. Ebenso lieBen sich keine singuldren Praferenzen fiir bes-
timmte Inhalte des Informatikunterrichts ausmachen. Es wird hier nicht von der Annahme
ausgegangen, dass sich schleswig-holsteinische Jugendliche deutlich von den Jugendlichen
aus den anderen deutschen Bundesldndern unterscheiden. Alle gehdren derselben kulturellen
Gemeinschaft an. Es scheint sich also auf nationaler Ebene eine Tendenz zur Angleichung der
Interessen der Geschlechter abzubilden. Bei dieser Schlussfolgerung bleibt aber zu beacht-
en, dass die hier untersuchte Stichprobe nicht reprdsentativ war, weil die Teilnahme frei-

willig war. Trotzdem scheint die Annahme falsch zu sein, wenn einzelne Lehrkréfte davon

! Die Zusammenstellung der im Fragebogen angebotenen Themen richtete sich im wesentlichen nach
den Bildungsstandards fiir Informatikunterricht (vgl. Puhlmann, 2007).
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ausgehen, dass Madchen und Jungen gravierend unterschiedliche Vorlieben bei Themen
des Informatikunterrichts haben. Getrennte Kurse von Madchen und Jungen sind aufgrund
dieser Befragungsergebnisse nicht erforderlich. Auch sollten Universitédten, die ein spezielles
Schnupperstudium fiir Madchen anbieten, iiberpriifen, ob dieses Angebot noch zeitgemal

Ist.

Die Wiinsche in Bezug auf Themen des Informatikunterrichts waren auch bei leis-
tungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern nahezu identisch.
Das lasst darauf schlieBen, dass auch nicht so leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
ein ehrliches Interesse an der Sache haben und im Unterricht nicht vermeintlich ,leichtere

Themen" bevorzugen.

In der neu gestalteten Oberstufe in Schleswig-Holstein wahlen die Schiilerinnen und
Schiiler bestimmte Profile aus, die den Schwerpunkt des Unterrichts bilden. Weil alle Schii-
lerinnen und Schiiler dieser Studie nahezu alle Themen im Informatikunterricht gleich hdu-
fig wiinschen, ist eine starke Betonung einzelner Themenbereiche von ihnen nicht gewiin-
scht. Die Konsequenz dieses Schiilerwunsches fiir die in Schleswig-Holstein neu gestaltete
Oberstufe ist, dass z.B. im gesellschaftswissenschaftlichen Profil nicht zu stark Inhalte wie
z.B. Datenschutz oder Bedeutung der Informatik fiir die Gesellschaft im Informatikunter-
richt Giberbetont werden, sondern gleichberechtigt neben allen anderen Bereichen stehen.
Tendenzen dafiir, die Unterschiede zu stark zu betonen, sind zur Zeit in der Informatik-
lehrerausbildung in Schleswig-Holstein zu beobachten. Hier sollten im Hinblick auf eine
gleiche informatische Grundbildung aller Schiilerinnen und Schiiler die Unterschiede nicht
iberbetont werden. Der Unterricht sollte so gestaltet werden, dass bei unterschiedlichen
themenbezogenen Schwerpunkten (z.B. im gesellschaftswissenschaftlich orientierten Profil)

trotzdem alle Informatikinhalte im Unterricht ihren Platz finden.

Hierfiir bieten sich in der Unterrichtspraxis vielfiltige Lésungen. Praktische Anwen-
dungen wie z.B. Bildbearbeitung bieten Anschlussmdglichkeiten an einen Theorieteil dariiber,
wie Bilder komprimiert werden (Codebdume), siehe (Gallenbacher, 2007, S. 121ff). Die effi-

ziente Anordnung in Bdumen ist eine typische informatische Ordnungsform.

Das Erstellen einer Homepage iiber das Thema des profilgebenden Faches bietet
Anschlussmdglichkeit an eine Unterrichtseinheit {iber Protokolle im Internet, wie sie z.B.
bei Jonietz (2005a) beschrieben ist. Diese beiden Beispiele zeigen eine Mglichkeit, wie die

theoretischen und praktischen Aspekte des jeweiligen Themas verkniipft werden kénnen.

Befunde dieser Studie weisen darauf hin, dass ein klarer Konsens zwischen den Wiin-
schen der Fachdidaktiker (Humbert, 2006; Schubert & Schwill, 2004; Hubwieser, 2007)
und den Wiinschen der Schiilerinnen und Schiiler festzustellen ist. Keinesfalls forderten die
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Schiilerinnen und Schiiler, den Anwendungsaspekt iiberzubetonen. Fiir die Lehrkrifte bleibt
die interessante Herausforderung, Aufgaben zu stellen, die Verkniipfungspunkte zwischen

verschiedenen Themen der Informatik bieten.

7.1.2 Methoden des Informatikunterrichts

Einen weiteren Kernbereich dieser Studie stellen die ermittelten Wiinsche der Schiilerin-
nen und Schiiler beziiglich der Unterrichtsmethoden dar. Auch sie wurden mit Hilfe eines
Fragebogens erhoben, der einen vorgegeben Katalog mdglicher Unterrichtsmethoden fiir
Informatik anbot. Um ein spezielles Profil der Schiilerwiinsche herauszuarbeiten, wurden
Haufigkeiten und Mittelwerte bestimmt und Unterschiedshypothesen gepriift. Hierbei wur-
den die Unterschiede zwischen den Wiinschen der mannlichen und weiblichen Schiiler und
die Unterschiede zwischen den leistungsstarken und nicht so leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern aufgedeckt. Die einzelnen Items, die sich auf klassische Unterrichtsmethoden
beziehen, wurden zu einer neuen Skala zusammengefasst, ebenso wurde mit den handlung-

sorientierten Methoden verfahren, die in zwei Gruppen gesplittet wurden.

Im Gegensatz zu den Wiinschen an die Themen des Informatikunterrichts zeigen
die in dieser Stichprobe ermittelten Schiilerwiinsche an die Unterrichtsmethoden deutliche
Praferenzen und klare Zuriickweisungen. Die Befragten sprechen sich eindeutig dafiir aus,
etwas praktisch Funktionierendes herzustellen, vorwiegend in Partnerarbeit. Zudem streben
sie eine Mischung aus Wissen, das direkt von der Lehrkraft vermittelt wird, Projektunterricht,
Gruppenarbeit, und kleineren Aufgaben an. Sie lehnen klar ab, dass Madchen und Jungen
getrennt unterrichtet werden. Stationsarbeit ist diejenige Unterrichtsmethode, der sie am

wenigsten Interesse entgegenbringen.

Der klare Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler, etwas praktisch Funktionierendes -
vorzugsweise in Partnerarbeit - herzustellen, steht im Einklang mit den Wiinschen der Fach-
didaktiker, den Informatikunterricht zu gestalten (vgl. Kapitel 3.1.2)2. Es zeigt, dass die
Lerner die Praxisndhe dieses Faches und somit die ingenieurwissenschaftliche Komponente
besonders schatzen. Die von Humbert (2003) befragten Schiilerinnen und Schiiler wiinsch-
ten sich ebenfalls vor allem handlungsermdglichende Inhalte, die direkten Nutzen bringen.
Hier l3sst sich hinzukommend eine Parallele zum Mathematikunterricht erkennen. Anwen-
dungsbeziige, die den Unterricht lebendig werden lassen und konkretes Tun, das die Un-
terrichtsinhalte sinnlich erfahrbar macht, wiinschten sich auch die von Jahnke-Klein (2004)

befragten Schiilerinnen und Schiiler fiir den Mathematikunterricht.

2 Der Informatikunterricht sollte problemorientiert (Hubwieser, 2007), problemlésend (Humbert,
2006), handlungsorientiert und anwendungsorientiert (Schubert & Schwill, 2004) sein.
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Im Gegensatz zu den Fachdidaktikern lehnen die Befragten den Frontalunterricht
nicht ab, sondern diese Unterrichtsmethode ist ihnen innerhalb einer Mischung aus Partner-
arbeit, Gruppenarbeit, etc. willkommen. Die Befragten sehen die speziellen Vorteile dieser
Unterrichtsmethode. So bietet ein Unterricht, der die offenen Aufgaben iiberbetont, eben-
falls keinen optimalen Lernerfolg (vgl. Hofe, 2001). Die hier befragten Schiilerinnen und
Schiiler mdchten lhr Wissen gern aktiv erarbeiten, aber nicht auf Ubungsphasen verzichten.
Fiir das Fach Mathematik verspricht ein so gestalteter Unterricht laut Tests des COACTIV-
Projektes die besten Testergebnisse (vgl. Brunner, 2006). Der hier geduRerte Schiilerwunsch
verspricht also optimale Lernerfolge. In Bezug auf diese Wiinsche der Befragten kann man
Informatiklehrkraften empfehlen, in ihrem Unterricht alle Unterrichtsmethoden zu mischen,
dabei sollte auf keinen Fall die Partnerarbeit vernachldssigt werden. AuBerdem sollten sie
die Aufgaben hdufig so gestalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler etwas Funktionierendes
herstellen kdnnen. Dabei sollten sie nicht kiinstlich auf Frontalunterricht verzichten. Inner-
halb einer Mischung aus handlungsorientierten Methoden ist den Schiilerinnen und Schiilern

diese Unterrichtsmethode willkommen.

Gerade beim Erstellen von praktisch funktionierenden Dingen, stellen sich bei den
Schiilerinnen und Schiilern Erfolgserlebnisse ein, die ihnen besonderen Spass am Infor-
matikunterricht erleben lassen (vgl. Kapitel 6.4). Diesen Erfolgserlebnissen ist ein groRes
Gewicht beizumessen, weil positives emotionales Erleben die Aufrechterhaltung der Lern-
motivation fordert (vgl. Krapp, 2005b, S.638).

In der didaktischen Literatur iiber Mathematikunterricht werden geschlechtsspezi-
fisch unterschiedliche Schiilerwiinsche in Bezug auf die Unterrichtsmethoden hervorgehoben
(vgl. Jahnke-Klein, 2004). Diese Unterschiede werden auf den vorwiegend pradikativen
Denkstil der meisten Madchen und den vorwiegend funktionalen Denkstil der meisten Jun-
gen zuriickgefiihrt. Ein koedukativ durchgefiihrter Mathematikunterricht stellt die Lehrper-
sonen vor methodische Herausforderungen. Fiir den Informatikunterricht scheint es diese
gegensatzlichen Wiinsche von Méadchen und Jungen nicht zu geben. Bei den Wiinschen
der hier befragten Schiilerinnen und Schiiler lassen sich keine karen geschlechtsspezifischen

Unterschiede bei den Wiinschen zu den Unterrichtsmethoden herausarbeiten.

In einigen Kultusministerien wird iiber die Aufhebung der Koedukation in naturwis-
senschaftlichen Fachern nachgedacht, vorwiegend aus dem Grund um Madchen die Chance
zu geben, nicht von den Jungen unterdriickt zu werden. Im Hinblick auf den vorherigen
Abschnitt, in dem betont wurde, dass es kaum geschlechtsspezifische Unterschiede in den
Wiinschen zu den Unterrichtsinhalten gibt und auf die Tatsache, dass kaum Unterschiede in
den Wiinschen zu den Unterrichtsmethoden gefunden werden konnten, scheint diese MaR-

nahme fiir den Informatikunterricht nicht die richtige zu sein. Diese Schlussfolgerung wird
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noch einmal deutlich bestatigt durch die Auswertung des Items, in dem direkt danach gefragt
wurde, ob Madchen und Jungen getrennt unterrichtet werden sollen. Ein nach Geschlechtern
getrennt durchgefiihrter Unterricht wird von den hier befragten Schiilerinnen und Schiilern
durchweg abgelehnt. Dabei wird gerade mit Hilfe dieser MaRnahme versucht, Madchen fiir
ein Informatikstudium zu begeistern®. In diesem Zusammenhang bleibt ungeklart, ob die
Aufhebung der Koedukation nur fiir den Informatikunterricht unnétig zu sein scheint, oder
ob die Generation, die seit dem Kindergarten koedukative Gruppen gewohnt ist, eine Tren-

nung nach Geschlechtern im Unterricht grundsatzlich unnatiirlich findet.

Ebenso abgelehnt wird von den hier Befragten ein nach Leistung differenzierter Un-
terricht. Die Schiilerinnen und Schiiler méchten alle gleich behandelt werden, obwohl gerade
im Informatikunterricht groBe Unterschiede im Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler zu
beobachten sind und gerade in den neuen Lehrplanen ausdriicklich ein leistungsdifferenzieren-
der Unterricht gefordert wird. Das Lernen an Stationen, das ja besonders die Moglichkeit
des leistungsdiffernzierenden Unterrichts bietet, ist die unbeliebteste Unterrichtsmethode.
Hier zeigt sich eine Diskrepanz zwischen den Schiilerwiinschen auf der einen Seite und den
Empfehlungen der Fachdidaktiker und den Forderungen der Lehrplane auf der anderen Seite.
Eventuell kdnnte eine Aufklérung der Schiiler iiber die Ziele einer geplanten Leistungsdif-
ferenzierung die Fronten verschwimmen lassen. Immerhin sprechen sich diejenigen Schiilerin-
nen und Schiiler, die bereits leistungdifferenzierenden Unterricht erlebt haben, deutlich mehr
fir diese MaRnahme aus, als diejenigen, die erst wenig leistungsdifferenzierenden Unterricht
gehabt haben.

Die Wiinsche von Schiilerinnen und Schiilern, die eine Unterrichtsmethode haufig
oder sehr hiufig erlebt haben, wurden den Wiinschen der iibrigen Befragten gegeniibergestellt.
Diejenigen, die bestimmte Methoden im Unterricht hdufiger erlebt haben, wiinschten sich
diese Methoden auch h&ufiger. Das spricht fiir die Vermutung, dass es den Lehrkriften
dieser Stichprobe gelungen ist, fiir ihre Lerngruppen die passenden Methoden ausgewahlt zu
haben. Weitaus verbliiffender ist aber die Feststellung, dass Tendenzen fiir beliebtere und
unbeliebtere Methoden in beiden Gruppen gleich sind. Es drdngt sich die Frage auf, woher
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler es wissen kdnnen, wie beliebt eine Unterrichtsme-thode
ist, wenn sie sie doch noch gar nicht kennengelernt haben. Auch wenn diese Frage hier
unbeantwortet bleibt, betont sie die starke Neigung aller Befragten zu beliebteren und un-

beliebteren Unterrichtsmethoden.

3 Die Universitéit Kiel bietet ein Schnupperstudium nur fiir Médchen an. Dagegen bieten andere Uni-
versitdten, z, B, Universitit Liibeck ein Schnupperstudium fiir Jungen und M#idchen an.
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7.1.3 Lehrerkompetenzen

Der nichste Abschnitt des Fragebogens widmet sich den Wiinschen der Schiilerinnen und
Schiiler an die Eigenschaften und Kompetenzen der Informatiklehrkraft. Wiederum wurde
ein vorgegebener Katalog mit mdglichen Lehrereigenschaften und Kompetenzen vorgegeben.
Mit Hilfe der vorhandenen Daten wurden Haufigkeiten und Mittelwerte bestimmt und Un-
terschiedshypothesen gepriift. Hierbei wurden die Unterschiede zwischen den Wiinschen der
mannlichen und weiblichen Schiiler und die Unterschiede zwischen den leistungsstarken und
nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern betrachtet. Da die meisten Daten, die
sich auf die Lehrerkompetenzen und Eigenschaften beziehen nur ordinalskaliert vorliegen,

wurde fiir diesen Abschnitt auf die Bildung neuer Skalen verzichtet.

Grundsatzlich ist es schwierig, das Bild eines ,Optimallehrers” aufzuzeigen. Es kon-
nte bisher keine Liste von Eigenschaften und Kompetenzen extrahiert werden, die ,den
idealen Lehrer” beschreiben. Wenn eine Lehrperson bestimmte Personlichkeitsmerkmale, die
wichtig erscheinen, nicht besitzt, kann sie diese durch andere kompensieren (vgl. Bromme
& Rheinberg, 2006). Vor diesem theoretischen Hintergrund sind die in dieser Studie ermit-
telten Eigenschaften, die eine gute Informatiklehrkraft beschreiben, nur als Trendmeldung

Zu interpretieren.

Am wichtigsten ist den Lernern, dass die Informatiklehrer immer gut erklaren kénnen.
Dieses Item wurde aufgrund von Schiilervorschlagen mit in den Fragebogen aufgenommen
(vgl. Seite 69). Dieser Wunsch klingt nach einem stark lehrerzentrierten Unterricht und
scheint im Widerspruch dazu zu stehen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler eine Mischung
aus verschiedenen Unterrichtsformen wiinschen. Méglich ist aber, dass in der Interpretation
der Schiilerinnen und Schiiler "die Lehrkraft kann gut erklaren” synonym zu “die Lehrkraft
schafft gerade solche Unterrichtssituationen, mit deren Hilfe die Inhalte von den Schiilerinnen
und Schiilern selbst erschlossen werden kdnnen” stehen. Diesen moglichen Zusammenhang
klért diese Untersuchung nicht. Dieser Wunsch steht im Einklang mit den Wiinschen zum
Mathematikunterricht, die in den Untersuchungen von Wittmann (2004) und Jahnke-Klein
(2004) beschrieben werden. Dabei betont Wittmann, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr
eigenes Handeln nur selten ansprechen. Genau dieses haben die hier Befragten ebenfalls

nicht getan.

Weiterhin ist den Schiilerinnen und Schiilern wichtig, dass ihre Lehrkrafte ein groRes
Fachwissen besitzen. Dieser Wunsch stimmt mit Ergebnissen aus mehreren Studien {iberein,
die bei Bromme und Rheinberg (2006, S. 297) beschrieben wurden. Sie stellten ebenfalls fest,
dass altere Schiilerinnen und Schiiler eher die fachliche Qualitdt des Unterrichts schatzen.
Die hier befragten Schiilerinnen und Schiiler sind ebenfalls zu den Alteren zuzuordnen, denn

sie gehoren der Oberstufe an.
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Es ist zu beobachten, dass einige Informatiklehrkrafte Probleme mit Situationen
haben, in denen Schiilerinnen und Schiiler mehr wissen als sie selbst. Es ist ein subjek-
tiver Eindruck meinerseits, dass dies ein spezielles Problem von Informatiklehrkraften zu
sein scheint. Die Schiilerinnen und Schiiler dieser Studie empfanden das nicht so. Sie gaben
an, dass Situationen, in denen Schiiler oder Schiilerinnen mehr wussten als Lehrpersonen im
Informatikunterricht gleich hdufig wie in anderen Fachern vorkamen und dass sie diese Tat-
sache aber nicht stort*. Fiir die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass sich Lehrpersonen der
Informatik nicht unnétig gehandikapt fiihlen sollen, wenn sie einmal bestimmte Details nicht
wissen und im Unterricht durchaus offensiv mit eigenen Wissensliicken umgehen kénnen. In

der Summe haben sie doch ein umfassendereres Know-how als die Lerner.

Ausdriicklich wiinschen sich die Lerner, wenn sie Probleme beim Lésen einer Aufgabe
haben, nur eine Hilfestellung von der Lehrkraft dergestalt, dass die Schiiler die Aufgaben
dann selbst 16sen konnen. Dieser Wunsch zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben
aus eigener Kraft bewiltigen wollen. Die Schiilerinnen und Schiiler ziehen eine selbstandi-
ge Aufgabenbewiltigung vor und wollen sich nicht passiv auf die Hilfestellung von Lehrern
verlassen (vgl. Krapp, 1999, S. 393). Darauf dass ein solcher Unterricht dann mehr Zeit er-
fordert, weist Modrow (2003) hin: ,,,,Ehrliche” Fehler fiihren in Sackgassen, miissen gefunden,
analysiert und korrigiert werden — und das erfordert Zeit. Dieser Zeitbedarf ist gerechtfertigt,
wenn der Lésungsprozess inklusive aller Fehler selbst Gegenstand des Unterrichts ist, wenn
also die Inhalte, anhand derer Problemlsungsverfahren erprobt werden, den Methoden klar
nachgeordnet sind.” (Modrow, 2003, S. 16). Als Konsequenz fiir die Unterrichtspraxis ergibt
sich hieraus, dass Lehrkrifte den Schiilerinnen und Schiilern Zeit dafiir geben sollen, eigene
Fehler zu finden, sie zu analysieren und zu korrigieren. Erfreulich ware, wenn in Curricula der
Umgang mit Fehlern als Lerngegenstand explizit aufgenommen werden wiirde, damit ware

der Zeitaufwand im Unterricht begriindet.

7.1.4 Wahrnehmung

Einen weiteren Fokus dieser Studie stellen die ermittelten Wiinsche der Schiilerinnen und
Schiiler beziiglich der Wahrnehmung des Unterrichts dar. Auch sie wurden mit Hilfe eines
eines Fragebogens erhoben, der einen vorgegeben Katalog mdglicher Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Motivationen fiir Informatikunterricht anbot. Um ein spezielles Profil der
Schiilerwiinsche herauszuarbeiten, wurden Haufigkeiten und Mittelwerte bestimmt und Un-
terschiedshypothesen gepriift. Hierbei wurden die Unterschiede zwischen den Wiinschen der

mannlichen und weiblichen Schiiler und die Unterschiede zwischen den leistungsstarken und

4 Im Sportunterricht kann die Lehrkraft auch nicht immer selbst alles besser machen als die Schiilerin-
nen und Schiiler. Die Lehrkraft weiss das und beriicksichtigt diese Tatsache bei der Planung und
Durchfiihrung des Sportunterrichts.
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nicht so leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern aufgedeckt. Die einzelnen Items, die
sich auf Selbstwirksamkeitserwartungen, Motivation und Einschdtzung beziehen, wurden zu
neuen Skalen zusammengefasst. Diese wurden insbesondere im Hinblick auf stattgefundene

Informatikausbildung der Mittelstufe ausgewertet.

Zuerst soll die Auswertung zweier einzelner Items aufgegriffen werden. Erfreulich fir
die Informatiklehrkrafte ist die Einschdtzung der Schiilerinnen und Schiiler, dass sie durch
den Informatikunterricht jetzt mehr wissen als vorher. Sie |dsst darauf schlieRen, dass die
Informatiklehrer und Lehrerinnen gut gearbeitet haben. Die Meinung der Schiilerinnen und
Schiiler, dass der Informatikunterricht bereits in der Mittelstufe stattfinden sollte, wie es in
einigen Bundeslandern wie z.B. Mecklenburg-Vorpommern oder Sachsen bereits der Fall ist,

entspricht der Forderung vieler Informatiklehrkrafte®.

Die Problematik, ob Informatikunterricht bereits in der Mittelstufe stattfinden sollte,
wird im Verlauf dieses Abschnittes weiter verfolgt. Die in der Studie von Magenheim und
Schulte (2005) befragten Madchen hatten deutlich weniger Selbstvertrauen im Umgang mit
Computern als die Jungen. Die Autoren vermuteten, dass diese Defizite in einem allgemein
verbindlichen Informatikunterricht in der Mittelstufe verringert werden kénnen. Diese Ver-
mutung konnte in der hier beschriebenen Studie ganz klar bestétigt werden. Auch in dieser
Untersuchung waren die “Selbstwirksamkeitserwartungen schulbezogener Kompetenz” der
Méadchen deutlich geringer als die der Jungen. Die Auswertungen des Konstrukts ,Selbst-
wirksamkeitserwartungen” decken einen Zusammenhang zwischen Informatik-Angeboten in
der Mittelstufe und der Selbstwirksamkeitserwartung der Madchen auf. Selbstwirksamkeit-
serwartungen derjenigen Schiilerinnen, die in der Mittelstufe ein Informatik-Technikangebot
hatten, waren signifikant hoher als die der iibrigen Schiilerinnen. Wenn Madchen nicht
rechtzeitig von Seiten der Schule dieses Angebot bekommen, fallen sie eher in tradierte
Rollenklischees zuriick. Liegen aber bei den Madchen in der Oberstufe bereits geringe Selb-
stwirksamkeitserwartungen vor, sind sie in diesem Alter nur schwer aufzubessern. Denn die
Madchen aus der Studie von Magenheim und Schulte (2005) konnten ihr Selbstvertrauen
im Umgang mit dem Computer im Laufe des Kurses, der in der Oberstufe stattfand, nicht
steigern. Die Forderung nach einem in der Mittelstufe verbindlichen Informatikunterricht
fir alle drangt sich hier auf. Bildungsministerien sollten diese Chance nutzen, ihnen ist die

Handlungsmdglichkeit gegeben.

AbschlieBend wird versucht, einen scheinbaren Widerspruch zu erklaren. Er steckt in
dem klaren Votum der Befragten dafiir, einen Wissenszuwachs aufgrund des Informatikun-
terrichts erhalten zu haben und in dem relativ hohen Anteil der Schilerinnen und Schiiler,

die angeben, den Stoff nicht vollstdndig verstanden zu haben. Ein méglicher Grund hierfiir

5 Initiative Kieler Informatikprofessoren und Informatiklehrer
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kann darin liegen, dass Informatiklehrkrafte nicht immer klar trennen, was von den Schiilerin-
nen und Schiilern gewusst werden muss und was nur ein Ausblick darauf ist, was aulerdem
gemacht werden kann. (In der Mathematik besteht eine klare Trennung von Schulmathe-
matik und der Mathematik, wie sie an den Universititen gelehrt wird. Informatik gibt es eine
so klare Trennung noch nicht.) Wird z.B. im Unterricht auf Effizienzbetrachtungen von Al-
gorithmen eingegangen, versucht die Lehrkraft nur, einen kleinen Ausblick auf dieses Thema
zu geben. Bei den Schiilerinnen und Schiilern kann der Eindruck entstehen, dieses Thema
nicht vollstandig verstanden zu haben. Eine vollstindige Darbietung dieses Themas war aber
von der Lehrkraft vermutlich gar nicht angestrebt. In Studien, die den Mathematikunter-
richt betreffen (vgl. Jahnke-Klein, 2004), konnte diese Tendenz dazu, den Unterrichtsstoff
erst vollstandig verstehen zu wollen, hauptséchlich bei Madchen festgestellt werden. Jungen
dagegen forderten rascher neue Herausforderungen. In dieser Studie konnte fiir das Fach
Informatik dieser Unterschied zwischen Jungen- und Madchenwiinschen nicht ausgemacht
werden. Fiir die Unterrichtspraxis ergibt sich folgende Empfehlung: Um den Schiilerinnen
und Schiilern die Einordnung transparenter zu gestalten, sollten die Lehrkrafte kurzerhand

die Schiilerinnen und Schiiler dariiber informieren.
e ob sie diesen Stoff beherrschen sollen,

e oder ob die Lehrkraft nur einen Ausblick auf Fragen gegeben hat, die einer weiter-
fiihrenden Betrachtung Wert sind.

7.1.5 Cluster

Mit Hilfe des bagged clustering konnten 4 Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern beziiglich
ihrer Wiinsche an die Unterrichtsinhalte klassifiziert werden. Mit dieser statistischen Methode
sollte gepriift werden, ob sich Gruppen von Schiilerwiinschen extrahieren lassen, die sich dann
den unterschiedlichen Ausrichtungen der Profiloberstufe ( geisteswissenschaftlich, sprachlich,
naturwissenschaftlich,..) zuordnen lassen. Eine Einordnung entsprechend dieser Ziele konnte
aber bei den hier gefundenen Clustern nicht vorgenommen werden. Die vier hier idenfizierten
Gruppen werden den Praktikern bekannt vorkommen, aber es ist kein Cluster zu finden, das

z.B. ein iiberwiegendes geisteswissenschaftliches Interesse aller Angehdrigen impliziert.

Die folgenden Abschnitte enthalten eine Interpretation der vorhandenen Daten, die
vorwiegend auf meinen eigenen Intuitionen basiert. Es wird versucht, die Schiilergruppen
zu beschreiben, die aufgrund der Clusteranalyse entstanden sind. Sie sind reine Spekulation
meinerseits und auf gar keinen Fall wissenschaftlich aus den Daten abzuleiten. Sie stellen

somit nur eine mogliche Deutung des bestehenden Datenmaterials dar.
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Cluster 1

Die von den Schiilerinnen und Schiilern aus Cluster 1 schwerpunktmaRig gewiinschten The-
men aus dem Gebiet Informatiksysteme ldsst vermuten, dass sie Kompetenzen erlangen

mochten, die sie in ihrem spateren Berufsleben anwenden kdnnen.

Diese Themenwiinsche scheinen nicht unbedingt den eigenen Neigungen zu entspre-
chen, sondern im Hinblick auf die Zukunft ausgewahlt zu sein, mit dem Ziel, im Leben

weiterzukommen.

Aufgrund der durchweg guten Zensuren, aber der Selbsteinschatzung, eher Schwierig-
keiten beim Lésen von Aufgaben zu haben, scheint es sich um eine Gruppe von Schiilerinnen

und Schiilern zu handeln, die fleiRig lernen und das, was sie nicht kénnen, iiben wollen.

Cluster 2

Forschungsinteresse und vorwiegend gewiinschte Themen aus den Gebieten "Sprache und

Automaten” und "Algorithmen™ weisen auf eine Vorliebe fiir das Fach Informatik selbst hin.

Die nicht so guten Noten dieser Schiilerinnen und Schiiler lassen darauf schlieRen,
dass es nicht ihr Fokus ist, die Aufgaben des Unterrichts gut zu erledigen. Sie haben scheinbar

eher Interesse an der Sache selbst.

Cluster 3

Die Schiilerinnen und Schiiler aus Cluster 3 sind starker an technischen und mathematis-
chen und weniger an geisteswissenschaftlich orientierten Themen interessiert. lhre Selbst-
wirksamkeitserwartungen driicken aus, dass sie sich auf diesem Gebiet etwas zutrauen. Es
scheint sich um diejenigen Schiilerinnen und Schiiler zu handeln, die auf diesem Gebiet wirk-
lich etwas kdnnen und auRerdem Interesse daran haben, die Aufgaben aus dem Unterricht

gut zu erledigen.

Cluster 4

Die Tatsache, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler aus Cluster 4 alle Themen in groBem
Umfang wiinschen, lasst vermuten, dass diese Lerner alles wissen und alles kénnen wollen.
Dabei sind sie mit dem, was sie bereits kdnnen, nicht zufrieden (geringe Selbstwirksamkeit-
serwartungen). Sie scheinen besonderen Wert darauf zu legen, den Unterrichtsstoff wirklich

zu verstehen.

Bei den Schiilerinnen und Schiiler, die diesem Cluster angehéren, zeigt sich ein typ-

isches Problem des Informatikunterrichts. Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die gelernt
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haben, was die Lehrkraft méchte, haben selbst das Gefiihl, noch Wissensliicken zu haben.
Ein moglicher Grund hierfiir konnte sein, dass die Themen des Informatikunterrichts so
anschlussfihig sind oder aber, dass die Methoden des Informatikunterrichts, (selbst etwas
praktisch Funktionierendes herzustellen) den Schiilerinnen und Schiilern zeigen, wo noch
Wissensliicken sind, d.h. ihr bisheriges Wissen nicht ausreicht, um alle Probleme zu I6sen.
Grundsatzlich handelt es sich um einen positiven Effekt, der auf Probleme des realen Lebens

vorbereitet, die sich haufig nicht mit bereits vorhandenem Wissen |dsen lassen.

Zusammenfassung

Prinzipiell bleibt festzustellen, dass alle befragten Schiilerinnen und Schiiler ganz klar
Interesse an allen im Fragebogen angebotenen Themen des Informatikunterrichts haben.
Auch wenn in der oben beschriebenen Clustereinteilung Unterschiede herausgearbeitet wer-
den konnten, handelt es sich nur um geringe Verschiebungen des Schwerpunkte der Unter-
richtsinhalte. Die urspriingliche Idee, mithilfe der Clustereinteilung unterschiedliche Pakete
von Wiinschen herauszuarbeiten, die eventuell speziellen didaktischen Ansatzen der Infor-
matik zugeordnet werden konnen und dann in den verschiedenen Ausrichtungen der Pro-
filoberstufe (geisteswissenschaftlich, sprachlich, naturwissenschaftlich,...) Anwendung finden
konnen, musste verworfen werden. Das bedeutet fiir die Unterrichtspraxis, dass Empfehlun-
gen dafiir, sich im Informatikunterricht des geisteswissenschaftlichen Profils auf Anwendung
kommerzieller Softwareprodukte zu beschranken, mit hoher Wahrscheinlichkeit an den Wiin-

schen der Schiilerinnen und Schiiler vorbeigehen.

Die vielen verschiedenen Schiilerinnen und Schiiler sprechen sich eindeutig dafiir aus,
Fachkonzepte der Informatik weiterhin im Fordergrund des Unterrichts zu belassen. Damit
stimmen diese Wiinsche mit den Empfehlungen der Fachdidaktiker iiberein. Diese einma-
lige Chance sollte das Fach nutzen, um den positiven Weg, den der Informatikunterricht in
den letzten Jahren gegangen ist, fortzufiihren. Es bleibt zu hoffen, dass nicht der gleiche
Fehler wie in den 80er Jahren gemacht wird und der Informatikunterricht in geisteswis-
senschaftlichen Profilen in reine Anwenderschulung abgleitet oder dass in Physikprofilen die

Hardwareorientierung zu sehr in den Vordergrund gestellt wird.

7.2 Diskussion der Methodik

Ziel dieser Studie war, die Wiinsche mdoglichst vieler Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf
den Informatikunterricht zu erfassen. Um dieses Ziel zu erreichen miissen immer Kompro-
misse zwischen dem theoretisch Erstrebenswerten und dem praktisch Machbaren gefunden

werden. Bei dieser Untersuchung muss insbesondere beriicksichtigt werden, dass alles von
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mir allein organisiert wurde und dass fiir die Durchfiihrung und Auswertung keine Hilfskrafte
zur Verfiigung standen. Meine berufliche Verpflichtung als Oberstudienritin an einem Gym-
nasium er6ffnete mir nicht die Moglichkeit, bestimmte Tage frei zu nehmen, so dass ich
nicht personlich alle Befragungen durchfiihren konnte. Aus diesem Grund war ich auf die
Mithilfe der Kolleginnen und Kollegen angewiesen, die sich dazu bereitgefunden hatten, bei
ihren Schiilerinnen und Schiilern die Befragung durchzufiihren und eventuelle Beschwerden

seitens der Eltern wegen der schriftlichen Einverstdndniserklarung entgegenzunehmen.

Die vielen zu beriicksichtigenden Datenschutzbestimmungen beengten die Kreativi-
tdt. So mussten Kompromisse eingegangen werden. Einige Fragen mussten umformuliert
werden, um die Anonymitdt der Versuchspersonen zu garantieren. Das Beachten dieser
Datenschutzbestimmungen ist oft lastig, aber eben auch ein wichtiger Schutz der Person-
lichkeitssphare der Befragten. Da in manchen Kursen nur ein Mddchen teilnahm, wurde da-
rauf verzichtet, die Daten kursweise zu speichern. Denn so hatten diese Mddchen nachtraglich
identifiziert werden konnen. Diese MaRBnahme verhinderte weiterfiihrende Berechnungen fiir
das Konstrukt Selbstwirksamkeitserwartungen (sieche Abschnitt 7.3). Die Einhaltung der
Datenschutzbestimmungen fiihrte zu einem weiteren Problem. Einige Schulen sagten ihre
Teilnahme ab, weil sie nicht dazu bereit waren, die Einverstandniserklarung, an der Befragung

teilzunehmen, von den Eltern/Schiilern unterschreiben zu lassen.

Es handelt sich demnach nicht um eine reprasentative Umfrage. Aber um diesem
Ziel so nahe wie moglich zu kommen, wurde darauf geachtet, Schulen iiber ganz Schleswig-
Holstein verteilt auszuwahlen und ergdnzend zu den gymnasialen Oberstufen der Gymnasien
konnten eine kaufmannische Berufsschule mit gymnasialer Oberstufe und eine technisch aus-
gerichtete Berufsschule mit gymnasialer Oberstufe fiir die Teilnahme gewonnen werden. Ins-
gesamt wurden 568 Schiilerinnen und Schiiler befragt. Aufgrund der relativ hohen Anzahl der
Befragten und der Tatsache, dass sich ihre Schulen {iber ganz Schleswig-Holsteins verteilen,
kann man annehmen, dass die hier ermittelten Wiinsche stellvertretend fiir die Wiinsche
aller schleswig-holsteinischen Schiilerinnen und Schiiler stehen. Da nicht angenommen wird,
dass sich die Meinungen der schleswig-holsteinischen Schiilerinnen und Schiiler von denen
aus dem iibrigen Deutschland unterscheiden, wird davon ausgegangen, dass die Ergebnisse
dieser Studie (inklusiv der Schlussfolgerungen fiir die padagogische Praxis) innerhalb der

gesamten kulturellen Gemeinschaft Deutschlands von Bedeutung sind.

Spezielle Probleme, die bei Befragungen innerhalb einer Gruppe auftreten kdnnen,
wurden bereits in Kapitel 4.5 beschrieben. Mein personlicher Eindruck ist aber, dass die

Schiilerinnen und Schiiler ihre ehrliche Meinung beim Ausfiillen des Fragebogens gedulert
haben.
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Meine berufliche Tatigkeit an der Schule erwies sich fiir die Vortests von Vorteil. Mir
standen stindig Schulklassen oder einzelne Schiiler zum Testen der Fragebogens und zur

Klarung spezieller Fragen zur Verfiigung.

Die Eingabe der Daten und die Auswertung mit Hilfe der Software R bereiteten keine

Probleme.

7.3 Anregungen fiir weitere Untersuchungen

Es erdffneten sich im Laufe dieser Studie viele neue Fragen, von denen ich hier drei anfiigen

mochte.

In der hier beschriebenen Untersuchung wurde festgestellt, dass Madchen, die in
der Mittelstufe Informatik- /Technikunterricht hatten, signifikant héhere Selbstwirksamkeit-
serwartungen fiir das Fach Informatik hatten als die Madchen, denen kein entsprechendes

Angebot in der Mittelstufe unterbreitet wurde.

Interessant ware in diesem Zusammenhang zu sehen, wie stark sich der Madchenanteil

in den Informatikkursen durch entsprechende Schulung in der Mittelstufe steigern l3sst.

Die hier erhobenen Daten lassen keine Riickschliisse auf diese Tatsache zu. Es
wurde lediglich beobachtet, dass es Kurse mit ca. 50% Madchenanteil gab, die in der
Mittelstufe ein entsprechendes Informatik/Technik-Angebot hatten, wihrend es anderer-
seits Kurse mit nur einem weiblichen Teilnehmer gab, in deren Schule es kein Angebot fiir
Informatik / Technikunterricht in der Mittelstufe gab.

Desweiteren konnten die in dieser Untersuchung ermittelten Schiilerwiinsche um
Wiinsche von Lehrern oder Hochschullehrern ergdnzt werden. Der Konsens aller dieser Wiin-
sche und Vorstellungen kdnnte einen wichtigen Weg dafiir eréffnen, essentielle Inhalte und

Methoden fiir den Informatikunterricht heraus zu arbeiten.

Eine weitere interessante Frage, die sich innerhalb dieser Studie eréffnete, ist, was sich
genau hinter dem Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler ,,Die Lehrkraft erklart verstandlich.”,
verbirgt. Verbinden die Schiilerinnen und Schiiler mit diesem Wunsch eine passive Rolle
im Prozess der Wissensvermittlung? Eine mdgliche Interpretation wurde in Kapitel 7.1.3

gegeben.
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7.4 Zusammenfassung

AbschlieBend wurden noch einmal alle in dieser Untersuchung ermittelten Schiiler-
wiinsche in einer Grafik zusammengestellt ( sieche Abbildung 7.1). Es folgt eine Zusammen-

fassung der in dieser Arbeit gezogenen Schlussfolgerungen fiir die padagogische Praxis.

7.4.1 Schlussfolgerungen fiir Lehrkrafte

Alle Themen, die der Lehrplan fordert, sollten den Schiilerinnen und Schiilern auch angeboten
werden und keines der Themen sollte vernachldssigt werden. Die Annahme, dass Madchen
und Jungen gravierend unterschiedliche Vorlieben bei Themen des Informatikunterrichts

haben, scheint falsch zu sein.

Im Informatikunterricht sollten alle Unterrichtsmethoden in einer Mischung ange-
boten werden, dabei sollte auf keinen Fall die Partnerarbeit vernachlassigt werden. Es muss
nicht kiinstlich auf Frontalunterricht verzichtet werden. Innerhalb einer Mischung aus hand-
lungsorientierten Methoden ist den Schiilerinnen und Schiilern diese Unterrichtsmethode

willkommen.

Die Aufgaben sollten haufig so gestaltet sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler

etwas Funktionierendes herstellen kdnnen.

Die meisten der befragten Schiilerinnen und Schiiler lehnen leistungsdifferenzierenden
Unterricht ab. Eventuell konnte hier eine Aufklarung der Schiilerinnen und Schiiler iiber die

Ziele einer geplanten Leistungsdifferenzierung vom Sinn dieser MaRnahme {iberzeugen.

Lehrpersonen der Informatik sollten sich nicht unnétig gehandikapt fiihlen sollen,
wenn sie einmal bestimmte Details nicht wissen. Die befragten Schiilerinnen und Schiiler
gaben an, dass diese Situationen im Informatikunterricht und im Unterricht anderer Facher
gleich haufig sind. Es stort sie auch nicht, wenn sich bei den Lehrkraften Wissensliicken

zeigen.

7.4.2 Schlussfolgerungen fiir Curricula

In Bezug auf die Inhalte des Informatikunterrichts zeigte sich, dass die Lehrplangestalter mit
ihrer bisherigen Arbeit die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler tiber Informatikun-
terricht abgebildet haben. Auffallend hierbei ist der Wunsch aller Schiilerinnen und Schiiler,
nahezu gleichviel von allen im Fragebogen angebotenen Themen erfahren zu wollen. Die

Konsequenz dieses Schiilerwunsches fiir die in Schleswig-Holstein neu gestaltete Oberstufe
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Kiinstliche Intelligenz und Programmiersprachen
stehen an 1. und 2. Stelle der Wunschliste.
[ Geschichte der Informatik und Sortierverfahren
stehen am Schluss der Liste.

Themen: I
(Es sollen alle Themen nahezu behandelt warden.) Wenn Themen haufiger im Unterricht behandelt wurden,

werden diese Themen auch haufiger gewtnscht.

| Wurden die Themen seltener im Unterricht behandelt,
werden diese Themen weniger haufig gewlinscht.
Ausnahme: Verschltsseln, Betriebssysteme.

Klare Favoriten sind:

® Es soll etwas praktisch Funktionierendes hergestellt werden.
o Partnerarbeit.

Abgelehnt wird:
— Methoden: o Madchen und Jungen getrennt zu unterrichten.
 (Es wird ein Methodenmix gewlinseht.). | ‘ i
e Stationsarbeit.

SfO soIIdInformaht_l_l|<unt§rrlchht / ‘Wenn Methoden hdufiger im Unterricht behandelt wurden,
| aufgrund von Schiilerwiinschen | | werden diese Methoden auch haufiger gewnnscht.

aussehen: Wurden die Methoden seltener im Unterricht behandelt,
waerden diese Methoden weniger haufig gewunscht.

@ Sie soll gut erklaren konnen.
@ 5ie soll selbst gut programmieren konnen.

Auf Punktlichkeit wird amwenigsten Wert gelegt.
Sie soll bei auftretenden Schwierigkeiten
nur Anregungen geben, so dass
die Schuler/innen die Aufgaben
dann selbst 18sen konnen.

Wissenzzuwachs aufgrund des Informatikunterrichts erhalten.
Informatikunterricht sollte es bereits in der Mittelstufe geben.

Wal ' . " | Es macht Spass, etwas herzustellen.
Wahr des Informatikunterrichts )

_ Informatikunterricht wurde sich eher nicht anders vorgestellt.
Der Stoff wurde eher nicht auswendig gelernt.
Der Informatikunterricht ist eher nicht zu kompliziert.

Abbildung 7.1: Eine grafische Zusammenfassung der Schiilerwiinsche.

ist, dass z.B. im gesellschaftswissenschaftlichen Profil nicht zu stark Inhalte wie z.B. Daten-
schutz oder Bedeutung der Informatik fiir die Gesellschaft im Informatikunterricht iiberbe-

tont werden, sondern gleichberechtigt neben allen anderen Bereichen stehen.

Getrennte Kurse von Madchen und Jungen sind aufgrund der Ergebnisse dieser Studie

nicht erforderlich.

Wiinschenswert ware, wenn in Curricula der Umgang mit Fehlern als Lerngegenstand
ausdriicklich aufgenommen werden wiirde, dann konnten Lehrkréfte den Schiilerinnen und
Schiilern begriindet Zeit dafiir geben, eigene Fehler zu finden, sie zu analysieren und zu

korrigieren.

In allen Bundeslandern sollte in der Mittelstufe ein fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
verbindlicher Informatikunterricht stattfinden. In dieser Studie wurde ermittelt, dass Selb-
stwirksamkeitserwartungen derjenigen Schiilerinnen, die in der Mittelstufe ein Informatik-
Technikangebot hatten, signifikant hoher waren als die der iibrigen Schiilerinnen. Wenn
Méadchen nicht rechtzeitig von Seiten der Schule dieses Angebot bekommen, fallen sie eher

in tradierte Rollenklischees zuriick.
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Fragebogen fiir Schiilerinnen und
Schiiler

Informatik




Liebe Schiilerinnen und Schiiler!

Mithilfe dieses Fragebogens sollen |hre Wiinsche und Erwartungen an den Infor-
matikunterricht und an die Informatiklehrkraft ermittelt werden. Sind die Wiinsche der
Schiilerinnen und Schiiler bekannt, kdnnen Lehrkrifte, aber auch Lehrplangestalter
darauf Riicksicht nehmen und den Informatikunterricht entsprechend der ermittelten
Wiinsche gestalten.

Diese Befragung dient lediglich Forschungszwecken.

Bitte beantworten Sie die Fragen wahrheitsgemal. Lassen Sie bitte keine Frage aus.
Lesen Sie sich alle Satze durch und kreuzen dann die passende Antwort an.

Treffen Sie bitte immer eine Entscheidung, auch wenn es schwerfallen sollte.
Beantworten Sie die Fragen mdglichst ziigig.

Selbstverstandlich wird Anonymitat und vertrauliche Behandlung der Daten zugesichert.
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Im Folgenden geht es darum, etwas iiber Sie und lhre Inter-

essen zu erfahren.

1. Ich bin
 weiblich [ mannlich
2. Ich bin im
11 12 13. Jahrgang.
3. Ich habe bereits in der Mittelstufe Technikunterricht oder Informatikunterricht
gehabt oder an einer Informatik AG teilgenommen.
1 ja d nein
4. Ich verbringe im Durchschnitt tdglich
bis 1 Stunde
d 1-2 Stunden
d  2- 3 Stunden
mehr als drei Stunden am Computer.
5. Meine bevorzugten Schulfacher sind
a  Informatik Erdkunde
Biologie a  WiPo
a  Chemie d  Geschichte
1 Physik d  Sport
Mathematik Deutsch
Musik Englisch
1  Kunst d  Franzdsisch
Spanisch O  Latein
Philosophie O
d  Religion PP
6.  Meine Zensur im Fach Informatik war im letzten Zeugnis eine
1oder2
d 3 oder mehr.
7. Meine Zensur im Fach Mathematik war im letzten Zeugnis eine
O  1oder2
3 oder mehr.
8.  Meine Zensur im Fach Deutsch war im letzten Zeugnis eine
O  1oder2
3 oder mehr.
9.  Gute Noten sind mir personlich wichtig
1 ja 1 nein
10. Ich finde, dass mich Lernen im Leben weiterbringt
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A ja nein

11.  Mein Berufswunsch ist

(dnoch unbekannt.

Im Folgenden geht es darum zu erfahren, wie Sie die ma-
terielle Ausstattung ihrer Schule bewerten.

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr  gut ausre- zu
gut ichend  gering
1.  Die Anzahl der Computer an unserer Schule Q a 4 Q
ist ...
2. Die Software Ausstattung unserer Schule ist a a a Qa
3. Die Anzahl der PCs pro Schiiler/Schiilerin a a a 0
Ist ...
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Im Folgenden geht es darum zu erfahren, wie haufig Sie
bereits bestimmte Themen im Unterricht behandelt haben.

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr

haufig haufig selten  nie

1. Ich habe ..... etwas iiber den Bau des Computers a a a a

erfahren (z. B. Speicher, Leitwerk, Rechenwerk,

).

2. lch habe ..... etwas uiber die Arbeitsweise eines J | J J
Computers erfahren (z. B. EVA-Prinzip).
3. lch habe ..... etwas dariiber erfahren, wie man J | | a

mit Hilfe von Computern Messwerte erfassen und
verarbeiten kann und/oder etwas auferhalb des
Computers steuert (z. B. Lego Mindstorm oder

Fischer-Technik, modul-bus-Interface 0.3.).

4. Ich habe ..... etwas dariiber erfahren, wie man J | | |
Betriebssysteme (z. B. Windows, Linux, ...) be-
dient.
Ich habe ..... etwas iiber Netzwerke erfahren. Qa a A a
Ich habe ..... etwas liber Protokolle und Dienste a J J a

im Internet erfahren ( z.B. POP, SMTP, IMAP,

7. Ich habe im Unterricht ..... in einer Programmier- a 3 3 a
sprache (z. B. Delphi, Java, C++, ...) program-
miert.

8. Ich habe ..... etwas {iber Sortierverfahren er- a N A a
fahren.

9. Ich habe ..... etwas iiber Datenbanken erfahren. a a a a

10. Ich habe ..... etwas iiber Fehlersuche in Program- a a a Qa
men/ Testverfahren erfahren.

11. Ich  habe ... etwas iiber  Software- a a a a
Entwurfstechniken erfahren (z. B. Software
Life Cycle).

12. Ich habe ..... etwas iiber Geschichte der Infor- a a a a

matik erfahren.
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13.

Ich habe ..... etwas dariiber erfahren, wie man
bestimmte kommerzielle Software bedient (z. B.
Word, Excel, aber auch: Open Office Writer,

).

14.

Ich habe ..... etwas iiber Datenschutzbestim-
mungen und/oder Sicherheitsaspekte in Bezug

auf den Umgang mit Computern erfahren.

15.

Ich habe ..... etwas iiber die Auswirkungen der
Informatik auf den Einzelnen/die Gesellschaft

und/oder die Umwelt erfahren.
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Im Folgenden geht es darum zu erfahren, wie haufig Sie
bereits bestimmte Themen im Unterricht behandelt haben.

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr
haufig haufig selten  nie

16. Ich habe ..... etwas (ber die Gestaltung von a 3 a a
Dokumenten im Internet erfahren.

17. Ich habe ..... etwas iiber Logik erfahren (z. B. ein- a d d 0
fache logische Verkniipfungen wie ,und", ,oder",

18. Ich habe ..... etwas iber aktuelle Forschungsge- a a a a
genstande der Informatik erfahren.

19. Ich habe ..... etwas iiber kiinstliche Intelligenz er- a a a a

fahren (z. B. neuronale Netze).
20. Ich  habe ... etwas iber  Verschliis- a a a a

seln/Entschliisseln erfahren.
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Wenn Sie bestimmen diirften: Wie haufig sollten Ihrer
Meinung nach welche Themen im Informatikunterricht behandelt
werden?

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr

haufig hdufig selten  nie

1. Ich mochte ... etwas iiber den Bau des Computers a a a Qa

erfahren (z. B. Speicher, Leitwerk, Rechenwerk,

).

2. Ich mochte ... etwas iiber die Arbeitsweise eines J J | |
Computers erfahren (z. B. EVA-Prinzip).

3. Ich mochte ... etwas dariiber erfahren, wie man | O 0 O
mit Hilfe von Computern Messwerte erfassen und
verarbeiten kann und/oder etwas auRerhalb des
Computers steuert (z. B. Lego Mindstorm oder

Fischer-Technik, modul-bus-Interface 0.3.).

4. Ich mochte ... etwas dariiber erfahren, wie man | | | |

Betriebssysteme (z. B. Windows, Linux, ...) be-

dient.
Ich mdchte ... etwas iiber Netzwerke erfahren. W (| EI |
Ich mdchte ... etwas tiber Protokolle und Dienste | | | |

im Internet erfahren ( z.B. POP, SMTP, IMAP,

7. Ich mdchte im Unterricht ... in einer Program- J a a a
miersprache (z. B. Delphi, Java, C++, ...) pro-
grammieren.

8. Ich moéchte ... etwas iiber Sortierverfahren er- u a a a
fahren.

9. Ich mochte ... etwas iiber Datenbanken erfahren. N a a a

10. Ich mdchte ... etwas iiber Fehlersuche in Pro- a a a a
grammen/Testverfahren erfahren.

11. Ich mochte ... etwas ({iber Software- a a a a
Entwurfstechniken erfahren (z. B. Software
Life Cycle).

12. Ich mochte ... etwas iiber Geschichte der Infor- o a a a

matik erfahren.
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13. Ich mochte ... etwas dariiber erfahren, wie man J
bestimmte kommerzielle Software bedient (z. B.
Word, Excel, aber auch: Open Office Writer,

).
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Wenn Sie bestimmen diirften: Wie haufig sollten Ihrer
Meinung nach welche Themen im Informatikunterricht behandelt
werden?

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr

haufig hdufig selten  nie

14. Ich mochte ... etwas iiber Datenschutzbestim- | 3 | |
mungen und/oder Sicherheitsaspekte in Bezug

auf den Umgang mit Computern erfahren.

15. Ich mochte ...etwas iiber die Auswirkungen der J a a a
Informatik auf den Einzelnen/die Gesellschaft

und/oder die Umwelt erfahren.

16. Ich mochte ...etwas iiber die Gestaltung von J a a a
Dokumenten im Internet erfahren.

17. Ich mochte ...etwas iiber Logik erfahren (z. a 0 0 0
B. einfache logische Verkniipfungen wie ,,und",
,oder", . ).

18. Ich mdchte ... etwas iiber aktuelle Forschungsge- a a a Qa

genstdnde der Informatik erfahren.

19. Ich mochte ...etwas liber kiinstliche Intelligenz er- J a a a

fahren (z. B. neuronale Netze).

20. Ich mochte ...etwas tiber  Verschliis- J (| 1 |

seln/Entschliisseln erfahren.
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Im Folgenden geht es darum, etwas iiber die Unterrichtsmeth-
oden, die Sie im Informatikunterricht kennengelernt
haben, zu erfahren.

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr
haufig haufig selten  nie

1. In meinem Informatikunterricht wurde mit folgen-
den Methoden gearbeitet:

A. Klassische Methoden

Frontalunterricht U a a a

Einzelarbeit Qa a 3 a

Partnerarbeit a a ] a

Gruppenarbeit Qa a a a
B. handlungsorientierte Methoden

Projektunterricht Qa A A a

Freiarbeit Qa a a a

Stationenlernen Qa a 3 a

Lernen durch Lehren U Q A a

Lernen mit Modellen Qa a a a

entdeckendes Lernen (Aufgabenldsun- ) 3 J 0

gen werden vom Schiiler selbst erar-

beitet)

Selbst Informationen beschaffen, diese J | J a

erfassen, verarbeiten und aufbereiten.

Guten und  nicht so  guten a 3 3 a

Schiilern/Schiilerinnen werden unter-

schiedliche Aufgaben gegeben.

Teilnahme an Wettbewerben a a a a

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr

haufig hdufig selten  nie

2. Mein Informatikunterricht besteht aus einem | | | |
zunachst stark lehrerzentriertem Theorieteil mit

anschlieBenden praktischen Ubungen.
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Im Folgenden geht es darum, etwas (iber die Unterrichtsmeth-

oden, die Sie im Unterricht anderer Facher kennen-
gelernt haben, zu erfahren.

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr
hdufig haufig selten  nie

1. Im Unterricht anderer Facher wurde mit folgenden Meth-

oden gearbeitet:

A. Klassische Methoden

Frontalunterricht a a a a

Einzelarbeit a a a a

Partnerarbeit a Q Q a

Gruppenarbeit a a Qa Qa
B. handlungsorientierte Methoden

Projektunterricht a a A Qa

Freiarbeit a A a a

Stationenlernen a a a a

Lernen durch Lehren Q a a a

Lernen mit Modellen a a a a

entdeckendes Lernen (Aufgabenlésun- 3 0 0 0

gen werden vom Schiiler selbst erar-

beitet)

Selbst Informationen beschaffen, diese | | | |

erfassen, verarbeiten und aufbereiten.

Guten und nicht so  guten a Qa a a

Schiilern/Schiilerinnen werden unter-

schiedliche Aufgaben gegeben.

Teilnahme an Wettbewerben o a a a
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Wenn Sie bestimmen diirften: Welche Unterrichtsmeth-
oden wiirden Sie sich im Informatikunterricht wiinschen?

Bitte Zutreffendes ankreuzen sehr
haufig haufig selten  nie

1. Ich wiinsche mir, dass in meinem Informatikunterricht mit

folgenden Methoden gearbeitet wird:

A. Klassische Methoden

Frontalunterricht Q a 3 a
Einzelarbeit 4 4 a a
Partnerarbeit a 3 3 a
Gruppenarbeit a a a a
B. handlungsorientierte Methoden
Projektunterricht Qa a 3 a
Freiarbeit a a a a
Stationenlernen Qa N a a
Lernen durch Lehren Qa a a a
Lernen mit Modellen a 4 a a
entdeckendes Lernen (Aufgabenldsun- a J J O
gen werden vom Schiiler selbst erar-
beitet)
Selbst Informationen beschaffen, diese Qa a 3 a
erfassen, verarbeiten und aufbereiten.
Guten und nicht so  guten a N a a
Schiilern/Schiilerinnen werden unter-
schiedliche Aufgaben gegeben.
Teilnahme an Wettbewerben a J J a
2. Es sollten kleine Aufgaben mit schnell a J J a
zu erstellenden Lésungen bearbeitet
werden.
3. Es sollten komplexere Aufgaben Qa 3 a a

gestellt werden, die von Schiilern

selbst strukturiert werden miissen.

4. Es sollte .......... Wissen direkt von der | | J J
Lehrkraft vermittelt werden.
5. Es sollte etwas auch praktisch Funk- Qa a a a

tionierendes erstellt werden.
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Mé&dchen und Jungen sollten getrennt a

unterrichtet werden.
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Im Folgenden geht es darum zu erfahren, welche Eigen-
schaften lhrer Meinung nach ein/e gute/r Informatiklehrer/in haben
sollte.

o hat gute Programmierkenntni SSEJ

Ohat Erfahrung mit Computern

Okennt Neues und Aktuelles zum Thema]

Okennt aktuelle software

Ohat grofies Fachwissen

ohal kreative Einfi-ille]

O erkldrt verstandlich

ols( hilfsbereit

O it qorchre e Kreuzen Sie bitte die 5 Eigenschaften

- Oui sprachen mit den Schiilerinnen und Schillern H M H H
et (1t Aospratn it gon o 8 scter) an, die lhnen am wichtigsten bei

\ einesfr ‘_(Of\'irdert Schiilerinnen und Schiiler individuell]
Informatiklehrers fin, \-[

\O“a‘ Spat ameigenen Unterch einem/r Informatiklehrer/in sind.

Ohal Motivation fiir seinen/ihren Unt!rricht}

Oisl selbstbewusst |

oisl kritikfihig

{Okann selbst alles vormachen]

Oist piinktli:h]

Oist zuvert Essig]

O'sorgt fir eine lockere phii =]

ohzzizht alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaBen in den Unterricht mit ein

Oplant und organisiert seinen/ihren Unterricht gut]

Ohhat gute Pragrammierkenntnisse)

O hat Erfahrung mit Cnmputarn]

Okennt Neues und Aktuelles zum Thzma]

o kennt aktuelle Software

Ohat grofies Fachwissen

ohal kreative Einfille
O erklirt verstandlich

AOist mttsberert Hier kreuzen Sie bitte die 5 Eigen-
Aogim gerechte Noten . - .
) ‘;ﬁnmpgtmze“ ‘e Otrilft Absprachen mit den Schiilerinnen und Schiilern SCh afte n an ! d Uf d 1€ Sle bel I nfor—

| einesr h th‘rdert Schillerinnen und Schﬁlerindividuell] matlklehrern/innen am Wenigsten

\Informatiklehrers fin
~_ \'{Ohal Spals am eigenen Unterricht)
- Ohat Motivation fiir seinen/ihren Unterricht] Wert |egen
Oiist selbstbewusst]

oist kritikfihig

okann selbst alles vormachen

Oist Eunktli:h]
Oist zuverl Kssig]

Osurgl fir eine lockere phd :J

Ohezieht alle Schillerinnen und Schiiler gleichermaRen in den Unterricht mit ein

kOFIant und organisiert seinen/ihren Unterricht gut]
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Im Folgenden geht es darum zu erfahren, welche Eigen-
schaften Ihrer Meinung nach ein/e gute/r Informatiklehrer/in haben
sollte.

Bitte Zutreffendes ankreuzen trifft  trifft  trifft  trifft
zu eher eher nicht
Zu nicht Zu
ZU

Wie soll der/die Informatiklehrer/in Thnen helfen, wenn Sie Probleme beim L&sen einer

Aufgabe haben?

1. Er/Sie soll nur Anregungen geben, wie ich die Auf- a a a a
gabe selbst |6sen kann.

2. Er/Sie soll die Aufgabe fiir mich erledigen. a a a a

Manchmal kommt es im Informatikunterricht vor,dass Schiilerinnen oder Schiiler mehr

wissen als der/die Lehrer/in.

1. Es ist in meinem Informatikunterricht vorgekom- a Qa Qa Qa

men, dass ein/e Schiiler/in mehr gewusst hat als
der/die Lehrer/in.

2. Esstort mich, wenn Schiiler/innen mehr wissen als 0 0 0 a
der /die Lehrer/in.
3. In anderen Fichern kommt es auch vor, dass J | J a

Schiiler/innen mehr wissen als Lehrer/innen.

Wie sollte das dufere Bild lhrer/s Informatiklehrers/in sein?

1. Ich lege Wert auf eine gepflegte Erscheinung. a a a a

2. Mein Informatiklehrer sollte auf jeden Fall ein a Qa a Qa
Mann sein.

3. Mein/e Informatiklehrer/in sollte jung sein. 0 a a a
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Im Folgenden geht es darum zu erfahren, wie Sie den Infor-
matikunterricht wahrnehmen.

Zutreffendes bitte ankreuzen.
trifft  trifft  trifft trifft

zu eher eher nicht
zu nicht zu
zu

1.  Es fallt mir leicht, die Aufgaben im Informatikun- J J | J
terricht zu l6sen.

2. Esfallt mir leicht, die praktischen Aufgaben des In- J J | J
formatikunterrichts zu |6sen. (z.B. mit Lego Mind-
storm, compulab Interface, Fischer Technik,..)

3. Es fallt mir leicht, die Programmieraufgaben im J ) a a
Informatikunterricht zu I8sen.

4.  Es fallt mir leicht, die theoretischen Aufgaben im | J W 1
Informatikunterricht zu I8sen.

5. Ich kann viel entdecken, wenn ich mich mit Infor- a Qa Q a

matik beschaftige.
6. Wenn sich beim Arbeiten im Informatikunterricht (| | | |

Probleme ergeben, glaube ich, dass ich sie |6sen

kann.

7. Wenn ich im Informatikunterricht einen Misserfolg J | a a
habe, lasse ich mich dadurch nicht entmutigen.

8. Ich habe ein gutes Gefiihl, was meine Infor- J o a a
matikkenntnisse angeht.

9. Ich kann Informatikaufgaben selbststandig l6sen. J . a a

10. Es fallt mir leicht, Probleme im Informatikunter- N a a a

richt zu |6sen.
11. Wenn ich Mitschiilerinnen oder Mitschiilern Auf- | W | |

gaben des Informatikunterrichts erkldren soll,

glaube ich, dass ich das gut kann.
12. Ich kann mich schnell in neue Informatikthemen J J | J

und Informatikaufgaben einarbeiten.
13.  Wenn ich im Informatikunterricht eine Aufgabe er- J o a a
folgreich geldst habe, fiihle ich mich kreativ.

14. Ich kann mit meinen Informatikkenntnissen meine | | | |

Freunde oder meine Eltern beeindrucken.
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Im Folgenden geht es darum zu erfahren, wie Sie den Infor-
matikunterricht wahrnehmen.

15. Ich habe Spass daran, im Informatikunterricht et- a Q a a
was herzustellen. (z.B. fertige Programme, Funk-
tionsmodelle (Gliicksrad, Lichterkette,...) bauen)

16. Ich lerne fiir die Klausuren den Stoff auswendig. a Qa a a

17. Ich habe den Stoff vollstandig verstanden. Qa Qa a a

18. Der Informatikunterricht konnte meine Kenntnisse a Qa a a
erweitern. Ich weiss jetzt mehr als vorher.

19. Die im Informatikunterricht erworbenen Kennt- Qa Qa a a
nisse kann ich auch nach meiner schulischen Lauf-
bahn verwenden.

20. Ich hatte mir den Informatikunterricht ganz anders a a a J
vorgestellt.

21. Ich finde den Informatikunterricht zu kompliziert. a a a a

Bitte kreuzen Sie 2 der 4 angebotenen Schulfacher an.

22.  Welche zwei Facher haben am ehesten eine Bedeutung fiir lhr spateres Leben:

( Informatik [ Physik [ Biologie 1 Chemie?

23. Welche zwei Ficher sind als Schulfach am attraktivsten:

 Informatik [ Physik [ Biologie 1 Chemie?

Zutreffendes bitte ankreuzen.

trifft  trifft  trifft trifft

zu eher eher nicht
zu nicht zu
zu
24. Ich bin der Meinung, dass es Informatikunterricht a a a W

auch schon in der Mittelstufe geben sollte.

Die nachsten 3 Fragen bitte nur dann beantworten, wenn Sie Schwierigkeiten im Infor-

matikunterricht haben.

25. Um im Informatikunterricht eine bessere Note zu Qa Qa a a
bekommen, hatte ich besser aufpassen miissen.

26. Um im Informatikunterricht eine bessere Note zu a Qa a a
bekommen, hatte ich mehr lernen sollen.

27. Mehr Lernen oder mehr aktive Mitarbeit im Un- a Qa a a

terricht hatten nichts geniitzt. Das Fach liegt mir

einfach nicht.
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