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Einleitung

Die normative Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen hat im paddagogischen Dis-
kurs eine zentrale Bedeutung. Dabei fiihren gesellschaftlich bedingte Verdnderungen immer
wieder zu neuen Bestimmungen und Diskussionen um Chancengleichheit. Die Diskussionen
sind von ungleich verteilten Bildungschancen verschiedener Bevolkerungssegmente ausge-
gangen. Dabei hat sich gezeigt, dass Kriterien wie Geschlecht, kulturelle und soziale Herkunft
die Chancen wesentlich mitbestimmen. Als Ursachen fiir diese ungleiche Verteilung der Bil-
dungschancen sind oft auf das Individuum bezogene oder durch das Milieu bedingte Faktoren
verantwortlich gemacht worden. Das heisst, der Bildungserfolg wird eher stabilen, an das In-
dividuum gebundenen Kriterien zugeordnet. Die vorliegende Arbeit nimmt eine andere
Sichtweise ein, da diese Ursachenzuschreibung den Anteil der Schule an der Herstellung un-
gleicher Chancen ausblendet; hier wird die Schule bei der Suche nach Ursachen ungleicher
Bildungschancen ins Zentrum gestellt, denn die Schule hat die Mdéglichkeit, durch verdnderte
Bedingungen zur Verbesserung der Chancen von benachteiligten Gesellschaftsgruppen bei-

zutragen.

TEIL I — die theoretische Analyse — zeigt, dass der normativen Zielsetzung Chancengleichheit
im Bildungswesen zwar eine zentrale Bedeutung zugemessen wird, dass sie aber nicht einge-
16st ist (Kapitel 1). Dies wird anhand der beiden Kategorien ,kulturelle Herkunft’” und
,Geschlecht’ dargestellt. Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bildet dabei die Analyse von
Schiiler- und Schiilerinnendaten in der postobligatorischen Ausbildung: Hier ldsst sich einer-
seits nachweisen, dass Jugendliche aus migrierten Familien gegeniiber einheimischen
Jugendlichen bedeutend geringere Chancen haben eine qualifizierte Ausbildung anzutreten,
anderseits, dass sich junge Frauen bedeutend weniger oft fiir einen naturwissenschaftlich-
technisch orientieren Ausbildungsgang entscheiden. Dieser Datenanalyse folgen Argumente,
weshalb diese Ausprigungen von Chancenungleichheit im Bildungswesen als dysfunktional
betrachtet werden miissen und zu einem andern schulischen Umgang mit den thematisierten

Gruppen herausfordern.

Fiir beide Kategorien resp. gesellschaftlichen Gruppen wird im Folgenden eine spezifische
Problemanalyse durchgefiihrt. Es wird untersucht, ob und wie sich die Bildungsbenachteili-
gung bereits wihrend der obligatorischen Schulzeit zeigt. Nach einer kurzen Analyse
ausserschulischer Faktoren fiir den Bildungserfolg richtet sich der Fokus auf die Schule. In

diesem Zusammenhang werden schulstrukturelle, didaktische und interaktionale Ursachen fiir



die Chancenungleichheit beschrieben. Diese Analyse wird fiir beide Themenbereiche getrennt
gefiihrt, mit theoretischen Ableitungen aus der ,interkulturellen Pddagogik’ und der ,femini-
stischen Schulkritik’. Dabei steht im ersten Themengebiet — Benachteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien — die Analyse des monokulturellen Habitus der Schule
im Vordergrund (Kapitel 2). Es wird gezeigt, dass Kinder und Jugendliche aus migrierten
Familien mit einer Normalititserwartung konfrontiert sind, die ihre Lernbiografie negativ
beeintrdchtigt. Im zweiten Themenbereich steht die Koedukation im Zentrum der Analyse
(Kapitel 3), die erneut diskutiert wird. Die positiven Auswirkungen der Koedukation werden
zwar begriisst — vorweg das formale Gleichziehen der Méadchen mit den Knaben bei den Bil-
dungsabschliissen —, dagegen wird kritisiert, dass die Médchen bei der Entwicklung der
naturwissenschaftlich-technischen Potentialitdt benachteiligt sind. Auch hier sucht die vorlie-
gende Arbeit auf den drei schulischen Ebenen — Strukturen, Didaktik, Interaktion — nach

Ursachen fiir diese Benachteiligung.

Im Anschluss an die Problemanalysen werden Losungsansétze formuliert, die beiden Gruppen
zu mehr Chancengleichheit im Bildungswesen verhelfen konnen (Kapitel 4). Dabei wird nach
einem gemeinsamen Nenner gesucht, d.h., es werden auf den drei schulischen Ebenen Mass-
nahmen formuliert, die fiir beide Gruppen als wirksam betrachtet werden kdnnen. Obwohl
Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien und Madchen im naturwissenschaftlichen
Unterricht unterschiedlich von Ausgrenzung bedroht sind, miissen Losungsansitze gefunden
werden, die es allen Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen, gleichberechtigt an einem ge-
meinsamen Unterricht teilzunehmen. Im Fazit werden die wichtigsten Ergebnisse der

theoretischen Analyse dargestellt (Kapitel 5).

TEIL II der Arbeit zeigt, wie das ,Pilotprojekt AMIE - berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr
in technischen und technologischen Berufen' versucht hat, diese theoretischen Uberlegungen
und geforderten Losungsansitze weitest moglich in ein praktisches Programm umzusetzen

(Kapitel 6). Dabei standen zwei Ziele im Vordergrund:

- Am stirksten betroffen von der alarmierenden Situation auf dem Lehrstellenmarkt sind
weibliche Jugendliche mit Migrationserfahrung. Fiir sie sollte durch eine gezielte Forde-

rung im Pilotprojekt AMIE der Ubergang in die Sekundarstufe II leichter werden.

- Die inhaltliche Ausrichtung auf technische und technologische Berufsfelder wurde ange-
strebt, da Frauen in diesem Bereich deutlich untervertreten sind. Zudem fehlen im Raum

Bern, wo das Pilotprojekt angesiedelt ist, entsprechende Fachkréfte. Durch eine gezielte



Forderung sollten Hemmschwellen von jungen Frauen gegeniiber technischen und natur-
wissenschaftlichen Themen abgebaut und eine Berufsperspektive in diesem Bereich

abgeklart werden.

Wihrend der beiden Jahrgénge 1999/2000 und 2000/2001 wurden jeweils rund 15 Schiilerin-
nen im Sinn der formulierten Zielsetzungen motiviert und unterstiitzt. TEIL II der
vorliegenden Arbeit stellt das Pilotprojekt AMIE ausfiihrlich dar, wobei der Schwerpunkt auf
den padagogischen Intentionen liegt. Beschrieben werden die Leitlinien der Ausbildung, die
Richtziele, die didaktischen Richtlinien sowie bedeutsame Elemente der Ausbildung. Diese
Darstellung der padagogischen Intentionen wird auch vorgenommen, weil die Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) festgehalten hat, dass zwar fiir die
meisten Kurs- und Briickenangebote ausfiihrliche Konzeptbeschreibungen bestehen, Lehr-
pline mit didaktischen Angaben zu den Zielen, Inhalten, Vorgehensweisen usw. in den
meisten Fillen aber fehlen (vgl. EDK 2000a., S. 53). Dieser Kritik wird in TEIL II der Arbeit

Rechnung getragen.

TEIL III stellt die Evaluation des Pilotprojekts AMIE dar. Dabei werden Angaben zum Eva-
luationsmodell, zum Vorgehen sowie zu den befragten Personen gemacht (Kapitel 7). Die
zentrale Evaluationsfrage lautet: Ist das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr des Pilotpro-
jekts AMIE eine geeignete Massnahme, um Schiilerinnen vorwiegend auslindischer Herkunft
fiir eine technische oder technologische Ausbildung auf der Sekundarstufe Il zu qualifizieren?
Dieser Frage geht die Evaluation nach, indem einerseits die schulischen Prozesse auf mehre-
ren Ebenen (Kapitel 8) und anderseits die Wirkung der Ausbildung (Kapitel 9) beziiglich der
vier Zielbereiche berufliche Integration, Affinitit zu Technik und Naturwissenschaft, sozio-
kulturelle Integration und Entwicklung des Selbstvertrauens untersucht werden. In der
Gesamtbeurteilung des Projekts kommen Schiilerinnen, Lehrerinnen und die Projektleiterin zu
Wort. Die Evaluation basiert auf standardisierten Fragebogen und auf Interviews mit betei-

ligten Personen.

In den Schlussbetrachtungen - TEIL IV - wird in einem ersten Teil die zentrale Evaluations-
frage vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse beantwortet. Den Abschluss der
Arbeit macht die Einbettung der Ergebnisse in den dargelegten theoretischen Rahmen. Dabei

wird der Losungsansatz, der einen Weg zur Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen
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zeigt, zusammenfassend dargestellt, und es wird gefragt, inwiefern das Pilotprojekt AMIE

diesem Ansatz gerecht wird.

Danken mochte ich an dieser Stelle zuerst den Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE. Sie ha-
ben mir vor Augen gefiihrt, was kulturelle Vielfalt fiir eine positive Energie entfalten kann,
und sie haben mir einen Eindruck davon gegeben, wie engagiert junge Frauen sich mit techni-
schen Themen auseinander setzen konnen. Zudem haben sie grosse Geduld gezeigt bei den
Ungereimtheiten, wie sie in der Startphase eines Pilotprojekts auftreten konnen. Weiter moch-
te ich an dieser Stelle die Lehrkrifte erwéhnen, die sich engagiert an der Entwicklung des
Pilotprojekts AMIE beteiligt haben und sich um die Umsetzung des Rahmen-Lehrplans be-
miiht haben. Ein spezieller Dank gilt Marianne Schmid, die das Projekt ins Leben gerufen und
wihrend den zwei Pilot-Jahren mit grossem Engagement geleitet hat, und Professor Walter
Herzog fiir die Betreuung dieser Dissertation und die Unterstiitzung des Projekts. Ab-
schliessend gilt mein Dank Marcela Schwarz und Helen Lamontagne fiir die Durchfiihrung
des Moduls CH-Q und die Unterstiitzung bei Fragen der Schulentwicklung sowie den vielen
engagierten Menschen, die geholfen haben, den hiirdenreichen Weg fiir das Pilotprojekt
AMIE zu ebnen.
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TEIL I: Theoretische Analyse

1. Chancengleichheit

1.1 Begriffsbestimmung Chancengleichheit

Die Bedeutung des Begriffs Chancengleichheit hat sich in den letzten 150 Jahren im gesell-
schaftlichen Diskurs entfaltet und gewandelt. Dabei hat die Bedeutung des Wortteils
,Gleichheit' eine ldngere historische Vorgeschichte, die bis in die Antike zuriickreicht. Im
Rahmen demokratischer Gesellschaftsreformen wurde die Forderung nach Gleichheit der
Biirger ein zentrales Merkmal der Verfassungen demokratischer Staaten, so fand sie u.a. Ein-
gang in die Unabhéngigkeitserkldrung der Vereinigten Staaten von Amerika (1776) und in die
Deklaration der Menschenrechte in der Franzdsischen Revolution (1789) (vgl. Rolff 1983, S.
361). Auch in der Bundesverfassung der Schweiz ist festgehalten (vgl. Art. 2; Abs.3), dass die
Schweizerische Eidgenossenschaft ,.fiir eine moglichst grosse Chancengleichheit unter den
Biirgerinnen und Biirgern" (BV/Bundesverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft
1999) sorgt. Inwiefern diese Forderung nach Gleichheit im gesellschaftlichen Leben auch
realisiert wurde, muss dabei kritisch hinterfragt werden. So kommt Prengel (1995) in ihrer
historischen Betrachtung zum Fazit, dass ,,demokratische Traditionen {iberwiegend mit dem
Leitbild eingeschrinkter Gleichheit verbunden waren. Sie tradieren damit unfreiwillig oder
auch gewollt die Einschrankung demokratischer Rechte gegeniiber den in der gesellschaftli-
chen Hierarchie weit unten angesiedelten Gruppen. Demgegeniiber finden sich universelle,
das heisst ohne Ausgrenzung bestimmter gesellschaftlicher Gruppen konzipierte Gleichheits-
vorstellungen, relativ selten" (ebd., S. 47). So galten etwa die gleichen Rechte der
Franzosischen Republik von 1793 zwar ,fiir alle', jedoch nicht fiir Frauen (vgl. Benseler 2000,

S. 25). ,Egalité' war bezeichnenderweise an ,Fraternité' gebunden.

Die Forderung nach Gleichheit tritt auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen auf: So kann
unterschieden werden zwischen politischer, rechtlicher und sozialer Gleichheit. Politische
Gleichheit bezieht sich dabei auf gleichrangige Beteiligungsmdglichkeit aller Staatsbiirger am
politischen Willensbildungsprozess und rechtliche Gleichheit auf Gleichheit aller Biirger vor
dem Gesetz. Soziale Gleichheit bedeutet dagegen die Ermdglichung gleicher Chancen bei der
Partizipation am gesellschaftlichen Leben. Diese Zielsetzung erhélt gerade im Bildungswesen

eine besondere Bedeutung, da Bildung wesentlich den gesellschaftlichen Plazierungsprozess
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bestimmt. So gehdrt die Forderung nach Chancengleichheit im Bildungswesen zu den ,,ver-
breitetsten Maximen bildungspolitischer Programme" (Heid 2000, S. 87). Auch Rhyn (2001)
hilt fest: ,,Es ist seit dem 19. Jahrhundert ein Prinzip unserer Volksschule und unserer Demo-
kratie, dass alle Kinder, egal aus welcher gesellschaftlichen Schicht sie kommen, ob es
Maidchen oder Knaben sind und egal, welcher Religion sie angehdren, die Moglichkeit erhal-
ten sollen, ihren Platz in der Gesellschaft zu finden. Deshalb ist die Volksschule fiir alle
Kinder obligatorisch und unentgeltlich. Ublicherweise wird dieses Prinzip als Chancengleich-

heit bezeichnet" (ebd., S. 97).

Obwohl die Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen eine zentrale Maxime darstellt,
ist der Begriff oft nicht klar bestimmt. So verortet Heid (1988) eine ,,begriffliche und analyti-
sche Verworrenheit der Diskussion um Chancengleichheit" (ebd., S. 1), und nach Heckhausen
(1974) wohnt dem Begriff ein ,assoziativ-formelhafter Beschworungscharakter" inne. So
bleibt oft unklar, ,bezogen worauf genau und wie man mehr Gleichheit der Chancenzuwei-
sung erreichen will" (ebd., S. 107). Weiter zeigt sich auch eine Fehleinschidtzung, die dahin
geht, dass Chancengleichheit etwas an der ,,Bilanz der Ungleichheit" (Heid 1988, S. 8) verin-
dern kann. Dies ist ein Irrtum, denn ,,gefordert wird nicht Gleichheit an sich, sondern eben
Chancengleichheit" (Heid 2000, S. 87). Somit ist die Forderung nach Chancengleichheit im
weiteren Sinn eine Wettbewerbsformel: ,,Die objektive Mdglichkeit, im Bildungssystem und
durch Bildung aufzusteigen, und die soziale Hierarchie, in der dieser Aufstieg mdglich ist,
sind also logisch und empirisch die notwendigen Voraussetzungen jeder Vorstellung und Pra-
xis von Aufstieg, aber auch jedes Wettbewerbs. Erfolge Einzelner sind und bleiben an die
Bedingungen des Misserfolgs vieler anderer gekniipft [...] das Prinzip rechtfertigt die Sieger
(sie haben ihre Chance genutzt) und es versdhnt die Verlierer (sie hatten die gleichen Chan-
cen)" (Heid 1988, S. 5; vgl. auch Heckhausen 1974, S. 108; Kampshoff 2002, S. 13). Die
Forderung nach Chancengleichheit in einem hierarchisch gegliederten Bildungs- und Ar-
beitsmarktsystem kann somit allenfalls zu mehr sozialer Mobilitit fithren, an der

Ungleichverteilung von Privilegien dndert sich aber nichts.

Dennoch ist die Zielsetzung Chancengleichheit ein bestimmendes Merkmal fiir das Bil-
dungswesen. Es lassen sich verschiedene Phasen aufzeigen, in denen der Begriff
Chancengleichheit unterschiedlich interpretiert wurde: So gehen friihere Begriindungen fiir
die Zuweisung von Bildungschancen von ererbten Fahigkeiten und Begabungen aus, die als
relativ unverdnderlich und gegeben betrachtet wurden. So wurde der Ausschluss der Frauen
von den Universititen bis ins zwanzigste Jahrhundert hinein sowohl mit ihren geringeren in-

tellektuellen Féhigkeiten in Beziehung gesetzt als auch mit ihrer gesellschaftlichen
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Bestimmung auf Arbeit im privaten und familidren Bereich. D.h., hier sind soziale Mobilitét
und eine Verdnderung des Geschlechterverhdltnisses nicht vorgesehen, da die Verteilung der
Chancen an ,,naturgegebene" und somit unverédnderbare Unterschiede gebunden ist. Der Zu-
gang zu hoheren Bildungsgingen wurde somit gewissen Bevolkerungsgruppen verweigert.
Prengel (1995) nennt diesen Ansatz konservativer Ansatz von Chancengleichheit (vgl. ebd., S.
22ff). Davon abgrenzen lassen sich der liberal-demokratische und der radikal-demokratische
Ansatz von Chancengleichheit (vgl. Rolff 1983, S. 362; Prengel 1995, S. 22ff.; Bohm 2000,
S. 120). Diese beiden Ansétze haben im Unterschied zur konservativen Auffassung gemein-
sam, dass sie nicht ererbte Begabungen und Fihigkeiten, sondern Leistungsgerechtigkeit als
das konstituierende Prinzip von Chancengleichheit betrachten. Dabei hat schulische Selektion
losgelost von Merkmalen wie Geschlecht, sozialer und kultureller Herkunft zu erfolgen. Ent-
scheidend soll im Bildungswesen allein die schulisch erbrachte Leistung sein. Bei der Frage,
welche Bedingungen erfiillt sein miissen, damit Leistungsgerechtigkeit als Prinzip wirksam

werden kann, unterscheiden sich die beiden Ansitze aber wesentlich.

Im liberal-demokratischen Ansatz werden gleiche Startchancen aller Schiilerinnen und Schii-
ler innerhalb des Bildungswesens als zentrale Bedingung fiir Chancengleichheit vorausge-
setzt. Deshalb wurden in der Bildungsreform der 60er und 70er Jahre schulische und
gesellschaftliche Hierarchien mit dem Postulat der Chancengleichheit radikal in Frage gestellt
(vgl. Prengel 1995, S. 20). So war etwa in Deutschland die Warnung zu vernehmen, dass das
Land zum O6konomischen Entwicklungsland werde, wenn es seine Bildungsreserven nicht
massiv durch gezielte Anstrengungen wecke und durch die Verbesserung der Chancengleich-
heit den Anteil an Absolventen hoherer Bildungsgidnge eines Jahrgangs entscheidend ver-
stiarke (vgl. Heyse 2001, S. 601). Die Folge dieser Perspektive war der Ausbau der Volks-
schule, d.h. die Anzahl Schiilerinnen und Schiiler in Realschulen und Gymnasien sollten kon-
tinuierlich erhoht werden. Fiir alle Bevolkerungsschichten sollte der gleiche Zugang zum
Bildungssystem ermdglicht werden. Im Rahmen dieser Bemiihungen wurde Ende 60er, an-
fangs 70er Jahre auch die Koedukation von Médchen und Knaben auf breiter Basis in der
Schule eingefiihrt. Méddchen sollten nun grundsitzlich die gleichen Zugangsmaoglichkeiten zu
den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems haben wie Knaben. Damit sollte erreicht
werden, dass nicht mehr ,natiirliche Differenzen’, sondern ,,individuell erwiesenes Verdienst

(Heckhausen 1974, S. 108) fiir den Bildungserfolg ausschlaggebend ist.

Die Kritik an dieser liberalen Auffassung, wie sie sich im radikal-demokratischen Verstindnis
von Chancengleichheit dussert, geht vor allem dahin, dass die blosse Fokussierung auf die

Startbedingungen zur ,Herstellung von Wettbewerbsgleichheit unter Ungleichen® (Rolff
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1983, S. 362) fiihrt. So wurde etwa festgestellt, dass die Gleichbehandlung von Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft nicht zu einem Ausgleich der
Bildungschancen fiihrte. ,,Der Weg der Bildungsexpansion hat zwar allen Gruppen der Be-
volkerung Vorteile gebracht, da das Bildungs- und Ausbildungsniveau insgesamt angehoben
wurde, dieser Weg fiihrte aber fiir die unterschiedlichen sozialen Gruppen ,nur’ zu einer An-
hebung des jeweiligen Sockels, nicht aber zu einem nennenswerten Abschleifen der Sockel-
unterschiede” (Klemm & Rolff 2002, S. 29). Benachteiligungen von Kindern und Ju-
gendlichen aus migrierten Familien, aber auch anderer gesellschaftlicher Teilgruppen wurden
in der Folge verstirkt wahrgenommen. Verschiedene Untersuchungen kamen zum Ergebnis,
,»dass sich das Bildungssystem gegeniiber zugeschriebenen Merkmalen wie Geschlecht, Na-
tionalitit oder sozialer Herkunft als nicht neutral erweist™ (Lamprecht & Stamm 1996, S. 17,
vgl. auch Alba, Handl & Miiller 1994; Miiller 1998a; Riiesch 1998, S. 297f.; Moser & Rhyn
2000, S. 145ff)). Damit wurde offensichtlich, dass Leistungsgerechtigkeit nicht allein bei der
Zuordnung von Chancen im Bildungssystem wirksam ist, sondern dass nach wie vor andere
Kriterien wie ,Geschlecht’ und ,kulturelle Herkunft” den Bildungserfolg wesentlich beeinflus-

sen.

Die pddagogischen Folgen dieser neuen Sichtweise waren vorerst verstirkte Massnahmen im
Sinne kompensatorischer Erziehung: ,,Kompensatorische Erziehung sollte die unglinstigen
soziokulturellen Sozialisationsbedingungen in unteren Bevolkerungsschichten, die als Bil-
dungsbarrieren erkannt worden waren, ausgleichen und den benachteiligten Kindern zur
Entfaltung ihres Begabungspotentials verhelfen® (Prengel 1995, S. 23). Hier ist auch die so
genannte ,,Ausldanderpddagogik® einzuordnen, die bis Anfang der 80er Jahre den Gegen-
standsbereich von Erziehung und Migration (vgl. Diehm & Radtke 1999, S. 127ff))
bestimmte. Wesentliches Ziel war dabei die Eingliederung von Kindern und Jugendlichen
auslédndischer Herkunft in die géngigen Schulstrukturen. Schulschwierigkeiten wurden in die-
sem Sinne einseitig als Defizite der Schulkinder wahrgenommen, die durch kompensatorische

Erziehung reduziert werden sollten.

Auch an der seit den 80er Jahren laufenden Koedukations-Debatte ldsst sich zeigen, dass die
Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen sich neuen Herausforderungen stellen muss.
Dabei wird kritisiert, dass die Herstellung gleicher Bedingungen fiir Middchen und Knaben
nicht automatisch zu gleichen Entwicklungschancen fiihrt, sondern unter gingigen schuli-

schen Bedingungen tendenziell zur Benachteiligung der Méadchen (vgl. dazu Kapitel 3.2.2) .
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Die aufgezeigten Entwicklungen im Bildungswesen machen die Kritik an der Zielsetzung
Chancengleichheit deutlich. Es stellt sich dabei die Frage, inwiefern an Chancengleichheit als
zentraler Maxime im Bildungswesen festgehalten werden kann — oder muss gar aufgrund der
Diskrepanzen zwischen Anspruch und Realitdt auf das Prinzip der Chancengleichheit ver-

zichtet werden?

Kampshoff (2002) hélt dazu fest: Es ,,kann und darf das Prinzip der Chancengleichheit nicht
aufgegeben werden, ansonsten wiirde sich die soziale Ungleichheit innerhalb der Gesellschaft
noch weiter verschérfen™ (ebd. S. 14). Dafiir braucht es aber eine klare Bestimmung des Be-
griffs. Prengel (1995) betrachtet ihr Konzept der ,Pddagogik der Vielfalt’ als einen Versuch,
,fur die mit der Pddagogik der Chancengleichheit verbundenen Konkurrenz- und Ausgren-
zungsprobleme neue Losungsperspektiven zu finden* (ebd., S. 28f.). Es zeigt sich also, dass
mit der Forderung nach Chancengleichheit Konkurrenz- und Ausgrenzungsbedrohungen be-
achtet werden miissen, will man am Begriff festhalten. Auch Heid kommt zur Einschétzung,
dass Chancengleichheit nicht geeignet ist, um Ungleichheit unter den Menschen aufzuheben.
,»Sie ist aber sehr wohl geeignet, diese Ungleichheit zu reorganisieren und dadurch zu ihrer
Legitimation beizutragen* (Heid 2000, S. 91). Es ist demnach zu fragen, unter welchen Um-

standen soziale Ungleichheiten zustande kommen und ob sie als legitim zu qualifizieren sind.

Nach Prengel (1995) heisst Chancengleichheit verwirklichen, dass jedes Individuum ,,seine
genetisch verankerte Potentialitit durch geeignete Umweltherausforderungen aktualisieren
kann" (ebd., S. 23). Die Verwirklichung von Chancengleichheit ist somit wesentlich von der
Schaffung giinstiger Umweltbedingungen abhéngig. Darauf hat bereits Heckhausen (1974)
mit seiner Forderung nach gleichen Entwicklungschancen hingewiesen: ,,Das Verstindnis von
Chancengleichheit verlagert sich von Gleichheit der dusseren Wettbewerbsbedingungen, unter
denen jeder Einzelne unter gleichen Ausgangsbedingungen seine Chance wahrnimmt, zur
Gleichheit langfristiger Realisierungsmoglichkeiten, die die Fahigkeitsentwicklung der Ein-
zelnen beeinflusst. Gleichzeitig verlagert sich die Verantwortlichkeit fiir die Chancen-
wahrnehmung vom FEinzelnen auf die Realisierungsmoglichkeiten der individuellen

Entwicklung in seiner Umwelt" (Heckhausen 1974, S. 108).

Fiir die Schule bedeutet dies, dass die Zielsetzung Chancengleichheit darauf ausgerichtet sein

muss, fiir alle Kinder Lernen in einem optimalen schulischen Rahmen stattfinden zu lassen."

' Diese Betrachtungsweise schligt sich etwa im Begriff ,Gender Mainstreaming® nieder: ,,Gender mainstreaming
can be regarded as the systematic integration of equal opportunities for women and men into the organization
and its culture, into policies, programmes and projects, into ways of seeing and doing. Instead of grooming round
women to fit into square holes, it means, in effect, transforming organizations to accommodate women and men
in all their diversity. As such, gender mainstreaming has its roots in the politics of difference* (Rees 2001,
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Darauf miissen die Bemiihungen ausgerichtet werden und nicht auf die Festschreibung von
kulturellen oder geschlechtlichen Defiziten. Jede und jeder Einzelne muss unabhéngig von
Herkunft, Geschlecht, sozialer Schicht unter giinstigen schulischen Umweltbedingungen die
Moglichkeit haben, die eigene Potentialitit (im Sinn von Fahigkeiten, Interessen, Motiven

und Zielsetzungen) entwickeln zu konnen.

In Bezug auf die in dieser Arbeit thematisierten Kriterien ,kulturelle Herkunft’ und ’Ge-

schlecht’ werden in der folgenden theoretischen Analyse die zwei Fragestellungen untersucht:

1)) Koénnen Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien® ihre Potentialitit ent-
wickeln, oder sind sie unter den gegebenen schulischen Umweltbedingungen

gegeniiber einheimischen Kindern und Jugendlichen benachteiligt?

(I)  Konnen Médchen ihre naturwissenschaftlich-technische Potentialitit unter den ge-
gebenen Umweltbedingungen entwickeln, oder werden sie gegeniiber Knaben

benachteiligt?

Zur Beantwortung dieser beiden Fragen wird nach schulischen Benachteiligungen von Kin-
dern und Jugendlichen aus migrierten Familien und von Madchen im naturwissenschaftlichen
Kontext gesucht. Dabei wird als Erstes die Schwelle zur postobligatorischen Ausbildung fo-
kussiert: Mit statistischen Daten wird untersucht, wie sich Jugendliche aus migrierten
Familien und junge Frauen auf die verschiedenen Bildungssegmente der Sekundarstufe II
verteilen. Es wird dabei davon ausgegangen, dass sich Benachteiligungen aufzeigen lassen, so
dass im Anschluss an diese statistische Analyse gezeigt wird, weshalb diese Entwicklungen
als dysfunktional zu betrachten sind. Dies verlangt nach einer Problemanalyse, in der aus-
fihrlich nach Ursachen der Benachteiligungen und im Anschluss daran nach
erfolgsversprechenden Losungsansitzen gesucht wird. Es ist im Sinne von Kampshoff (2002)
wichtig, nicht nur auf die bestehenden Ungleichheiten hinzuweisen, ,,sondern es sind sowohl
die Ursachen fiir die nicht eingeldste Chancengleichheit als auch mogliche Losungswege von
Interesse" (ebd., S. 12). Dieser Forderung soll mit den folgenden Ausfiihrungen Rechnung

getragen werden.

S.246). Aus der Sicht der Schule geht es somit um die Analyse ihrer Strukturen, Programme und Prozesse unter
dem Blickwinkel von (geschlechtlicher) Differenz.

* Zu dem im Rahmen dieser Arbeit verwendeten Begriff ,Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien® vgl.
Kapitel 3.
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1.2 Chancenungleichheit im schweizerischen Bildungswesen auf der
Sekundarstufe I1

Inwiefern Chancengleichheit im Bildungswesen realisiert ist, kann mit statistischen Analysen
der Bildungsbeteiligung verschiedener gesellschaftlicher Teil-Gruppen untersucht werden.
Dabei wird von einer ,reprisentativen Chancengleichheit’ ausgegangen, das heisst von der
Fragestellung: Wie verteilen sich gesellschaftliche Teilgruppen im Verhéltnis zur Gesamtbe-
volkerung auf die verschiedenen Bildungssegmente? So kann etwa das Feststellen einer
Untervertretung einer Teilgruppe in hoheren Bildungssegmenten als Indiz fiir Chancenun-

gleichheit betrachtet werden.

Fiir die beiden hier untersuchten Kriterien ,kulturelle Herkunft’ und ,Geschlecht” wird im
Folgenden zwischen einer quantitativen Benachteiligung von Jugendlichen aus migrierten
Familien und einer qualitativen Benachteiligung von Madchen unterschieden. Die quantita-
tive Benachteiligung &ussert sich in einer statistischen Untervertretung in hdheren
Bildungssegmenten, die qualitative in einer Untervertretung in zukunfistrdchtigen Bildungs-

segmenten.

Im Folgenden wird die Sekundarstufe II fokussiert.” Im Sinne reprisentativer Chancengleich-
heit wird nach Indizien fiir Benachteiligungen gesucht, die an die Kriterien ,Geschlecht' und
,kulturelle Herkunft' gebunden sind. Der Ausgangspunkt Sekundarstufe II wurde deshalb ge-
wihlt, weil diese Stufe auch der Zielbereich des Pilotprojekts AMIE ist, dessen Darstellung in
Teil II und dessen Evaluation in Teil III dieser Arbeit folgt.

1.2.1 Quantitativ ausgeprigte Bildungsbenachteiligung bei Jugendlichen aus migrierten

Familien

In der jéhrlich vom Bundesamt fiir Statistik (BFS) publizierten Statistik ,Schiilerinnen, Schii-
ler und Studierende® zeigt sich fiir auslindische Staatsangehorige® auf der Sekundarstufe II
folgende Situation (vgl. Tabelle 1): Schiilerinnen und Schiiler auslédndischer Nationalitit sind
in Vorlehren und Anlehren, die tendenziell weniger beruflichen Spielraum und Entwicklung
offen lassen, prozentual iibervertreten. So liegt ihr Anteil im Schuljahr 2000/01 bei 43.7%

resp. 42.7% deutlich iiber ihrem Gesamt-Prozentsatz von 16.2%. Gleichzeitig sind sie in den

? In Kapitel 2 wird der Blick auch auf die obligatorische Schulzeit ausgeweitet.

* In den Studien, die im Rahmen dieser Arbeit betrachtet werden, existieren unterschiedliche Terminologien zur
Bestimmung der Zielgruppe. So wird etwa von Ausldndern, Migranten oder Fremdsprachigen gesprochen. Zu
dieser Problematik siche Kapitel 3.
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Ausbildungsgingen, die fiir die tertidre Stufe vorbereiten, untervertreten (Berufsmaturitéts-
schulen 14.3%; Maturititsschulen 12.3%). Auffallend ist auch der geringe Anteil in den

Schulen fiir Unterrichtsberufe.’

Tabelle 1: Relativer Anteil Schiilerinnen/Schiiler mit ausléindischer Staatsangehorigkeit auf der Sekun-
darstufe I1

1990/91 1995/96 2000/01 2000/ 01
in % in % in % absolut
Vorlehre - - 43.7 657
Anlehre 27.1 46.2 42.7 3876
Berufsbildung 15.4 18.1 16.7 209157
Berufsmaturitdt - 9.6 143 3215
Diplommittelschulen DMS 15.8 17.4 19.2 11059
Andere allgemeinbildende Schulen 223 25.9 34.1 6276
Maturitdtsschulen 13.7 13.4 12.3 66888
Schulen fiir Unterrichtsberufe 2.5 2.6 23 5993
Sekundarstufe IT Total 15.0 17.0 16.2
(= 44239) (=47591) (=50015) 307121

(Quelle: Bundesamt fiir Statistik 1992, 1997a; 2002a; 2002b )

Der grosste prozentuale Anstieg innerhalb der beobachteten Zeitspanne (1990/91 — 2000/01)
findet sich im Bereich der Anlehren, wo der Anteil von 27.1% auf 42.7% angestiegen ist.
Hinzu kommt, dass es im Schuljahr 1990/91 und 1995/96 noch keine Vorlehren gab. Es zeigt
sich also, dass auslédndische Jugendliche auf der Sekundarstufe II verstiarkt in Ausbildungs-
gingen mit weniger Entwicklungsmoglichkeiten zu finden sind. Diese Situation hat sich
zudem in den letzten zehn Jahren noch zugespitzt. Nicht festgehalten sind in dieser Tabelle
zudem die ausldandischen Schiilerinnen und Schiiler, die nach Abschluss der obligatorischen
Schulzeit keine Anschlusslosung gefunden haben, d.h. arbeitslos sind oder ungelernt in Ar-

beitsverhiltnisse eintreten.

Betrachten wir in diesem Zusammenhang die Situation der Schulabgéngerinnen und Schulab-
ganger im Kanton Bern (deutscher Sprachteil), wie in Tabelle 2 dargestellt, lassen sich diese

Benachteiligungen genauer aufzeigen:

Tabelle 2: Situation der Schulabgingerinnen und -abgéinger im Kanton Bern (dt. Sprachteil) 2002

Midchen CH Knaben CH Maidchen Ausl. Knaben Ausl.

> Die Forderung nach dem vermehrten Einbezug ausldndischer Lehrkrifte in den Regelunterricht (vgl. Hinz
1993, S. 244) findet hier einen wichtigen Ausgangspunkt.
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Relativ | Absolut | Relativ | Absolut | Relativ | Absolut | Relativ | Absolut

Lehrvertrag 36 2388 55.0 3297 24.5 186 32.0 249
Maturititsschulen 15.5 1035 13.0 782 4.5 35 3.0 25
Handelsschulen* 5.5 363 3.5 195 3.5 26 2.5 19
Diplommittel- 4.5 294 0.5 38 2.0 16 0.5 5
schulen**
Berufsvorbereitende 16.5 1084 14.5 885 31.5 236 31.0 240
Schulen
10. Schuljahr privat 6.0 391 4.5 262 5.0 39 3.0 23
Praktisches Zwi- 9.5 641 1.5 100 6.0 47 1.0 6
schenjahr
Arbeitsstelle 0.5 42 0.5 30 3.5 25 2.5 18
Auf Suche 4.0 279 5.5 338 14.0 105 18.0 141
Unentschlossen 1.0 81 L.5 81 5.5 40 6.5 50
Total (14137) 100 6598 100 6008 100 755 100 776

47% 42% 5% 5%

* 2-und 3-jahrige Handelsschule
** inkl. Gesundheit und Soziales
(Quelle: Zentralstelle fiir Berufs- und Laufbahnberatung 2002)

Auffallend ist hier der prozentual hohere Anteil von ausldndischen Jugendlichen in berufsvor-
bereitenden Schulen (Maddchen Ausl.: 31.5%; Knaben Ausl.: 31.0% gegeniiber Médchen CH:
16.5%; Knaben CH: 14.5%). Dies wirkt sich umso gravierender aus, als die auslédndischen
Jugendlichen in den so genannten Briickenangeboten grossere Schwierigkeiten als Schweizer
Jugendliche haben, im Anschluss eine Lehrstelle zu finden (vgl. EDK 2000a, S. 21). Demge-
geniiber treten sie bedeutend weniger oft in Maturitdtsschulen ein (Maddchen Ausl.: 4.5%;
Knaben Ausl.: 3.0% gegeniiber Middchen CH: 15.5%; Knaben CH: 13%) und kdnnen weniger
oft einen Lehrvertrag abschliessen (Maddchen Ausl.: 24.5%; Knaben Ausl.: 32.0% gegeniiber
Midchen CH: 36%; Knaben CH: 55%). Zudem sind sie héufiger noch auf der Suche nach
einer Anschlusslosung (Méadchen Ausl.: 14%; Knaben Ausl.: 18% gegeniiber Maddchen CH:
4%; Knaben CH: 5.5%) resp. noch unentschlossen (Maddchen Ausl.: 5.5%; Knaben Ausl.:
6.5% gegeniiber Maddchen CH: 1%; Knaben CH: 1.5%)).

Ausldndische Knaben und Méadchen sind demnach 6fter in berufsvorbereitenden Schulen, in
10. Schuljahren, auf der Suche nach einer Anschlusslosung und unentschlossen, wie ihr be-
ruflicher Werdegang weiter gehen soll. Dies weist darauf hin, dass bei Jugendlichen aus
migrierten Familien der Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung mit grésseren Unsi-

cherheiten verbunden ist. Die Benachteiligung ausldndischer Jugendlicher ldsst sich auch mit
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dem vom Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) in Auftrag gegebenen Lehr-
stellenbarometer nachzeichnen. In der Befragung vom April 2002 haben 70% der an einer
Lehrstelle interessierten schweizerischen Jugendlichen (je 70% Frauen und Ménner) bereits
einen Lehrvertrag unterschrieben oder eine miindliche Vereinbarung getroffen, gegeniiber
40% bei den Auslidnderinnen und Ausldndern. Bei den auslidndischen Jugendlichen féllt zu-
dem auf, dass der Anteil bei den Frauen mit 48% {iber dem der Ménner liegt (40%) (vgl. BBT
2002, S. 44).

Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass Auslanderinnen und Ausldnder im schweizeri-
schen Bildungssystem nicht das gleiche Bildungsniveau erreichen wie Schweizerinnen und
Schweizer. Es kann demzufolge von einer Bildungsbenachteiligung bei auslédndischen Ju-
gendlichen auf der Sekundarstufe II° gesprochen werden (vgl. EDK 2000a, S. 19ff.). Der
Prozess der schulischen Platzierung auf der Sekundarstufe II ist somit wesentlich durch das

Kriterium ,kulturelle Herkunft’ beeinflusst.

1.2.2 Qualitativ ausgeprigte Bildungsbenachteiligung bei jungen Frauen

Im Folgenden wird untersucht, welche Berufsausbildungen und -richtungen Schiilerinnen
nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit antreten. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht im Be-
reich der Berufsschulen, Tabelle 4 im Bereich der Maturitdtsschulen jeweils fiir das Schuljahr

1990/91, 1995/96 und 2000/01.

Tabelle 3: Relativer Anteil Frauen in der Berufsausbildung

1990/91 1995/96 2000/01 2000/01
in % in % in % absolut
Seelsorge und Fiirsorge 98.8 96.0 96.4 801
Reinigung, Hygiene, Korperpflege 91.6 90.1 89.5 5028
Heilbehandlung 91.8 87.4 89.4 19040

% Der beschriebene Trend bestitigt sich auf der tertizren Stufe: In den hoheren Berufsschulen liegt der Anteil
Auslidnderinnen und Ausldnder bei 12.1% und in den Fachhochschulen bei 14.9%. Der hohere Anteil von 20.0%
bei den Universitdren Hochschulen geht auf Auslandstudentinnen und -studenten zuriick, die im Rahmen von
Austauschprogrammen die Schweizer Universitdten besuchen (vgl. BFS 2002a, S. 21ff.; 1997b, S. 5).
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Handel und Verwaltung 66.2 65.2 66.1 69288
Gastgewerbe und Hauswirtschaft 60.5 56.6 55.9 10180
Kiinstlerische Berufe 56.8 55.1 55.1 3687
Pflanzenbau und Tierwirtschaft 28.4 315 323 8824
Verkehrsberufe 43.9 344 26.2 1395
Rechts-, Sicherheits-, Ordnungspflege 12.3 18.0 23.8 583
Technische Berufe 24.2 22.7 23.6 10318
Industrie und Handwerk 8.9 9.5 10.1 78110
Berufsbildung Total 42.0 40.7 42.9
(=91801) (=76738) (= 89729) 209157*

* nicht aufgefiihrt in der Tabelle sind ,ilibrige Berufe‘ mit insgesamt 1903 Schiilerinnen und Schiilern
(Quelle: Bundesamt fiir Statistik 1992; 1997a; 2002a; 2002b)

Tabelle 4: Relativer Anteil Frauen in den Maturititsschulen

1990/91 1995/96 2000/01 2000/01

in % in % in % absolut
Typus D; moderne Sprachen 75.4 76.4 75.5 6205
Typus B; Latein und moderne Fremdsprache 55.5 58.2 59.6 6163
Typus A; alte Sprachen 51.1 534 56.3 419
Typus E; Wirtschaftsfacher 435 43.1 42.1 6551
Typus C; math.-nat. Fécher 21.8 25.6 28.7 5234

Maturititsschulen Total 48.0 51.1 55.0
(=26086) (=31590) (=36766) | 66888*

* nicht aufgefiihrt, aber in diesem Wert enthalten sind ,andere Typen‘ (4998) und ,Maturitdt nach MAR* (37318)
(Quelle: Bundesamt fiir Statistik 1992; 1997a; 2002a; 2002b)

Es ldsst sich aus den beiden Tabellen ablesen, dass Méddchen auf der Sekundarstufe II bedeu-
tend weniger oft in eine technisch-naturwissenschaftliche Ausbildung eintreten: Dies gilt
sowohl fiir die Berufsschulen, wo technische Berufe und Berufe aus dem Bereich Handwerk
und Industrie im Schuljahr 2000/01 einen Frauenanteil von 23,6% resp. 10.1% aufweisen, als
auch flir die Maturititsschulen, wo der Typus C (mathematisch-naturwissenschaftliche Aus-
richtung) am wenigsten oft (28.7%) von Schiilerinnen gewdhlt wurde. Die Gegenpole dazu
sind im Bereich der Berufsbildung die Pflege- und Fiirsorgeberufe (zwischen 89% und 96%

Frauenanteil) und in Maturitdtsschulen der Typus D (moderne Sprachen) mit 75.5%.

Der Zeitvergleich der Schuljahre 1995/96 und 1990/91 zeigt zudem, dass sich die ge-
schlechtsspezifische Berufswahl in den letzten zehn Jahren kaum veréndert hat. Die grossten

prozentualen Verdanderungen zeigen sich in Bereich der Berufsbildung bei den Verkehrsberu-
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fen (Zunahme in 10 Jahren: 17.7%) und bei der Rechts-, Sicherheits- und Ordnungspflege
(11.5%). Bei den Maturitdtsschulen zeigen sich die grossten Verdnderungen im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Typus, jedoch lediglich mit einer Zunahme von 6.9% in zehn

Jahren. Es kann festgestellt werden, dass die Berufswahl nach wie vor geschlechtstypisch ge-

prégt ist (vgl. Grossenbacher 1998, 2000; Borkowski 2000, S. 287ff.).

Die Situation der neu abgeschlossenen Lehrvertrdge bestétigt diese Entwicklung: Lediglich
8% aller bis zum April 2002 vergebenen Lehrvertrage im Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) wurden mit Maddchen abgeschlossen. Dabei sind die An-
teile der Miadchen in Informatik/Anwendungsentwicklung mit 36% (21 Maédchen), Me-
diamatik mit 23% (93), Informatik mit 13% (257), Elektrozeichnen und Elektronik mit 12%
(32 resp. 14) die hochsten, Multimediaelektronik mit 3% (10 Méadchen), Geréteinformatik mit
2% (2) und Elektromontage mit 1% (33) am geringsten (vgl. BBT 2002, S. 31). Insgesamt
wiinscht sich 1% aller befragten Méddchen einen Beruf im ICT-Bereich, wahrend dies 16% der

Knaben tun (ebd., S. 42).

Es kann zusammengefasst festgehalten werden, dass trotz der formalen Angleichung in der
Bildungsbeteiligung der Geschlechter beim Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung in
der Schweiz Ungleichheiten bestehen, die sich in qualitativer Hinsicht zeigen. Frauen schei-
nen traditionelle, mit den iberkommenen Attributen der Weiblichkeit assoziierte Berufe und
Studienfdcher vorzuziehen, was zu einer starken Untervertretung insbesondere in den natur-
wissenschaftlichen und technischen Berufen fiihrt. Dies wiederum wirkt sich auf die
Geschlechter-Segregation des Arbeitsmarktes aus. Diese Einschédtzung wird durch Analysen
aus fritheren Jahren gestiitzt (vgl. Grossenbacher 1998; Borkowski 2000, S. 279ff.; Gonon &
Riiegg 2000, S. 271ff.).

Diese geschlechtstypische Berufswahl ldsst sich auch in andern europiischen und aussereuro-
pdischen Liandern feststellen (vgl. Haussler & Hoffmann 1995, S. 107f.; Francis 2000, S. 4fY).
Auch Wieczerkowski & Prado (1992, S. 42) weisen eine fiir Deutschland dhnliche Entwick-
lung nach und kommen zur Einschdtzung: ,,Ein beharrliches Moment liegt in der Wahl der
Studienfachrichtung: Offensichtlich fiihlen sich Frauen vornehmlich zu den Sprach- und Kul-

turwissenschaften hingezogen und von Mathematik und Naturwissenschaften abgewiesen®

" Auch der Blick auf die tertiire Ausbildungsstufe zeigt ein deutliches Bild. ,,Der Anteil der Studentinnen in
technischen Wissenschaften an den Fachhochschulen betrégt 2000 nur gerade 3,4%. An den universitiren Hoch-
schulen liegt er hoher, ndmlich bei 22%. Doch in einzelnen Disziplinen wie Elektroingenieur- und
Maschineningenieurwesen gibt es auch dort nicht mehr als 9% Frauen (BFS 2002a).
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(ebd., S. 42). Anderseits gibt es aber auch europdische Léander, in denen sich die Situation
ganz anders prisentiert, etwa Portugal, wo junge Frauen in den Studienbereichen Naturwis-
senschaft und Mathematik/Informatik stark vertreten sind: ,,Im Gegensatz zu den meisten
europdischen Landern, in denen junge Frauen in diesen Fachern untervertreten sind, schlie-
ssen Studentinnen [in Portugal] zu 67,9% bzw. 52,3% ein Studium in diesen Bereichen ab*

(Kampshoff 2002, S. 338).

Es zeigt sich also hier, dass der schulische Platzierungsprozess auf der Sekundarstufe II nicht
unabhingig von der Kategorie ,Geschlecht’ erfolgt. Ahnlich wie im vorangehenden Kapitel
werden hier Benachteiligungen ersichtlich, so dass festgehalten werden kann, dass die Krite-
rien ,Geschlecht’ und ,kulturelle Herkunft’ die Entwicklungschancen resp. die schulische
Selektion und Qualifikation wesentlich beeinflussen. Im folgenden Kapitel wird nun aufge-
zeigt, dass die dabei entstehenden Benachteiligungen aus dem Blickfeld einer demokratischen
Gesellschaft als dysfunktional zu betrachten sind. Dazu werden verschiedene Argumente auf-

geflihrt.
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1.3 Argumente fiir die Beseitigung der Bildungsbenachteiligung

In Bezug auf das schweizerische Bildungswesen konnte aufgezeigt werden, dass gewisse Be-
volkerungsgruppen beim Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung strukturell
benachteiligt sind. Warum sind diese Entwicklungen aus gesellschaftlicher Sicht als dysfunk-
tional zu betrachten? Dieser Frage wird im Folgenden nachgegangen beziiglich der
Themenbereiche ,Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien’ (Kapitel 2) und ,Benachteiligung von Médchen in der naturwissenschaftlichen Bil-

dung’ (Kapitel 3).

1.3.1 Argumente fiir eine gute schulische Integration von Kindern und Jugendlichen aus
migrierten Familien

Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien haben im schweizerischen Bildungssystem
geringere Erfolgschancen als Schweizerinnen und Schweizer derselben Altersgruppen. Diese
Entwicklung ist vor dem Hintergrund zunehmender Migrationsbewegungen unbefriedigend,
denn diese haben in den letzten Jahrzehnten das gesellschaftliche Leben der Schweiz und ge-
nerell Westeuropas nachhaltig geprdgt und veréndert. Im europdischen Vergleich hat die
Schweiz mit rund 20% einen der hochsten Auslédnderanteile. Griinde dafiir sind neben der
Wirtschaftstruktur und der Kleinstaatlichkeit vor allem die zuriickhaltende Einbiirgerungspra-
xis (vgl. BFS 2002b, S. 35; 1996, S. 13ff.). Nicht bloss stidtische Agglomerationen, auch
landliche Regionen sind herausgefordert, sich Fragen nach Verstandigungs- und Integrati-
onsmdglichkeiten zu stellen. Dabei zeigt sich im Unterschied zur Arbeitsimmigration der
Nachkriegszeit heute ein Trend zur ,,immigration for settlement™ (Sayad 1987, S. 133, zit.
nach Riiesch 1999, S. 11). Hinzu kommt, dass migrierte Menschen nicht mehr vorwiegend
aus europdischen Léndern stammen, sondern zunehmend auch aus asiatischen, afrikanischen
und stidamerikanischen. Der Anteil der Nicht-Européer an der ausldndischen Bevolkerung ist
in den letzten 20 Jahren von 6% auf 11.4% angestiegen (vgl. BFS 2002b, S. 36). Es leben
demnach wachsende Gruppen von Auslidnderinnen und Ausldndern mit zunehmend verschie-
denartigem kulturellem und sprachlichem Hintergrund in der Schweiz. Die Forderung nach
einer verstirkten Integration der ausldndischen Bevdlkerung dringt sich demnach aufgrund
demografischer Entwicklungen auf: ,Wird in Betracht gezogen, dass die stindig in der
Schweiz wohnhafte Bevolkerung nur deshalb nicht riicklaufig ist, weil die relativ junge aus-

landische Bevdlkerung beziiglich der natiirlichen Bevolkerungsbewegung einen positiven
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Saldo aufweist (die Zahl der Geburten iibersteigt die Zahl der Sterbenden), so wird schnell
einmal deutlich, dass die Schweiz gut daran tut, den {iber Zuwanderung gewonnenen Nach-
wuchs an Kindern und Jugendlichen gut zu integrieren* (Wicker 2001, S. 10). Kinder und
Jugendliche aus migrierten Familien werden somit einen wachsenden Teil an der in der
Schweiz wohnhaften Bevdlkerung stellen; dem muss in einem demokratischen Bildungswe-

sen durch gleiche (Entwicklungs-)Chancen Rechnung getragen werden.

In Zusammenhang mit dieser Entwicklung wird die ,multikulturelle Gesellschaft’ themati-
siert. Die multikulturelle Gesellschaft ldsst sich zum einen anhand dieser objektiven Fakten
erfassen, anderseits scheint sie aber auch einen ,,Bewusstseinsprozess® (Riiesch 1998, S. 19)

ausgelost zu haben, durch den Fragen der kulturellen Vielfalt zunehmend thematisiert werden.

Es gibt in verschiedenen Léndern den bildungspolitischen Anspruch, das Bildungswesen bes-
ser den Bediirfnissen von Immigrantenkindern anzupassen und so zu mehr Chancengleichheit
beizutragen. Empfehlungen finden sich etwa bei der deutschen Kultusministerkonferenz
(KMK), dem Europarat, dem Centre for Educational Research and Innovation der OECD oder
bei der UNESCO (vgl. Kronig, Haeberlin & Eckhart 2000, S. 11; Hornberg 1997, S. 91ff.). In
der Schweiz hat die EDK (vgl. 2000a; 2000b) verschiedentlich Empfehlungen formuliert, und
auch das kantonale Amt fiir Bildungsforschung Bern (2001) kommt zur Einschédtzung, dass in
der Bewiltigung der Migrationsbewegungen die grosste Herausforderung fiir die Schulen der
heutigen Zeit liegt (vgl. ebd., S. 1).® Hinter diesen Empfehlungen zur Chancengleichheit” steht
die Forderung, die demokratische Gesellschaft zu stirken. Diese ist durch die zunehmende
Globalisierung und Internationalisierung sowie die wachsende Mobilitit der Bevolkerung
herausgefordert. Dabei geht es auch um die Ausschdpfung des Leistungspotentials, denn dies
ist Grundlage fiir den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes. Somit sind verstirkte Integra-
tions-Bemiihungen auch ein volkswirtschaftliches Interesse (vgl. Moser 2001b, S. 23; 2002, S.
113).

Hinzu kommt das Argument, dass verschiedenen Studien aufzeigen: Jugendliche, die im Bil-
dungssystem scheitern, befinden sich oft in Situationen von grosser sozialer Unsicherheit (vgl.

EDK 2000a, S. 19). ,,Aus Untersuchungen iiber den Effekt von ungeniigender schulischer

¥ Ein weiteres Beispiel fiir die gesellschaftliche Relevanz der besseren Integration der auslindischen Bevélke-
rung ist die Integrationsverordnung vom September 2000 des Schweizerischen Bundesrats. Darin ist u.a.
formuliert: Eines der Ziele der schweizerischen Ausldnderpolitik ist die Schaffung giinstiger Rahmenbedingun-
gen fiir die Eingliederung der in der Schweiz wohnenden und arbeitenden Auslédnderinnen und Auslénder (Art. 3,
Abs. 2d, zit. nach Hauck 2001, S. 19).

’ Dass diese Forderung nach Chancengleichheit fiir Auslinderinnen und Auslinder in der Schweizer Bevolke-
rung aber nicht generell befiirwortet wird, kann der Untersuchung von Longchamps (2002) entnommen werden:
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Bildung ist bekannt, dass Arbeitslosigkeit und Straffdlligkeit steigen, dass die Gesundheit
sinkt [...]." (Rhyn 2001, S. 98). Jugendliche aus migrierten Familien sind davon prozentual
am stérksten betroffen, so 16sen sie z.B. 6fter als Schweizer Jugendliche ihren Lehrvertrag auf
(vgl. Neuenschwander 2000, S. 1). Erschwerend kommt hinzu, dass der gegenwértige Tech-
nologisierungsschub ,,nicht automatisch mehr Arbeitsplitze [schafft], sondern allenfalls
solche, fiir die ein hohes Qualifikationsangebot verlangt wird" (Riiesch 1998, S. 24). Doch
gerade Jugendliche aus migrierten Familien sind untervertreten in qualifizierten Ausbildun-
gen. Die Forderung nach Abbau der Bildungsbenachteiligung fiir Jugendliche aus migrierten

Familien hat somit auch eine sozialpolitische Komponente.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schule zur besseren Integration von
Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien ihren Beitrag leisten muss, indem sie der
zunehmend kulturell heterogenen Schiilerschaft die gleichen Entwicklungschancen im Bil-
dungssystem ermdoglicht wie schweizerischen Kindern und Jugendlichen. Dabei stehen, wie
aufgezeigt wurde, demografische (Bevolkerungsentwicklung), volkswirtschaftliche (Aus-
schopfung des Leistungspotentials und der Ressourcen einer Gesellschaft) und soziale

Argumente (Forderung nach sozialer Sicherheit) im Vordergrund.

1.3.2 Argumente fiir eine erhohte Partizipation von Frauen in naturwissenschaftlich-
technischen Berufsfeldern

Frauen sind, wie aufgezeigt, in naturwissenschaftlich-technischen Ausbildungsgéingen massiv
untervertreten. Dies muss aufgrund gesellschaftlicher Verdanderungen als unbefriedigend be-
trachtet werden, denn die ,,informations- und kommunikationstechnologische Revolution
[vollzieht] sich in allen Lebensbereichen mit grosser Intensitét. Ihre Auswirkungen auf Arbeit
und Wirtschaft sind bereits sichtbar, ihre Auswirkungen auf Gesellschaft, Kultur und Politik
sind offen und mehrdeutig" (Bildungskommission NRW 1995, S. 26). Eine Informationsge-
sellschaft zeichnet sich dadurch aus, dass ein wesentlicher Teil des Lebens und Arbeitens aus
der Gewinnung, Speicherung, Verarbeitung, Vermittlung und Nutzung von Information und
Wissen besteht (Bonfadelli & Marr 2002, S. 49). Somit werden Kenntnisse und Fahigkeiten
im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) fiir den Arbeitsmarkt
immer wichtiger. Umso zentraler ist es, dass Frauen diese in gleichem Mass erwerben kon-

nen.

So wiinschen sich 37% der 1004 befragten Schweizerinnen und Schweizer, dass sie gegeniiber Ausldanderinnen
und Auslander bevorteilt werden méchten. Lediglich 29% sprechen sich fiir Chancengleichheit aus (ebd., S. 10).
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Kreienbaum & Metz-Gockel (1992, S. 27) nennen in ihrem Buch ,Koedukation und Technik-
kompetenz von Médchen® drei Argumente, warum eine verstirkte Partizipation von Méadchen
in technischen und naturwissenschaftlichen Bereichen in einem breiten gesellschaftlichen

. 10
Interesse liegen muss:

- das Argument der Verantwortung: Im Bereich der Informations- und Kommunikationstech-
nologien, aber auch in der Gen- und Biotechnologie zeigen sich bahnbrechende neue
Entwicklungen, die weit reichende gesellschaftliche Konsequenzen haben. Dabei miissen Fra-
gen nach Chancen und Risiken der betreffenden Technologien beantwortet werden. Nur wenn
Frauen ebenfalls dazu befdhigt und bemaéchtigt werden, dabei mit zu entscheiden, konnen Lo-
sungen gefunden werden, die differente Betrachtungsweisen beriicksichtigen. Das heisst,
Frauen diirfen nicht aus diesen zentralen gesellschaftlichen Bereichen ausgeschlossen werden,
sondern sie miissen gefordert werden, damit sie partizipieren und somit ihre Verantwortung

iibernehmen kdénnen (vgl. auch Bildungskommission NRW 1995, S. 26f.).

- das Argument der Geschlechterdifferenz: Die Fachbereiche Naturwissenschaft und Technik
sind durch ménnliche Denk- und Verhaltensweisen wie etwa Konkurrenz-, Macht- und Herr-
schaftsstreben geprigt. Demgegeniiber ist zu hoffen, dass die verstirkte Integration von
Frauen in diesen Berufsfeldern zu einer verdnderten Kultur innerhalb des Fachbereiches resp.
zu einer Humanisierung der Technik und Naturwissenschaften fiihren kann. In der Kritik ste-
hen dabei etwa die hohen finanziellen Ausgaben fiir die Entwicklung im Bereich der
Kriegstechnologien und fiir die Weltraum-Forschung. So fordert etwa Wertheim (1998): ,,Wir
brauchen in der Physik eine neue Kultur, die weniger auf quasi religidse, hoch abstrakte Ziele
fixiert ist und sich stirker um die Bediirfnisse und Sorgen der Gesellschaft insgesamt kiim-
mert. [...] Ich plddiere damit fiir eine stdrkere ,Weltverankerung' der Physik - eine
Eigenschaft, die die Gesellschaft eher den Frauen anerzieht" (ebd., S. 325). So hat etwa die
Untersuchung von Rey gezeigt, dass die Natur von den beiden Geschlechtern tendenziell un-
terschiedlich betrachtet und bewertet wird. In der Analyse der Interviews mit je zehn Frauen
und Ménnern zur Wahrnehmung der Gentechnik stellt sie fest: ,,Vom weiblichen Standpunkt
aus betrachtet, tritt uns die Natur [...] als gleich- oder gar hohergestelltes Subjekt entgegen,
als freundlich gesinntes Wesen, das grossziigig Leben spendet und Nahrung schenkt. [...] Ge-

spiegelt an der médnnlichen Ausdrucksweise, ist die Natur eine Sache - ein Gegenstand kiihler

10 . . . . . . . .. .
Es wire in diesem Zusammenhang als Umkehrformel auch zu fragen, inwiefern eine verstirkte Partizipation
von Ménnern in sozialen Berufen in einem breiten gesellschaftlichen Interesse liegen wiirde.



28

und unpersonlicher Betrachtung und Manipulation" (Rey 2000, S. 4). Es geht somit bei die-
sem Argument nicht um eine Anpassung der Frauen an die herrschende ménnlich geprigte
Technik, sondern um eine Verdnderung der Technik selbst und ihrer Anwendungen (vgl. Rose
1999, S. 27; Schelhowe 2000, S. 209). Auch Héussler & Hoffmann &ussern die Hoffnung,
,»dass durch einen hoheren Anteil an Physikerinnen und Technikerinnen menschengerechtere
und naturvertraglichere Entwicklungen begiinstigt wiirden" (ebd., S. 108). Die weibliche Be-
trachtungsweise der Natur soll in die Entwicklung der Naturwissenschaften und der Technik

verstarkt einfliessen, damit diese fiir Frauen attraktiver und somit ,humanisiert' werden.

- das Argument des Arbeitsmarkts: Die technischen Entwicklungen bewirken Strukturver-
schiebungen auf dem Arbeitsmarkt, indem immer mehr Berufsfelder naturwissenschaftlich-
technisch fundiert sind (vgl. Moser 2001b, S. 21; Bundesamt fiir Statistik 2002b, S. 670; Mal-
ti 2002, S. 139; Schulz-Zander 2002, S. 252). ,,Gute Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang
mit dem Computer werden als wichtiger Faktor fiir die individuellen Arbeitsmarktchancen im
21. Jahrhundert gewertet. Bei der gesellschaftlichen Argumentation steht der Aspekt im Vor-
dergrund, dass die Vertrautheit mit IKT kiinftig ebenso wichtig wie Lesen, Schreiben und
Rechnen sein wird”“ (Perret 2002, S. 84). So wird von der ,.dritten industriellen Revolution*
(Bildungskommission NRW, S. 26f.) gesprochen, deren ,,Kennzeichen ein Verlust von Ar-
beitspldtzen in den traditionellen Bereichen industrieller Produktion, eine zunehmende
Bedeutung von Dienstleistungen in allen Sektoren, dezentrale Formen der Arbeitsorganisation
mit ganzheitlichen Produktionskonzepten und neue Tatigkeitsmerkmale in allen Berufen mit
hohen Anforderungen an die fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenzen der Be-
schiftigten (ebd.) sind. Es zeigt sich also, dass sich generell die Qualifikationsanforderungen
auf dem Arbeitsmarkt verschoben haben und dass in technisch-naturwissenschaftlichen Be-
rufsfeldern der Bedarf an qualifizierten Personen gestiegen ist (vgl. Keller 1997, S. 139).
Auch Herzog (1998b) kommt zur Einschdtzung, dass physikalische und technische Kenntnis-
se den Zugang zu prestigetridchtigen Karrieremustern in unserer Gesellschaft er6ffnen. ,,Wenn
es daher Frauen nicht gelingt, in diesem massgebenden Bereich unserer wissenschaftlichen
Kultur zu reiissieren, weisen sie in ihrer Bildung ein benachteiligendes Defizit auf* (ebd., S.

121).

Diese drei Argumente zeigen, dass die stirkere Beteiligung von Frauen an Naturwissenschaft
und Technik ihnen ein breiteres Berufsspektrum erdffnet, ihre Verantwortung aktiviert und zu

einer Humanisierung der Naturwissenschaften beitragen konnen, ,,so dass sie gleichberechtigt
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am gesellschaftlichen Leben teilnehmen, und die Chancengleichheit ein Stiick mehr verwirk-
licht werden konnte* (Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 27). Auch in diesen Argumenten
geht es um die Ausschopfung der gesellschaftlich vorhandenen Ressourcen: ,,Der jeweilige
Frauenanteil in den IKT-Ausbildungen weist auf volkswirtschaftlich mdglicherweise unge-
nutztes Potenzial hin" (Huber, Cosandey & Téube 2002, S. 38). Haussler & Hoffmann (1995)
kommen zur Einschitzung, dass Frauen der Zugang zu einem chancenreichen Zweig des Ar-
beitsmarktes abgeschnitten ist, was mit weit reichenden Folgen verbunden ist: ,,Eine auf
technische Intelligenz und Kreativitdt angewiesene Industrienation kann es sich auf Dauer
kaum leisten, dass sich die Hélfte der Heranwachsenden von einer physikalisch/technischen

Berufslaufbahn fernhalt" (ebd., S. 108).

Die Forderung nach einer stirkeren Beteiligung von Frauen in technischen und naturwissen-
schaftlichen Berufsfeldern hat auf bildungspolitischer Ebene bereits eine breite Resonanz
erfahren. Dies zeigt sich z.B. im Lehrstellenbeschluss als Schwerpunktthema (Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie 2000) und in der Revision des Berufsbildungsgesetzes (vgl.
Schmid Go6ldi 1998). Auch die Eidgendssische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren hat bereits 1992 auf die Notwendigkeit gleichberechtigter schulischer Forderung der
Geschlechter verwiesen (vgl. ebd. 1992).

Im Folgenden wird fiir beide Themenbereiche getrennt gezeigt, dass fiir die obligatorische
Schulzeit eine dhnlich benachteiligende Chancenstruktur nachgewiesen werden kann wie fiir
die Sekundarstufe II und welche Ursachen dafiir verantwortlich gemacht werden kénnen. Da-
bei werden zentrale Problembereiche auf den Ebenen Schulstrukturen, Didaktik und
Interaktion thematisiert. Als Erstes wird der Themenbereich ,Benachteiligung von Kindern
und Jugendlichen aus migrierten Familien' besprochen, gefolgt vom Themenbereich ,Be-

nachteiligung von Midchen in der naturwissenschaftlichen Bildung'.
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2. Problemanalyse zum ersten Themenbereich: Benachteiligung
von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien im
Kontext der Schule

Zuerst wird die Terminologie geklirt. Die in der Forschungsliteratur verwendeten Begriffe
wie ,auslidndische Kinder' (Hinz 1993), ,Immigrantenkinder' (Lanfranchi 1998), ,Migranten-
kinder' (Czock 1993) oder ,fremdsprachige Kinder' (Rhyn 2001) werden nicht einheitlich
verwendet. Hinzu kommt, dass sie oft den Glauben wecken, dass dahinter eine Einheitlichkeit
herrsche, die in der Realitdt natiirlich nicht besteht. So unterscheiden sich die gemeinten Kin-
der oder Jugendlichen in ihrer Herkunft etwa beziiglich kultureller, sozialer, geografischer
und 6konomischer Aspekte. Weiter unterscheiden sie sich etwa beziiglich der Dauer ihres
Aufenthalts in der Schweiz und in ihrem Grad der Integriertheit. Einige sind hier geboren,
andere erst vor kurzem eingewandert. Letztendlich sind es Individuen mit unterschiedlichen
Wiinschen, Hoffnungen, Trdumen, Lebenszielen etc. Auch bei der Analyse wissenschaftlicher
Untersuchungen wirkt sich diese verallgemeinernde Terminologie aus. In vielen Studien und
Statistiken bleibt die Heterogenitit aus pragmatischen Griinden ausgeblendet, wie etwa im
Statistischen Jahrbuch der Schweiz (vgl. BFS Statistik 2002b), wo Kinder der ersten und der
zweiten Generation unter dem Begriff ,,Ausldnder" zusammengefasst werden. Doch gerade
Kinder und Jugendliche, deren Migrationserfahrung noch nicht weit zuriickliegt, stehen vor
anderen Herausforderungen als solche, die in der Schweiz geboren sind (vgl. Wicker 2001, S.
9f.; Nodari 2001, S. 25ff.; Moser 2002, S. 122ff.). Dennoch kommt eine wissenschaftliche
Analyse nicht um Kategorisierungen herum. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der
folgende Begriff verwendet: ,Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien'. Die Bevorzu-
gung dieses Begriffs weist darauf hin, dass es sich in erster Linie um ganz normale Kinder
und Jugendliche handelt, die hier in der Schweiz wie andere Kinder und Jugendliche auf der
Suche nach einer Perspektive fiir ihr Leben sind. /n zweiter Linie unterscheiden sie sich aber
dadurch, dass sie aus migrierten Familien stammen, d.h. sie und/oder ihre Familie haben einen

Migrationshintergrund. Damit ist aber wenig iiber die Qualitit der Migration ausgesagt.''

1 Alba et al. (1994) kommen in ihrer Untersuchung in Deutschland zum Schluss, ,,dass eine zunehmend grosser
werdende zweite Generation verbesserte Bildungsergebnisse fiir die Einwanderergruppen mit sich bringt, jedoch
auch innerhalb dieser Generation zwischen ausldndischen und deutschen Schiilern deutlich Unterschiede beste-
hen“ (ebd., S. 221). Und: ,,Die vorliegenden Befunde bestitigen die Leithypothese dieser Arbeit, wonach die
schulische Platzierung auslédndischer Kinder durch den Generationenstatus und die Aufenthaltsdauer beeinflusst
wird. Generell haben Kinder der zweiten Generation eine bessere Chance, hbhere Schultypen zu besuchen, als
Kinder, die erst nach ihrem fiinften Lebensjahr nach Deutschland kommen. [...] Kinder, die erst im Alter von
zehn Jahren in Deutschland eintrafen, scheinen jedoch noch benachteiligter zu sein®“ (ebd. 1994, S. 225, vgl.
auch Moser 2001b, S. 20).
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Weiter zeigt sich auch eine Vielfalt wissenschaftlicher Fachrichtungen, die sich mehr oder
weniger direkt mit Fragen der Schulung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Fami-
lien auseinander setzen: So finden sich relevante Aspekte bei der Ethnologie (z.B., wenn von
kulturell gepriagten Normen- und Wertesystemen gesprochen wird), der Soziologie (z.B. in
Bezug auf die Unterschichtung der Gesellschaft durch Migrationsbewegungen), der Lingui-
stik (z.B. in Bezug auf Fragen nach dem Bilingualismus der migrierten
Bevolkerungsgruppen), der Psychopathologie (z.B. wenn als Folge von Migration psychopa-
thogene Storungen vermutet werden) und natiirlich auch bei den verschiedenen
Fachrichtungen der Péddagogik, wie pddagogische Psychologie, interkulturelle Pddagogik,
Sonderpiadagogik etc. Alle diese Disziplinen untersuchen fachspezifische Aspekte der Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. Dies weist
bereits darauf hin, dass es sich bei der Frage der Bildungsbenachteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien um eine komplexe und vernetzte Thematik handelt und
dass Schulschwierigkeiten dieser gesellschaftlichen Gruppe nicht auf einen zentralen Faktor

wie die oft erwihnte Anderssprachigkeit reduziert werden kann.

Im Folgenden wird zuerst auf den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien wéhrend der obligatorischen Schulzeit eingegangen. Anschliessend werden ausser-

schulische und schulische Ursachen der Benachteiligung aufgezeigt.

2.1 Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien

Die in Kapitel 1.2.1 aufgezeigte Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrier-
ten Familien im Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung haben ihre Vorliufer auf
fritheren Schulstufen. Dies zeigen die schulstatistischen Erhebungen des Bundesamtes fiir
Statistik: Dabei ldsst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit auslandischer
Staatsangehdrigkeit prozentual iibervertreten sind in den ,Schulen mit besonderem Lehrplan’
(45.9%) und auf dem Niveau ,Sekundarstufe I/Grundanspriiche’ (33.4%). Dagegen sind sie
auf dem Niveau ,Sekundarstufe I/Erweiterte Anspriiche’ (13.3%) untervertreten (vgl. Tabelle
5). Der Zeitvergleich mit den Schuljahren 1995/96 und 1990/91 zeigt zudem, dass sich dieser

Trend in den letzten 10 Jahren eher verstarkt hat. So ist der Anteil ausldndischer Schiilerinnen
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und Schiiler in ,Schulen mit besonderem Lehrplan’ von 37.6% auf 45.9%'? und auf der ,Se-
kundarstufe I/Grundanspriiche’ von 25.7% auf 33.4% gestiegen. Die zusitzlichen 50'000
ausliandischen Schiilerinnen und Schiilern in der untersuchten Zeitspanne (1990/91 — 2000/01)

haben sich demnach vor allem auf die weniger qualifizierenden Schulstufen verteilt.

Tabelle 5: Ausléindische Schiilerinnen und Schiiler in der obligatorischen Schule

1990/91 1995/96 2000/01 2000/01

(in %) (in %) (in %) (absolut)

Primarstufe 17.8% 20.5% 21,9% 473739
Sekundarstufe I/Grundanspriiche 25.7% 31.8% 33.4% 80103
Sekundarstufe I/Erweiterte Anspriiche 12.7% 12.9% 13.3% 162996
Schulen mit besonderem Lehrplan 37.6% 45.5% 45.9% 48594

Obligatorische Schule Total* 19.2% 21.7% 22.9%

(=136713) | (=168823) (= 185136) 807347

*nicht aufgefiihrt sind ,Schulen ohne Selektion’ auf der Sekundarstufe I
(Quelle: Bundesamt fiir Statistik: 1992; 1997a; 2002a; 2002b)

Gerade der Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I und die Verteilung auf die bei-
den Niveaus, ,Grundanspriiche — erweiterte Anspriiche’ sind eine erste Schliisselstelle im
Bildungssystem: ,,Zum ersten Mal werden fiir die Schulkinder Weichen gestellt, welche sich
auf ihre ganze weitere Bildungskarriere auswirken werden. Ob sie spiter Zugang zu einer
langen und anspruchsvollen Ausbildung haben und sich damit die nétigen Voraussetzungen
fiir (hoch-)qualifizierte Berufe schaffen konnen, entscheidet sich in einem hohen Masse schon
zu diesem frithen Zeitpunkt™ (BFS 1997b, S. 15). Doch gerade hier zeigt sich, dass ausldndi-
sche Kinder geringere Chancen haben, in eine Klasse mit erweiterten Anspriichen zu

kommen.

Auch die EDK (2000a, S. 17) kommt zum Fazit, dass sich die Benachteiligung der ausléndi-
schen Schiilerinnen und Schiiler vor allem an der hohen Repetitionsquote in der Schule und in
der Ubervertretung in den Schultypen der Sekundarstufe I mit tiefem Niveau und in den Son-
derklassen zeigen ldsst: ,,Wir stiitzen uns dabei auf verschiedene Studien, die belegen, dass
fremdsprachliche Jugendliche eher schulischen Misserfolg erleben als die jungen Einheimi-
schen, dass sie auch eher in Sonderschulen eingegliedert werden und dass sie grossere

Schwierigkeiten haben, eine Lehrstelle oder eine Anstellung zu finden" (EDK 2000a, S. 8).

"2 Eine Analyse dieses Anstiegs wurde von Kronig et al. (2000) durchgefiihrt. Darauf wird in Kapitel 3.2.2.1
noch niher eingegangen.
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Die Bildungsbenachteiligung der auslidndischen Bevdlkerung ist aber kein schweizerisches
Phénomen, auch fiir die Lander der europdischen Union konnen diese ungleichen Bildung-
schancen zwischen eingewanderter und einheimischer Bevolkerung festgestellt werden: ,,In
all EC member states the educational achievement of children from recently migrated ethnic
groups often lags behind that of children from indigenous families. [...] Whatever criterion is
used to operationalise educational achievement, almost always pupils from ethnic minority
groups do less well in the educational system* (Teunissen 1992, S. 88 zit. nach Riiesch 1998,

S. 23)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ausldndische Schiilerinnen und Schiiler
bereits frith in Schulstufen mit tieferem Niveau oder Sonderklassen eingegliedert werden.
Diese Benachteiligung hat auch die aufgezeigten Folgen in der postobligatorischen Ausbil-
dung. Auch hier sind sie bedeutend 6fter z.B. in An- und Vorlehren vertreten. Die kulturelle
Herkunft determiniert somit wesentlich die erreichbare Bildungsstufe und diese wiederum die
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Wenn wir davon ausgehen, dass Kinder und Jugendliche aus
migrierten Familien nicht prinzipiell leistungsschwécher sind als Kinder und Jugendliche aus
der Schweiz, dann zeigt dieses Resultat auf, dass die Zielsetzung Chancengleichheit im Bil-

dungswesen nicht erfiillt ist.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wo mdgliche Ursachen fiir diese Bildungsbe-

nachteiligung liegen.
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2.2 Ursachen fiir die Bildungsbenachteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Faktoren, die den schulischen Erfolg
bedingen, vielfiltig sind und dabei ausserschulische und schulische Merkmale eine Rolle
spielen (vgl. Helmke & Weinert 1997). Es konnen verschiedene Paradigmen zur Erkldrung
von Schulschwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien unterschei-
den werden (vgl. Riiesch 1998, S. 25), die bis heute in den Argumentationsweisen zu finden

sind. Sie werden im Folgenden dargestellt.

2.2.1 Ausserschulische Ursachen

Wenn der geringere Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien
begriindet werden muss, werden in der schulischen Praxis Ursachen oft in den Eigenschaften
der Kinder, ihrer Eltern, in ihrem familidren Umfeld und im sozialen Herkunftsmilieu veror-
tet. Diehm und Radtke (1999) halten fest, dass sich bestimmte Konventionen der Deutung von
Schulschwierigkeiten herausgebildet haben. Bevorzugt werden kognitions- und sozialpsy-
chologische Begriffe. Ursachen des Versagens werden kindheitsdeterministisch individuellen
oder milieubedingten Merkmalen zugeschrieben. Dabei werden etwa das anregungsarme El-
ternhaus, mangelnde moralische und soziale Entwicklung oder tief schiirfende biografische

Einschnitte als Folgen der Migration thematisiert (ebd., 125ff.).

Lange Zeit bestimmten individuumsbezogenen Faktoren, wie doppelte Sprachlosigkeit, Kul-
turschock, Verhaltensstorungen etc. die Suche nach Ursachen fiir den geringen Schulerfolg
von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. Im Sinne einer ,,Defizit-Konzeption*
(Czock 1993, S. 74ff.) wurde nach Sozialisations- und Sprachdefiziten der Migrantenkinder
gesucht. Dabei wurde die kulturelle Identitit als problematisch betrachtet, die Kinder und Ju-
gendliche aus migrierten Familien im Kulturkonflikt entwickeln: ,,.Die kulturelle Identitét der
Migrantenkinder wurde entsprechend als ,hin- und hergerissen zwischen Traditionellem und
Neuem’, die Migrantenkinder als ,ohne klare Identitdt’, ,in ihrer Identitdt widerspriichlich,
unvollstindig und verschwommen’, ,kulturell zerrissen’ beschrieben. Es wurde von kaum
losbaren Schwierigkeiten der Identitdtsfindung zwischen Herkunfts- und Aufnahmegesell-
schaft’ gesprochen. Unterstellt wurde in derartigen Konzeptionalisierungen, dass die
Konfrontation mit unterschiedlichen Kulturen zwangsldufig in die Krise fithren wiirde bzw.

den Identitétsbildungsprozess so nachhaltig store, dass die Migrantenkinder schlimmstenfalls
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gar keine Identitit ausbilden konnten* (ebd. S. 84). Auch Hinz (1993) hilt in diesem Zusam-
menhang fest: ,,Was die Identititsentwicklung von Migrantenkindern angeht, so findet sich
eine kontroverse Diskussion mit allenfalls unsicheren Tendenzmeldungen. Der frithere Kon-
sens, ausldndische Kinder litten unter dem Zusammenprallen zweier Kulturen, unter einem
Kulturschock, und durchliefen generell eine gestorte Identitdtsentwicklung, wird heute eher
infrage gestellt. Selbst die Hypothese moglicher hoherer Haufigkeiten von psychischen Sto-

rungen wird kontrovers beantwortet* (ebd., S. 272).

Dass Faktoren, die in einem Zusammenhang stehen mit Migration, den Bildungserfolg beein-
flussen, konnte etwa in der PISA-Studie (2000) nachgewiesen werden: Faktoren wie
Immigrationsstatus, Zweisprachigkeit, Verweildauer im Sprachgebiet, kulturelle und soziale
Herkunft erkldrten etwa 30 Prozent der Unterschiede in den gepriiften Kompetenzen (vgl.
Moser 2002, S. 133). Somit stellen individuumsbezogene Faktoren unter géngigen schuli-
schen Bedingungen eine Erkldrungsgrundlage fiir den Schulerfolg dar. Dabei ist aber nach
Rhyn (2001) auch zu beachten, dass verschiedene Untersuchungen aufzeigen, dass ,,fremd-
sprachige Kinder mit zunehmender Aufenthaltsdauer in der Schweiz ihre Leistungsriickstéinde
allméhlich aufholen konnen* (ebd., S. 93; vgl. auch Moser 2001a, S. 105). ,Fremdsprachig-
keit’ darf somit ,,nicht mit einem iiberdauernden und statischen Personlichkeitsmerkmal

verwechselt werden® (Moser 2001a, S. 106).

Im Lauf der 60er Jahre kam eine neue Argumentationsweise hinzu. Als Determinanten fiir
schulisches Lernen riickten neu ,,die Sozialisationsbedingungen innerhalb der Familie sowie
gesellschaftliche Rahmenbedingungen® (Riiesch 1998, S. 25) ins Zentrum der Betrachtung.
Dabei waren weiterhin kulturalistische Begriindungen vorrangig, die die schulischen Schwie-
rigkeiten in einem Zusammenhang mit ,kultureller Andersartigkeit (Czock 1993, S. 75)
interpretierten. In seiner Ubersicht zu den Ursachen des schulischen Misserfolgs, wie sie in
Abhidngigkeit zur Sozialisation von Immigrantenfamilien in der wissenschaftlichen Literatur
diskutiert wurden (vgl. Abbildung 1), unterscheidet Riiesch (1998) zwischen prozessualen
und strukturellen Aspekten: ,,Prozessmerkmale beziehen sich auf die Dynamik innerhalb der
Familie, auf Formen der Interaktion zwischen Ehepartnern sowie zwischen Erwachsenen und
Kind(ern). Strukturelle Aspekte dagegen umfassen zeitiiberdauernde Merkmale und Ressour-

cen einer Familie® (Riiesch 1998, S. 39).

Strukturdimension Prozessdimension
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- Mangelnde Lernmdéglichkeiten zu Hause (z.B. - Dysfunktionale Erziehungsstile der Eltern (au-
infolge enger Wohnverhéltnisse) toritdr-patriarchische Orientierung)

- Geringer Anregungsgehalt der Lernumwelt in - Dysfunktionale Werte und Normen der Eltern
der Familie und Nachbarschaft (,,These der (,,Kollektivismus*, ,,ancestral worldview*,
kulturellen Deprivation®) . Traditionalismus®)

- Geringe Schulbildung bzw. Bildungsferne der - Mangelnde konkrete Unterstiitzung der Kinder
Eltern durch ihre Eltern in schulischen Belangen

- Migrationsbedingte Instabilitiit und Unvoll- (Hausaufgaben, Schullaufbahnplanung, Kon-
standigkeit der Familie (unsicherer takte zu den Lehrern)

Rechtsstatus, Pendeln zw. Herkunfts- und - Tiefe oder unrealistische Bildungsaspiration
Einwanderungsland, Riickkehrplidne usw.) der Eltern

- Geringe dkonomische Ressourcen in der Fa- - restringierter Sprachcode im Sinne von
milie (Zugehdrigkeit zur sozialen Bernstein (1971) in der verbalen Interaktion
Grundschicht)

Abbildung 1: Struktur- und Prozessdimensionen der famililiren Sozialisation in Immigrantenfamilien

(Quelle: nach Riiesch 1998, S. 39)

Es zeigen sich in dieser Tabelle verschiedene Aspekte, die in der familidren Sozialisation als
problematisch betrachtet werden: So scheinen migrierte Familien ihren Kindern ein anre-
gungsirmeres Zuhause fiir Lernprozesse zu bieten, d.h. schlechtere Lernmdoglichkeiten,
schlechtere Lernumwelt, schlechterer Bildungshintergrund, schlechtere Unterstiitzung. Zudem
sind Belastungsfaktoren vorhanden wie die Instabilitidt der Familie und der geringere dkono-
mische Standard. Es wird von einer mangelnden Passung der Familienkultur zur Schulkultur
(Riiesch 1998, S. 38ff.) gesprochen, die zur Folge hat, dass Lernprozesse bei den Kindern und
Jugendlichen behindert werden.

Dass der familidre Hintergrund unter den gegenwirtigen schulischen Bedingungen ein Bedin-
gungsfaktor fiir schulische Leistung ist, konnte ebenfalls in PISA 2000 festgestellt werden:
,Jugendliche mit guten Ergebnissen in den drei gepriiften Kompetenzen [Mathematik, Natur-
wissenschaft, Lesen] wachsen in einem Elternhaus auf, das sich durch Bildungsnéhe
auszeichnet* (Moser 2001b, S. 18; vgl. dazu auch Rhyn 2001, S. 93). Wesentliche Faktoren
der Bildungsndhe sind dabei der Bildungsabschluss der Eltern sowie das Interesse der Eltern
an der Schullaufbahn des Kindes (Moser 2002, S. 118). Gerade Eltern aus migrierten Fami-

lien stammen oft aus unteren sozialen Schichten und vielen wird nachgesagt, dass sie ihren




37

Kindern nicht die nétige Unterstiitzung bieten (vgl. Lamprecht & Stamm 1997, S. 41; Riiesch
1998, S. 38ff; Moser 2002, S. 118)."

Ausserschulische Ursachen fiir den geringeren Bildungserfolg kdnnen also in individuellen
Voraussetzungen oder familidren Bedingungen liegen. In Argumentationen, die Migration
aber an sich als problematisch fiir die Entwicklung des Individuums betrachten, schwingt
nach Gogolin (2000, S. 25) das Muster mit, dass Verschiedenheit unweigerlich Konflikte nach
sich ziehe. Diese konnen zwar auftreten und die Leistungsentwicklung eines Kindes beein-
flussen, doch diirfen sie nicht zu einer alleinigen Begriindungsformel fiir den schulischen

Erfolg fiihren.

Es konnte aufgezeigt werden, dass individuelle und familidre Faktoren einen Einfluss auf die
Schulentwicklung haben konnen. Es ist aber eine reduzierte Sicht, wenn schulische Schwie-
rigkeiten einseitig auf schwer wiegende Einschnitte in den Individual- und Familienbiografien
zurlickgefiihrt werden und - als Folge davon - Kinder und Jugendliche aus migrierten Fami-
lien als defizitdr betrachtet werden (vgl. Kronig et al. 2000, S. 36; Diehm & Radtke 1999, S.
741f.). Es kann allenfalls festgehalten werden, dass Integrations- und Sozialisationsprozesse
bei Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien zusétzliche Risiken beinhalten konnen.
Es miissen aber neben diesen ausserschulischen auch schulische Faktoren beriicksichtigt wer-
den. So erwihnt auch Moser (2002) in der Analyse von PISA 2000, dass ,,Schulen nicht in
jedem Fall geniigend auf die interkulturelle Herausforderung vorbereitet" sind (ebd., S. 133).
Dieser dritte Faktor zur Erkldrung von Schulschwierigkeiten ist die Schule selbst. Dabei miis-

sen benachteiligende Schulstrukturen und das Unterrichtsgeschehen betrachtet werden.

2.2.2 Schulische Ursachen

Die Schule stellt Umweltbedingungen her, in die sich Kinder und Jugendliche einzugliedern

haben. Wie nun diese schulischen Umweltbedingungen gestaltet werden, hat einen entschei-

13 Zur Frage, ob der geringere Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien durch ihre
Zugehorigkeit zu tieferen Schichten begriindet sei, kann hier Folgendes angemerkt werden: Verschiedene Studi-
en zeigen, dass die Schichtzugehdrigkeit als Bedingungsfaktoren fiir schulischen Erfolg wirksam ist, dass aber
die kulturelle Herkunft ein eigenstidndiger Faktor ist: ,,Kulturelle und soziookonomische Chancengleichheit er-
weisen sich [...] als zweli, inhaltlich betrachtet, eigenstindige Zieldimensionen® (Riiesch 1998, S. 297f.; vgl. auch
Miiller 1998; Alba, Handl & Miiller 1994). So konnten etwa Moser & Rhyn (2000, S. 145ff.) in Bezug auf Beur-
teilungsprozesse in der Schule nachweisen, dass diese durch die Faktoren ethnische Herkunft und Schicht
systematisch und eigenstindig beeinflusst werden. Riiesch (1998) postuliert, ,,dass Immigranten als eine eigene
soziale Gruppe zu betrachten sind” (ebd., S. 47).
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denden Einfluss auf den Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Dies zeigt sich gerade
bei Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. So weist Riiesch (1998) in der Ana-
lyse der internationalen Studie zur ,,Reading-Literacy* von 1991 bei iiber 2000 Schiilerinnen
und Schiilern nach, dass der soziokonomische Status der Familie, das Leseinteresse des Kin-
des, die kulturelle Herkunft der Familie, die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern und
der Stellenwert des Lesens in der Interaktion zwischen Eltern und Kind zwar 28% der Streu-
ung bei der Leseleitung erkldren, doch zeigte sich — und das ist hier wesentlich — dass diese
Unterschiede von Schulklasse zu Schulklasse verschieden sind: ,,In einigen Klassen mit einem
hohen allgemeinen Leistungsniveau erreichen Immigrantenkinder der sozialen Unterschicht
anndhernd gleich gute Leistungen wie Schweizer Schiiler der sozialen Oberschicht in Schul-
klassen mit einem tiefen Leistungsniveau. [...] Die Schulklassen der Untersuchungsstichprobe
erweisen sich nicht gleichermassen erfolgreich in der Forderung der Lesekompetenzen ver-
schiedener sozialer Gruppen von Schiilern” (ebd., S. 324f)). Die unterschiedlichen
Bedingungen in Schulklassen haben somit einen entscheidenden Einfluss auf den Bildungser-
folg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. Auch in der Studie PISA 2000
wird auf diesen Zusammenhang zumindest verwiesen: ,,Dass die sprachliche Integration er-
folgreich verlaufen kann, beweisen jene Schiilerinnen und Schiiler, die sich hochste
Kompetenzen im Verstindnis der Unterrichtssprache anzueignen vermochten® (Moser 2001b,
S. 20). Somit tritt das Geschehen in der Schule in den Vordergrund. Es stellt sich fiir das Bil-
dungswesen die entscheidende Frage: Welchen Beitrag kann die Schule zur besseren
Integration von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien leisten? In diesem Sinne
sind ,,Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der Immigration als paddagogische, soziale und
didaktische Herausforderung, nicht aber als ethnisches Problem zu verstehen* (Moser 2002,

S. 134).

Im folgenden Kapitel wird die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus
migrierten Familien aus dieser Perspektive heraus betrachtet. Es wird davon ausgegangen,
dass schulische Variablen den Bildungserfolg beeinflussen. Diese Einschétzung wird im Fol-

genden aufgenommen und anhand der drei schulischen Ebenen analysiert:

1. beziiglich der Schulstrukturen: Auf dieser Ebene wird untersucht, ob fiir den geringe-
ren Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien Ursachen
verantwortlich sind, die in einem Zusammenhang mit strukturellen Aspekten der

Schule stehen.
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2. beziiglich der Didaktik: Die zweite Ebene fokussiert Ursachen im geplanten Unter-
richtsgeschehen, wobei sich die methodisch-didaktische Ebene auf die Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts durch die Lehrkraft bezieht. Der inhaltliche Aspekt ist
einerseits durch Lehrpline bestimmt, anderseits durch die konkrete Auswahl und Be-

arbeitung der Themen durch die Lehrkréfte.

3. beziiglich der Interaktion: Hier werden Aspekte des ,heimlichen Lehrplans’ themati-
siert. Es geht darum, welche subjektiven Theorien Lehrkrifte von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien haben und wie sie die Schiilerinnen und Schiiler

in ihrer Schullaufbahn beeinflussen konnen.

2.2.2.1 Ebene der Schulstrukturen

Wenn in der Fachliteratur nach schulischen Ursachen fiir die Bildungsbenachteiligung von
Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien gesucht wird, fallen u.a. Schlagworter wie
,2Monokulturalitit (Lanfranchi 1998, S. 36), ,,Monoperspektive* (EDK 2000b, S. 41) oder
der vielerorts zitierte ,,monolinguale Habitus der Schule* (Gogolin 1994). Gemeinsam ist all
diesen Begriffen das ,mono’, welches sich auf ein Schulwesen bezieht, das auf den Werten,
Normen und kulturellen Errungenschaften des jeweiligen Landes basiert. Der Ursprung dafiir
liegt nach Gogolin (1994) in den nationalstaatlich verfassten Bildungssystemen, wie sie sich
im 19. Jahrhundert herausgebildet haben und deren Wirkung bis heute anhélt (vgl. ebd., S. 3).
Auch Allemann-Ghionda (1997) hélt fest, dass das nationale Bildungssystem zusammen mit
der Armee zu den wirksamsten Instrumenten einer nationalen Identitdt gehort (vgl. ebd., S.
111). Diese nationale Idee der Schule steht jedoch zunehmend in der Kritik, da sie vor dem
Hintergrund einer zunehmend kulturell heterogen zusammengesetzten Schiilerschaft als dys-
funktional betrachtet werden muss. Die monokulturelle Perspektive der Schule fiihrt somit
unter aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen in ein Spannungsverhdltnis zwischen hetero-

gener Schiilerschaft und homogenisierenden Strukturen.

Heterogenitdt bezieht sich dabei auf die kulturelle Zusammensetzung der Schulklassen. Fiir
das Schuljahr 1999/2000 zeigt sich fiir die Schweiz in der obligatorischen Schule die folgende
Verteilung (vgl. Tabelle 6):

Tabelle 6: Schulabteilungen nach kultureller Zusammensetzung 1999/2000

Homogen* Heterogen Sehr heterogen
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Schulen mit besonderem Lehrplan 10.8 % 23.6 % 65.7 %
Sekundarstufe I, Grundanspriiche 6.2 % 41.8 % 52.0 %
Sekundarstufe I, erweiterte Anspriiche 18.3 % 67.7 % 13.9%
Obligatorische Schule 11.5% 533 % 353 %

*Homogene Schulabteilungen haben keine Schiilerinnen und Schiiler aus fremden Kulturen. In heterogenen
Abteilungen sind nur wenige kulturell fremde Schulkinder (unter 30%), wahrend sehr heterogene Abteilungen
viele Schiilerinnen und Schiiler aus anderen Kulturen haben (mindestens 30%).

(Quelle: BES 2001)

In der obligatorischen Schule haben 1999/2000 lediglich 11,5% aller Schulabteilungen kein
auslindisches oder fremdsprachiges Kind. Demgegeniiber ist in 35,3% aller Schulabteilungen
mindestens ein Drittel dieser Gruppe zuzuordnen.'* Es zeigt sich weiter, dass Schulabteilun-
gen mit geringeren Anforderungen in hoherem Mass kulturell heterogen zusammengesetzt
sind. Kulturelle und sprachliche Vielfalt sind somit in vielen Schulklassen eine Realitit resp.

eine Normalitit.

Auf der andern Seite stehen institutionelle Strukturierungsmechanismen, die darauf zielen,
Homogenitdt im schulischen Kontext zu erzeugen. Dabei haben sich im Verlauf der Ge-
schichte der Schule verschiedene Kriterien der Homogenisierung durchgesetzt: bis heute
praktiziert wird die Altershomogenisierung in Jahrgangsklassen, die Aussonderung von Be-
hinderten und das Prinzip der Leistungshomogenisierung. Mit dem vermehrten Auftreten von
Einwanderungsgruppen ist der Homogenisierungsdrang der Schule erneut herausgefordert:
durch die sprachliche und die kulturelle Vielfalt (vgl. Diehm & Radtke 1999, S. 195ff.; Hinz
1993, S. 13). Dabei sprechen Gomolla & Radtke (2002) von Mechanismen institutioneller
Diskriminierung. So zeigen sie in ihren theoretischen Uberlegungen, dass an die Mitglied-
schaftsrolle der Schiilerinnen und Schiiler in der Institution Schule eine Normalititserwartung
herangetragen wird: ,,Die ungeschriebenen Kriterien fiir eine Einschulung/Mitgliedschaft un-
terstellen eine Normalbiographie vor der Schule, zu der aus der Sicht der Schule mindestens
eine [...] Kindergartenzeit, ein der Schule gegeniiber aufgeschlossenes Elternhaus und eine
gute soziale Integration gehoren. [...] Ausreichende Deutschkenntnisse werden als von den
Kindern selbstverstindlich zu erbringende Vorleistungen vorausgesetzt. Sonst kann die Schu-
le nicht so arbeiten, wie sie es gewohnt ist zu arbeiten” (ebd., S.260). Auch Gogolin,
Neumann & Reuter (1998) kommen zur Einschitzung, dass das nationalstaatlich verfasste

Bildungssystem an der ,,Vorstellung vom ,allgemeinen Kind’, auf das sich die Bemiihungen

'* Dabei gibt es aber in der Schweiz auch grosse kantonale Unterschiede: Wihrend im Kanton Genf 72% aller
Abteilungen der obligatorischen Schule kulturell sehr heterogen zusammengesetzt sind, sind es in Nidwalden nur
gerade knapp 4%.
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richten, am Bild des nichtgewanderten, einsprachig aufgewachsenen Menschen orientiert ist,
dessen Sozialisation in einer als sprachlich und kulturell homogen gedachten Gesellschaft
stattfindet™ (ebd., S. 665, vgl. auch Dietrich 2001, S. 66f.). Bringt ein Kind diese Vorausset-
zungen des ,allgemeinen Kindes’ mit, hat es bessere Chancen, seine Potentialitit im
Bildungswesen zu entfalten; ist dies nicht der Fall, muss es sie erst erwerben oder es lduft

Gefahr, in Sonderklassen eingegliedert zu werden.

Die institutionelle Homogenisierung einer kulturell heterogenen Schiilerschaft 1auft somit
Gefahr negative Konsequenzen fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien nach sich

zu ziehen, was im Folgenden an zwei zentralen Themenbereichen aufgezeigt wird:

(I) Mechanismen der dusseren Differenzierung: Die Mechanismen der dusseren Differenzie-
rung zeigen, dass in der Institution Schule homogene Lerngruppen bevorzugt werden (vgl.
Gomolla & Radtke 2002, S. 258). Das Ziel der dusseren Differenzierung ist die Homogenisie-
rung der Schiilerschaft in Bezug auf ihre Leistungsfahigkeit.” Dazu wird eine
organisatorische und rdumliche Trennung vollzogen, indem diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die (vermeintliche) Schulschwierigkeiten haben, in Schulen mit besonderem Lehr-
plan iiberwiesen werden. Dabei ist jedoch die Uberweisungspraxis von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien in Sonderklassen in die Kritik geraten. So konnten Kro-

nig et al. (2000, S. 12ff)) aufzeigen:

- dass sich bei der Uberweisung von Migrantenkindern in Klein- resp. Sonderklassen eine
hoch signifikante Zunahme in den letzten zwanzig Jahren verzeichnen ldsst, wobei die Au-
toren auch nachweisen konnen, dass diese Zunahme nicht einfach auf eine vermehrte

Einwanderung zuriickgefiihrt werden kann;

- dass die Wahrscheinlichkeit, dass ein Immigrantenkind in eine Klein- resp. Sonderklasse
eingewiesen wird, in den einzelnen Kantonen der Schweiz extrem unterschiedlich gross ist.
Das bedeutet, dass Immigrantenkinder mit dhnlichen oder gleichen Leistungsmerkmalen an
einem Schulort die Regelklassen besuchen, wéhrend sie am andern Schulort in einer Son-

derklasse fiir Lernbehinderte unterrichtet werden,;

- dass gesamtschweizerisch betrachtet in der géngigen Praxis eine Grenzziehung zwischen

Immigrantenkindern in Sonder- und in Regelklassen weder durch Unterschiede in der

"> Aussere Differenzierung bezieht sich aber auch auf die Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangs-
klassen.
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Sprachleistung noch durch Unterschiede in der Intelligenz mdoglich ist. Thre Leistungen

scheinen sich fast vollstdndig zu decken.

Nach Riiesch (1999) ist zu erwarten, ,,dass ein Immigrantenkind mit erhdhter Wahrschein-
lichkeit eine Schulklasse besuchen wird, deren Schiilerschaft relativ leistungshomogen auf
tiefem Niveau zusammengesetzt ist (ebd., S. 45). Diese Resultate legen den Schluss nahe,
dass die Uberweisungskriterien in Schulen mit besonderem Lehrplan nicht auf objektiven
Massstdben resp. Leistungsgerechtigkeit beruhen. Deshalb fordert Allemann-Ghionda (1997),
dass der Trend der massiven Fehlzuweisungen von Kindern mit Migrationshintergrund in
Sonderklassen und in weniger qualifizierende Schultypen gestoppt werden muss (vgl. ebd., S.
127f.). Oft, so macht es den Anschein, wird ,fremd’ gleichgesetzt mit ,lernbehindert’, was
eine spezielle Forderung in Klein- oder Sonderklassen nach sich zieht. Dies weist darauf hin,
dass die zunehmende Heterogenitdt der Schiilerschaft durch eine verstirkte Anwendung ho-

mogenisierender (Sonder-)Massnahmen bearbeitet wird.

Dabei zeigt sich, dass schulische Praktiken der Separierung nach heutigen Forschungsstand
als benachteiligend gelten (vgl. Kronig et al. 2000, S. 73; Rhyn 2001, S. 94). Integrative Mo-
delle scheinen gerade bei schulleistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf
ihre Leistungsfortschritte erfolgsversprechender, da sie hier ein hoheres Anregungspotential
erfahren. So konnten Kronig et al. (2000) in ihrer Untersuchung von etwa 2000 Schulkindern
auf der 2. Primarstufe nachweisen, dass Immigrantenkinder mit Schulleistungsschwéchen in
Regelklassen grossere Fortschritte in der Unterrichtssprache machen als in Sonderklassen fiir
Lernbehinderte oder in Fremdsprachenklassen (vgl. ebd., S. 189). Zudem konnten die Autoren
nachweisen, dass die Integration von leistungsschwachen Kindern keine hemmende Wirkung
auf die Lernentwicklung von begabten Schiilern hat, wobei die Forschungslage dazu insge-

samt noch ungeniigend ist (vgl. ebd., S. 78; Rhyn 2001, S. 94f.).

Integrierende Modelle unterscheiden sich wesentlich von separierenden durch bessere Kon-
taktmoglichkeiten, was positive Effekte auf das Erlernen der Zweitsprache (Deutsch) und auf
den Abbau von Vorurteilen hat (vgl. Kronig et al. 2000, S. 82ff.). Dabei ist jedoch entschei-
dend, ob die Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien innerhalb der Regelklasse
sozial integriert sind, so dass sie die besseren Interaktionsmoglichkeiten auch niitzen kdnnen
(vgl. ebd., S. 190). Heterogene Schulklassen ziehen somit nicht grundsétzlich positive Lernef-

fekte mit sich, aber sie beinhalten ein grosseres Potential fiir ein Lernen von- und
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miteinander.'® Ob dieses auch genutzt werden kann, hingt von Faktoren ab, die mit dem Un-
terrichtsgeschehen verbunden sind. Die Separierung in Sonderklassen birgt aber grundsétzlich
die Gefahr der Benachteiligung der betroffenen Kinder: ,,Danach finden Immigrantenkinder
mit Schulleistungsschwéchen in Regelklassen ein hdheres Anregungspotential und die Mog-
lichkeit, sich an leistungsfahigeren Mitschiillern zu orientieren, was eine giinstigere
Lernentwicklung zur Folge hat. Demgegeniiber kommt eine Sonderklasseniiberweisung einer
institutionalisierten Untauglichkeitserkldrung gleich, was ein allgemeines Absinken der Er-

wartungshaltung bewirkt* (ebd., S.189).

(IT) Ausschluss der Sprachenvielfalt: Die Sprachen der Kinder und Jugendlichen aus migrier-
ten Familien werden in der Schweiz mit wenigen Ausnahmen (vgl. Salm & Kiinzi 2001) nicht
oder nur ungeniigend in den Regelunterricht integriert. Schiilerinnen und Schiiler aus mi-
grierten Familien konnen somit ihre Muttersprache nur ausserhalb des schulischen
Regelbetriebs vertiefen, meist in Kursen in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK). Diese
Kurse werden mehrheitlich von den jeweiligen Botschaften, Konsulaten und andern Trigeror-
ganisationen angeboten (vgl. Miiller 1998a, S. 56; Salm & Kiinzi 2001, S. 1). Obwohl z.B. im
Kanton Bern die rechtliche Grundlage geschaffen wire, um den HSK in die Unterrichtszeit zu
integrieren, Beurteilungen im amtlichen Schulzeugnis zu vermerken, die Lehrkréfte der HSK
in den Volksschulen einzubeziehen, scheint diese Zusammenarbeit kaum zu existieren (Salm

& Kiinzi 2001, 2f.). Die Institution Schule ist zu wenig darum bemiiht.

Dabei geht man davon aus, dass ,,die Entwicklung der Kompetenz in einer Zweitsprache teil-

weise abhingig ist vom bereits erreichten Kompetenzniveau in der Erstsprache® (Riiesch
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Abbildung 2: Schwellenhypothese
(Quelle: nach Cummins 1984)

Die Schwellenhypothese (vgl. Abbildung 2) besagt, dass ein bestimmtes Schwellenniveau er-
reicht werden muss, damit Zweisprachigkeit positive Konsequenzen fiir die kognitive
Entwicklung eines Kindes hat. Wird diese nicht erreicht, spricht man von ,doppelter Halb-
sprachigkeit resp. Semilingualismus’, bei der niedrige Kompetenzen in beiden Sprachen
vorherrschen. Wird diese untere Schwelle iiberschritten, kann von , einseitiger Zweisprachig-
keit resp. dominantem Bilingualismus’ gesprochen werden, bei dem anndhernd
muttersprachliche Kompetenz in einer der beiden Sprachen herrscht. Davon abgegrenzt wird
eine weitere hohere Schwelle, die ,additive Zweisprachigkeit resp. der additive Bilingualis-
mus’, der durch hohe Kompetenzen in beiden Sprachen bestimmt ist. ,In der
Schwellenniveau-Annahme wird davon ausgegangen, dass zunéchst eine ausreichende Kom-
petenz in der S 1 [Erstsprache] erreicht sein muss, bevor der Zweitsprachenerwerb einen
positiven Einfluss auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes haben kann. Denn solange
ein zweisprachiges Kind nur iiber geringe Kenntnisse in beiden Sprachen verfiigt, wird seine

rezeptive wie produktive Interaktion mit der Umwelt verarmt sein* (Cummins 1984, S. 193.).

Aus diesen Uberlegungen lisst sich der Schluss ziehen, dass der generelle Ausschluss der
Erstsprache von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien von wissenschaftlicher
Seite her nicht unterstiitzt werden kann, da Entwicklungsmdglichkeiten, wie sie im Rahmen
der Interdependenzhypothese und der Schwellenhypothese'’ formuliert sind, ausgeschlossen
werden. Fiir die Schule kann gefolgert werden: Will sie die Sprachentwicklung aller Kinder

fordern, so muss die herrschende Sprachenvielfalt in den Regelunterricht integriert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die schulische Segregation und der Aus-
schluss der Muttersprachen von einem institutionellen Homogenisierungsdrang verursacht
werden, mit negativen Konsequenzen fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien. Es
lassen sich demnach strukturelle Benachteiligungen aufzeigen, die die Entfaltung der indivi-

duellen Potentialitét einer gesellschaftlichen Teilgruppe beschrinken.

Neben diesen strukturellen Benachteiligungen, die den Rahmen fiir das schulische Geschehen

bestimmen, miissen aber wesentlich auch Ursachen auf weiteren schulischen Ebenen beriick-

17 Es muss aber auch erwihnt werden, dass der Erwerb der Zweitsprache durch eine ,,Vielzahl intervenierender
Variablen® (Riiesch 1999, S. 63) beeinflusst wird.
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sichtigt werden. Im Folgenden wird der Fokus auf das Unterrichtsgeschehen, d.h. auf die

Ebene der Didaktik, anschliessend auf die Ebene der schulischen Interaktion gerichtet.

2.2.2.2 Ebene der Didaktik

Auch im Bereich der Didaktik stellt sich die Frage nach dem Umgang mit der Heterogenitét
der Schiilerschaft: ,,Eine Unterrichtsdidaktik und -methodik, orientiert an rein fiktiv existenten
Durchschnittschiilerinnen und -schiilern, ist auf Grund der wachsenden Pluralisierung und

Heterogenitét der Schiilerschaft wenig erfolgsversprechend* (Merz-Atalik 2001, S. 55).

Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien bringen in bestimmten Bereichen unter-
schiedliche Voraussetzungen in die Schule mit. Besonders deutlich zeigt sich dies bei
schulischen Seiteneinsteigern, die einen Teil ihrer Schulzeit im Herkunftsland verbracht ha-
ben. Auch wenn in der wissenschaftlichen Forschung bisher kaum beachtet, kann davon
ausgegangen werden, dass sie iiber ein anderes Vorwissen und andere Lernstile verfligen. Ge-
rade bei Jugendlichen, die relativ spédt migriert sind, kann die schulische Lernkultur in ithrem
Herkunftsland einen wesentlichen Einfluss auf ihren Lernstil haben. Wenn dies methodisch-
didaktisch unreflektiert bleibt, kénnen daraus Probleme entstehen, wie zum Beispiel Uberfor-
derung durch unbekannte, aber vorausgesetzte Lehrmethoden oder durch Erwartungen von
Schiilerinnen und Schiilern ausldndischer Herkunft an den richtigen Unterricht. Fiir Lehrkrifte
bedeutet dies, dass sie akzeptieren miissen, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler ,,sich die an-
gebotenen Lerninhalte nach ihren Regeln und Vorerfahrungen, nach ihren eigenen Ver-
staindniszugéngen und im Kontext ihrer je individuellen Lebenswelt aneignen® (Werning

1996, S. 463, zit. nach Merz-Atalik 2001, S. 56).

Wenn Differenzen im Rahmen schulischer Lernprozesse ausgeblendet bleiben, kann ange-
nommen werden, dass sich dies negativ auf Interesse, Motivation und Leistung auswirkt.
Wenn also z.B. die schulischen Inhalte einseitig einem ethnozentristischen Kanon folgen, ist
es Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien kaum moglich, ihren eigenen Erfah-
rungshintergrund mit diesen Inhalten zu verkniipfen. Mdgliche Folgen dieser Benachteiligung
konnen in dem gesehen werden, was Czock (1986) als die Gefahr der ignorierenden Toleranz
umschreibt: ,,Der Themenkanon ist auf die deutschen Kinder ausgerichtet. [...] Die Erfahrun-
gen der Migrantenkinder bleiben jedoch auf jeden Fall ausgeklammert. Wie viel sie vom
jeweils verhandelten Unterrichtsstoff verstehen und zu welchen Interpretationen sie kommen,

bleibt unthematisiert. Sie sitzen still, zum Teil beschiftigungslos, weil sie die gestellte Auf-
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gabe nicht verstanden haben, auf ihren Pldtzen, wéihrend das Unterrichtsgeschehen weiter-

lauft™ (ebd., S. 97, zit. nach Hinz 1993, S. 223).

In diesem Zusammenhang muss die Frage des Umgangs mit der Unterrichtssprache
(Deutsch) in besonderem Masse beriicksichtigt werden, da hier wesentliche Ursachen fiir die
Benachteiligung vermutet werden: ,,Deutsch ist die Sprache, in der das schulisch kodifizierte
Wissen gelehrt wird. Zugleich wird diese Sprache auf der Basis der vorgéngigen Annahme
unterrichtet, dass sie im Grunde beherrscht werde, dass es in der Schule also allenfalls um
eine Verfeinerung, Optimierung ihrer Kenntnisse und ihres Gebrauchs gehe, aber nicht um
ihre grundlegende Vermittlung. Die Relativierung dieser Uberzeugung ist nicht iiblich, ebenso
wenig wie die Relativierung anderer Kernbestdnde des schulisch kodifizierten Wissens* (Go-
golin 1994, S. 25). Auch Moser (2001a) hélt diesen Sachverhalt fiir entscheidend und betont
dessen negative Konsequenz bei Selektionsentscheiden und bei der Leistungsentwicklung der
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler: ,,Das Problem der fremdsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler liegt aber [...] darin, dass die Unterrichtssprache in der Schule zwar gelehrt und getibt,
aber zugleich auch vorausgesetzt wird. Wenn diese erschwerenden Bedingungen bei Selekti-
onsentscheiden nicht beriicksichtigt werden, dann sind die fremdsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler chancenlos, ihr Leistungspotenzial in der Schule zeigen und entwickeln zu kénnen*

(ebd., S. 102).

Moser & Rhyn (2000) konnten nachweisen, dass fremdsprachige Schiilerinnen und Schiiler
vor allem Probleme mit dem Wort- und Textverstindnis haben, wobei sich die Unterschiede
mit zunehmender Aufenthaltsdauer sukzessive reduzieren (ebd., S. 78f.). Dabei zeigt es sich
aber, dass sich gerade Probleme beim Wort- und Textverstidndnis in den meisten Schulfiachern
negativ auswirken konnen, ohne dass dabei etwas iiber die eigentliche Fachleistung ausgesagt
wird. Es werden somit in Fachern wie Naturwissenschaft, Geschichte, Geografie etc. Lern-
prozesse behindert, die nichts mit der fachlichen Kompetenz an sich zu tun haben, sondern
aufgrund von sprachlichen Schwierigkeiten zustande kommen. Sogar wenn Kinder und Ju-
gendliche aus migrierten Familien in diesen Fachern besonders begabt sind, konnen sie
aufgrund sprachlicher Barrieren ihre Potentiale nicht weiterentwickeln. Somit besteht die Ge-
fahr, dass sich das Sprachproblem zu einem generellen Lernproblem in allen Féchern

ausweitet.

Auch die Beurteilung der Sprachfdhigkeiten und der Sprachentwicklung muss kritisch hinter-

fragt werden, denn es wird oft nicht beurteilt, ,,wie viel eine lernende Person in einer
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gegebenen Zeitspanne gelernt hat, und auf dieser Basis prognostisch beurteilt, welche Ziele
der Mensch im Stande ist, wihrend der Ausbildung zu erreichen. Vielmehr wird getreu dem
monolingualen Habitus eine Messlatte fiir alle angesetzt, auch wenn die Voraussetzungen
vollig andere sind. [...] Zweisprachige Menschen leisten insgesamt einen sprachlichen Lern-
aufwand, der bedeutend grosser ist als bei einsprachigen. Dafiir brauchen sie auch ein wenig
mehr Zeit als Monolinguale* (Nodari 2001, S. 27; vgl. auch Dietrich 2001, S. 70). Fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer anderen Muttersprache wirken sich solche an einer sozialen
Bezugsnorm orientierten Praktiken der Leistungsbeurteilung benachteiligend auf ihren Lern-
erfolg und ihre Ausbildungschancen aus. ,,Wenn neu eingewanderte Kinder und Jugendliche
mit grossen Einsatz und enormer Lernleistung nach ein bis zwei Jahren die Ortssprache so
weit erworben haben, dass sie nicht nur im Alltag zurechtkommen, sondern dem schulischen
Unterricht folgen kdnnen, und wenn sie dann auf Grund von Rechtschreib- und Grammatik-
fehlern in einen Bildungsgang mit tieferen Anforderungen eingewiesen werden, dann haben
wir es mit Ausgrenzung zu tun. Verlangt wird hier eine absolute Assimilation an die Kompe-
tenzen eines Monolingualen* (Nodari 2001, S. 25). Unbestritten haben Migrantinnen und
Migranten, die erst seit ein paar Jahren in der Schweiz sind, geringere Deutsch-Kompetenzen.
Dies darf jedoch nicht zu der Einschétzung einer generellen Lernschwéche fiihren und Selek-
tionsentscheide langfristig kanalisieren. Denn geringere Deutschkenntnisse konnen in drei bis
vier Jahren weitestgehend kompensiert werden, wéhrend Selektionsentscheide langerfristig

wirksam sind.

Es zeigt sich hier erneut eine Erwartung an die Mitgliedschaftsrolle der Schiilerinnen und
Schiiler: Sie beherrschen die deutsche Sprache und konnen somit dem Unterricht problemlos
folgen. Ist eine Schiilerin oder ein Schiiler dazu (noch) nicht in der Lage, bedeutet dies eine
Behinderung der schulischen Routinen, was in der Regel die aufgezeigten Konsequenzen bei
der Selektion nach sich zieht. Dies zeigen etwa die Unterrichtsbeobachtungen von Czock
(1986). Sie hilt fest: ,,Die sprachlichen Schwierigkeiten der Migrantenkinder, die zu bearbei-
ten als origindrer Teilbereich der padagogischen Tétigkeit anzusehen wéren, finden sich in
den Deutungen der Lehrer wieder als ,Behinderung’ ihrer Tatigkeit” (Czock 1986, S. 99, zit.
nach Hinz 1993, S. 210; vgl. auch Moser 2002, S. 113). Es wird also vorausgesetzt, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler iiber geniligend Kenntnisse in der deutschen Sprache verfligen und

somit dem Unterricht in gleicher Weise folgen konnen.
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Auch auf der didaktischen Ebene zeigen sich Auswirkungen der monokulturellen Perspektive
der Schule. Dabei besteht die Gefahr einer didaktischen Orientierung am Durchschnittsschii-
ler, was Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien benachteiligt. In besonderer Weise
zeigt sich dies im Umgang mit der Unterrichtssprache Deutsch, deren Beherrschung als Vor-
aussetzung und nicht als Ziel von Lernprozessen betrachtet wird. Sprache darf aber nicht zum
,»Stolperdraht* (Miiller 1998, S. 58) werden, der das Bildungspotential der Kinder und Ju-
gendlichen aus migrierten Familien ungeniitzt lasst. Insofern sind zwei- und mehrsprachige
Jugendliche ,kein didaktisches Problem, sondern eine didaktische Chancen zum Ausbruch

aus der eher beschrinkenden Monolingualitdt™ (Nodari 2001, S. 24).
2.2.2.3 Ebene der Interaktion

Auf der Ebene der Interaktion stellt sich die Frage, wie Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler
aus migrierten Familien wahrnehmen, welche Erwartungen an sie herangetragen und wie die-
se kommuniziert werden. Dabei muss besonders der Einfluss kultureller Stereotype resp.
subjektiver Theorien reflektiert werden. Kulturelle Stereotype - oder Stereotype im Allgemei-
nen - sind Konstruktionen unseres Denkens, die unsere Wahrnehmung, aber auch unser
Handeln beeinflussen. Somit sind sie als Orientierungs- und Strukturierungshilfen beim Den-
ken und Handeln zu betrachten. Von ihrer Bestimmung her sind sie undifferenziert und
beinhalten somit polare Haltungen. Wenn nun Stereotype zur Grundlage von subjektiven
Theorien werden, bergen sie die Gefahr, dass sie benachteiligend wirken. Dies wird im Fol-

genden am Beispiel von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien dargestellt.

Oft gelten Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien im schulischen Kontext als pro-
blematisch, und ihr schulischer Misserfolg wird mit individuumsbezogenen Defizit-Theorien
oder einem anregungsarmen familiiren Umfeld erkléart. Kronig et al. (2000) weisen nach, dass
bei den von ihnen befragten Lehrkriften diese individuumszentrierten Erklarungsmodelle von
Schulschwierigkeiten vorherrschen. Die zehn befragten Lehrkréfte beschreiben insgesamt 70
bedeutsame Problemsituationen mit Kindern aus migrierten Familien im schulischen Kontext,

die in fiinf Gruppen unterteilt werden konnen:

- Kommunikation: Die Kinder ziehen sich zuriick, sie sprechen wenig. Es gelingt ihnen in
verschiedenen kommunikativen Situationen nur bedingt, am Klassenleben teilzunehmen

(z.B. bei Gespriachen im Kreis oder bei miindlicher Mitarbeit).
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- Kooperation: Immigrantenkinder finden in ihren Klassen oft keinen Anschluss an eine
Gruppe. Sie werden ausgeschlossen, bevor die Zusammenarbeit iiberhaupt beginnt (z.B.

Nichtwahl bei der Gruppenbildung)

- Bei erlebnisintensiven Klassensituationen, wie Ausfliige oder Schullager, beobachten die
Lehrpersonen, dass sich die Immigrantenkinder eher zuriickziehen oder dass sie durch an-

dere Kinder ausgeschlossen werden.

- Selbstvertrauen: Oft wird ein tiefes Selbstvertrauen festgestellt, das in der Arbeitsweise des
Kindes liegt, was verunmdglicht, dass die Kinder den geforderten Stoff bewéltigen konnen,

was wiederum zu Misserfolgserlebnissen fiihrt.

- Konflikte: Die Lehrpersonen erzéhlen vor allem von Konflikten, die im Zusammenhang
mit der Nichteinhaltung von allgemeinen Klassenregeln stehen (Erledigen von Hausaufga-

ben, Piinktlichkeit).

Es zeigt sich also hier, dass aus der Sicht der Lehrkrifte, die Kinder und Jugendlichen aus
migrierten Familien als eher kommunikationsscheu, schlecht integriert, mit geringem Selbst-
vertrauen ausgestattet und unangepasst erscheinen. Dabei werden die Ursachen fiir diese
Verhaltensweisen vorwiegend den Kindern und Jugendlichen selbst resp. ihrem Umfeld zuge-
schrieben. Bedeutend weniger oft werden die Ursachen in schulisch bedingten Prozessen

selbst gesehen:

1. Ursache im Bereich des Kindes (47 Nennungen): Personlichkeit und Charakter des Kindes
(21), Fremdsprache (18), Intelligenz (8)

2. Ursachen im Bereich des Umfelds (17 Nennungen): familidres Umfeld (14), Schicht-
zugehorigkeit (3)

3. Ursachen im Bereich der Schule (11 Nennungen): schwierige Situation in der Klasse (7),

in der Schule (3), bei der Lehrperson (1)

Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien haftet somit oft etwas Defizitares an. Die-
ses Bild wird auch in der Untersuchung von Marburger, Helbig & Kienast (1997) gestiitzt, die
in ihrer Befragung bei 40 Berliner Lehrkréiften u.a. eine ,,Abwertung nichtdeutscher Schiile-
rInnen und deren Eltern sowie einen hohen Anpassungs- und Assimilationsdruck® (ebd., S.
56) fanden. Die Autoren kommen aufgrund ihrer Befragung zum Fazit, dass diskriminierende
Haltungen ,,ebenso von weiblichen wie von minnlichen Lehrkriften, von Lehrerlnnen mit
hoherem und niedrigerem Dienst- wie Lebensalter, von solchen ohne Erfahrung mit mul-

tiethnischer Schiilerschaft und solchen mit kiirzerer und ldngerer entsprechender
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Unterrichtspraxis® (ebd., S. 60) zu finden sind. Eine Form, wie sich Benachteiligung in der
Interaktion manifestiert, kann auch in der im vorangehenden Kapitel beschrieben Gefahr der
ignorierenden Toleranz gesehen werden: Bei der ignorierenden Toleranz werden die Kinder
und Jugendlichen aus migrierten Familien im Unterricht zwar toleriert, d.h. sie diirfen am
Unterricht teilnehmen, jedoch nicht zielgerecht gefordert, da ihr Hintergrund und ihre Erfah-
rung nicht in die Interaktion im Unterricht eingebunden wird. Hinz (1993) verweist in diesem
Zusammenhang auf eine Untersuchung von Hausch & Hausch (1977), in der u.a. festgestellt
werden konnte, dass auslédndischen Schiilern insgesamt signifikant weniger Beachtung ge-

schenkt wird als deutschen.

Weiter konnten Kronig et al. (2000) nachweisen, dass Immigrantenkinder in ihrer Leistungs-
fahigkeit tiefer eingeschédtzt werden als Schweizer Kinder mit vergleichbarem Leistungs- und
Begabungspotential, was sich wiederum auf die effektive Leistungsentwicklung auswirkt.
Dieser Effekt wird in der wissenschaftlichen Literatur als Pygmalion-Effekt oder als sich
selbst erfiillende Prophezeiung bezeichnet: ,,Eine sich selbst erfiillende Prophezeiung ist eine
Voraussage oder eine Erwartung, die ihre eigene Erfiillung selbst verursacht: Die mentale
Antizipation eines Ereignisses bewirkt selbst das Ereignis der Antizipation® (Ludwig 2001, S.
567). Damit stellen sich selbst erfiillende Prophezeiungen das Selektionssystem infrage, da sie
die Bewertungen und damit die Entwicklungschancen der Schiilerinnen und Schiiler beein-

flussen.

Diese Ausfiihrungen machen deutlich, dass abwertende oder diskriminierende Haltungen im
Sinne kultureller Stereotypisierung in der schulischen Praxis durchaus vorkommen und einen
Einfluss auf die schulische Karriere von Schiilerinnen und Schiilern aus migrierten Familien
haben konnen. Diehm & Radtke (1999) kommen zur Einschitzung, dass Rassismus von
Lehrkriften gegeniiber Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien mit einem Tabu
belegt sind. ,,Wenn jedoch von der Allgegenwart xenophober Regungen und Praktiken ausge-
gangen wird, dann ist auch in Erziehungsverhdltnissen damit zu rechnen. Manifest
fremdenfeindliche Handlungen entziehen sich jedoch der direkten (erziehungswissenschaftli-
chen) Beobachtung, sie werden allenfalls hinter vorgehaltener Hand kommuniziert* (ebd., S.
86). Indirekt lassen sich diese Haltungen auch aus der Zuweisungspraxis von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien in Sonderklassen und weniger qualifizierende Schulty-
pen ableiten. Diese haben nicht nur — wie es in der Forderung nach Chancengleichheit

festgehalten ist — mit den tatsdchlich erbrachten Leistungen zu tun, sondern ,.haben viel mit
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dem verzerrten und desinformierten Bild zu tun, das viele Lehrkréfte und auch Fachpersonen
in den schulischen Institutionen von der Migration und der Zweisprachigkeit haben, vor al-
lem, wenn die behandelten ,Klientinnen’ und ,Klienten’ aus sozial und wirtschaftlich
schwiécheren Verhéltnissen kommen und sich sprachlich nicht gewandt dussern konnen* (Al-

lemann-Ghionda 2001, S. 128).

Es zeigt sich aber auch, beispielsweise aufgrund der Untersuchung von Bender-Szymanski,
Lueken & Thiele (1998), dass die Interaktion mit Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien von Lehrkriften unterschiedlich bearbeitet werden. So bestimmen die Autoren auf-
grund ihrer Prozessanalyse der Akkulturation deutscher Studienreferendare in
multikulturellen Klassen die folgenden zwei Gruppierungen: Referendare mit ethnoorientier-
ten und Referendare mit synergieorientierten Verarbeitungsprozessen. Im Zentrum der
Aufmerksamkeit der ethnoorientierten Gruppe ,stehen nicht genaue Situations- und Kon-
fliktanalysen interkultureller Begegnungen mit dem Bemiihen um gegenseitige Verstindigung
und Anndherung, desgleichen nicht die Suche nach Konfliktlosungen, die fremdkulturelle
Uberzeugungen einbeziehen, sondern Uberlegungen, wie man die Anderungsresistenz und
damit die vermuteten Defizite, die ein Zusammenleben erschwerten oder unertriaglich mach-
ten, bei den Fremdkulturen beseitigen konne™ (ebd., S. 697). Demgegeniiber ist die
synergieorientierten Gruppe fahig ,,zum konstruktiven Umgang mit der eigenen affektiven
Betroffenheit iiber die Mitverursachung am Zustandekommen von Kommunikations- und
Kooperationsstérungen, beziehen sie nach einer biperspektivischen Situations- und Kon-
fliktanalyse auf der Basis von Achtung anderskultureller Normen- und Regelsysteme diese in
ihre Losungsiiberlegungen mit ein und handeln in eigener Verantwortung unter Umstrukturie-
rung eigener Zielvorstellungen und Umsetzungsmassnahmen erfolgreich fiir alle Beteiligten*
(ebd.). Die Erwartungen an den Kulturkontakt der ersten Gruppierung sind demnach eher as-

similativ, wihrend die zweite Gruppierung eher integrative Erwartungen zeigt.

Auf Seiten der Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien zeigten sich in der Untersu-
chung von Hummrich (2002) unterschiedliche Bewiltigungsmuster in  der
Auseinandersetzung mit erfahrener Diskriminierung: ,,In der vorliegenden Untersuchung
wurden unterschiedliche Bewiltigungsmuster mit sozialer Ungleichheit, vermittelt durch indi-
rekte und direkte Diskriminierung, gedussert. Einige Frauen sehen darin eine Normalitét
schulischen Alltags und nehmen rassistische und diskriminierende Ausserungen in der Re-

konstruktion nicht ernst, auch wenn sie reflektieren, dass diese im Moment der Ausserung
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verletzend waren. [...] Fiir andere stellen Diskriminierungen von Lehrerlnnen eine ernst zu
nehmende Beeintriachtigung ihrer Leistungsfdhigkeit dar, die sich nachhaltig in der Rekon-
struktion ihrer Biografie als Bruch niederschligt und sich zum Teil negativ auf ihr

Selbstvertrauen in ihre (auch sprachlichen) Kompetenzen auswirkt® (ebd., S. 314).

In diesem Zusammenhang konnen auch die Resultate zur schulischen Motivation von Kindern
und Jugendlichen aus migrierten Familien interpretiert werden. Was die motivationale Orien-
tierung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien betrifft, haben verschiedene
Studien aufgezeigt, dass diese im schulischen Unterricht besonders motiviert und interessiert
sind (vgl. Granato 1994; Moser 2001a, S. 109). Im Rahmen der Ziircher Studien zur Schul-
qualitit konnte aber festgestellt werden, dass mit zunehmender Aufenthaltsdauer schulisches
Interesse und schulische Motivation von fremdsprachigen Kindern abnehmen und sich denen
deutschsprachiger angleichen, und dies obwohl sich die Leistungsriickstinde in dieser Zeit
verringern (Moser 2001a, S. 109). Es kann angenommen werden, dass fiir diesen Motivati-
onsverlust die aufgezeigten Benachteiligungen — die Gefahr der ignorierenden Toleranz,
assimilative Haltungen der Lehrkrifte, subjektive Theorien, die mit xenophoben Angsten ver-

bunden sind — eine entscheidende Rolle spielen.

Diese Uberlegungen machen deutlich, dass die Interaktionen durch kulturelle Stereotype und
subjektive Theorien beeinflusst werden, was die Bearbeitung im péddagogischen Feld er-
schwert: ,Im innerpsychischen Bereich sind denn wohl auch die grossten Probleme zu
erwarten, was sich als ergénzend verstehende Bewiltigung von kultureller Heterogenitét in
der Schule angeht. Die innerpsychische Auseinandersetzung von Péddagoglnnen mit kulturel-
ler Heterogenitit und den eigenen — ungeliebten — Anteilen vorurteilsbeladener Abgrenzung
und deren bisher dominierender Verleugnung diirfte der Bereich sein, indem sich die Weiter-
entwicklung der Schule zu einer demokratischen Schule fiir alle am problematischsten
gestalten diirfte. Denn hier geht es nicht um Techniken oder Methodiken, sondern um Person-
lichkeit der einzelnen Pddagoglnnen, an deren Haltung vorbei noch so gute konzeptionelle

Entwiirfe nur minimale Wirkung erzielen konnen (Hinz 1993, S. 212).

Es kann somit davon ausgegangen werden, dass die Stigmatisierung von Migrantenkindern
und -jugendlichen als Problemkinder oder das Etikett ,schwer integrierbar’ die schulische
Interaktion beeinflussen. Dabei konnen sich negative Erwartungen entsprechend auf die Lern-
entwicklung, aber auch auf die schulische Beurteilung auswirken. Die Leistungserwartung der

Lehrkrifte spielt somit eine zentrale Rolle in der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und
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Schiiler. So konnte in verschiedenen Untersuchungen aufgezeigt werden, dass eine positive
Leistungserwartung von Seiten der Lehrkraft sich tendenziell auch positiv auf die Leistungs-
entwicklung und das Féhigkeitsselbstbild der Schiilerin oder des Schiilers auswirkt (vgl.
Rheinberg, Bromme, Minsel, Winteler & Weidenmann 2001, S. 310ff.). Dabei gehort das
Féhigkeitsselbstbild zu den stirksten und eindeutigsten Priadiktoren der Schulleistung (vgl.
Helmke & Weinert 1997, S. 112).

2.3 Zusammenfassung

Es konnte gezeigt werden, dass Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien bei der schu-
lischen Selektion und Qualifikation bedeutend schlechter abschneiden als Einheimische. Dies
zeigt sich darin, dass sie wihrend der obligatorischen Schulzeit hdufiger in Sonderklassen
iiberwiesen werden und prozentual bedeutend stirker auf der Sekundarstufe I in Klassen mit
Grundanspriichen vertreten sind. Entsprechend sind sie auf der Sekundarstufe II hiufiger in
Ausbildungsgingen, die weniger berufliche Entwicklung erméglichen. Die Ursachen fiir diese
geringeren Bildungschancen wurden lange Zeit in einem direkten Zusammenhang mit Folgen
der Migration interpretiert. Dabei standen defizitdre Dispositionen und eine bildungsferne
Orientierung innerhalb der migrierten Familien im Vordergrund der Argumentationen. Diese
Perspektive entlastet die Schule, da sie ihren eigenen Mechanismen bei der Erzeugung von
Benachteiligungen ausblendet. In diesem Sinne nimmt sie ihre Verantwortung, fiir alle Kinder

gleiche Entwicklungschancen zu ermdglichen, nicht oder zu wenig wabhr.

Im Rahmen der hier aufgefiihrten Problemanalyse konnte aufgezeigt werden, dass die Schule
selbst starker in die Verantwortung gezogen werden muss. Die theoretischen Ausfithrungen
haben aufgezeigt, dass eine problematische Normalititserwartung an alle Schiilerinnen und
Schiiler herangetragen werden, die von nicht-einheimischen Schiilerinnen und Schiiler jedoch
nicht erbracht werden kann. Dabei steht vor allem die monokulturelle Perspektive der Schule

im Zentrum der Kritik. Diese macht sich auf verschiedenen schulischen Ebenen bemerkbar:

- Auf struktureller Ebene hat sich gezeigt, dass das nationalstaatlich verfasste Bildungssystem
aufgrund einer zunehmend kulturell heterogenen Schiilerschaft als dysfunktional betrachtet
werden muss. Der Homogenisierungsdrang der Schule zeigt sich an der Vorstellung des ,all-

gemeinen Kindes’, an dem die padagogischen Bemiihungen ausgerichtet werden. Wer die
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Anforderungen an die Mitgliedschaftsrolle nicht erfiillen kann (z.B. aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse), lduft Gefahr, kurz- oder langfristig an Sonderinstitutionen iiberwiesen zu
werden. Uber die daraus entstehenden Benachteiligungen fiir Kinder und Jugendliche aus mi-
grierten Familien wurde und wird dabei meist hinweggesehen. Deutlich zeigt sich die
monokulturelle Perspektive der Schule auch im Ausschluss der Sprachen der Kinder und Ju-
gendlichen aus migrierten Familien. Dies erscheint gerade vor dem Hintergrund einer Sprach-
entwicklung, wie sie im Rahmen der Interdependenz- und der Schwellenhypothese festgehal-
ten ist, als problematisch, da sprachliche und kognitive Entwicklungsmoglichkeiten durch

diesen Ausschluss eingeschrinkt werden.

- Auch auf didaktischer Ebene zeigt sich die Monoperspektive der Schule in der Gefahr
einer Orientierung am Durchschnittschiiler: Dabei erscheint die Erwartung an homogene Vor-
aussetzungen aller Schiilerinnen und Schiiler als problematisch, denn fiir Kinder und
Jugendliche aus migrierten Familien zeigen sich in dieser Praxis nur wenige Ankniipfungs-
punkte, d.h. sie kdnnen ihre individuelle Lernbiografie nur beschrinkt mit den schulischen
Anforderungen in Verbindung setzten. Dabei werden einerseits bereichernde Potentiale aus
dem Unterricht ausgeschlossen, die durch die kulturelle Vielfalt vorhanden wéren, anderseits
werden Lernprozesse eines grossen Anteils der Schiilerschaft eingeschrinkt. Dass aus der
didaktischen Orientierung am Normschiiler motivationale Probleme und somit eine Beein-
trichtigung der Lern- und Leistungsentwicklung folgen, wird durch die padagogische

Fachliteratur und Forschung gestiitzt.

Als zentraler Problemkreis innerhalb der Didaktik zeichnet sich der Umgang mit der deut-
schen Sprache ab: Da die Unterrichtssprache in der Regel in allen Fiachern Deutsch ist und
somit Inhalte in dieser Sprache vermittelt werden, kann fiir Kinder und Jugendliche aus mi-
grierten Familien aus einem Sprachproblem ein generelles Lernproblem entstehen. Das
bedeutet, dass sie ihre Potentialitdt in bestimmten Fachern aufgrund von sprachlichen Schwie-
rigkeiten nicht entfalten konnen. Zudem ist es problematisch, dass die enormen sprachlichen
Leistungen, die Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien im schulischen Kontext er-
bringen (sie miissen die schulischen Inhalte aus ihrer Perspektive in einer Fremdsprache
erlernen), nicht entsprechend bewertet werden. Das bedeutet auch, dass nicht Leistung an und

fiir sich bewertet wird, sondern wesentlich die Abweichung von der Norm.

- Auch Aspekte der Interaktion miissen reflektiert werden: Es konnte gezeigt werden,
dass die Unterrichtsroutinen Gefahr laufen, Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien

zu benachteiligen. Dabei hat sich eine Betrachtungsweise herausgebildet, die in erster Linie
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die schulischen Routinen stiitzt: Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien werden oft
als Problemkinder wahrgenommen, die zudem iiber geringere Leistungspotentiale verfiigen.
Diese Wahrnehmung wird an kulturelle Stereotypisierungen gebunden, die zu stabilen Theo-
rien liber die Leistungspotentiale der Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien
fiihren. Dabei stellen Effekte im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezeihung eine be-
sondere Gefahr dar, da sie die Wahrnehmung der Lehrkrifte, aber auch die der Schiilerinnen
und Schiiler in negativer Weise beeinflussen. Mit der Darstellung derartiger Prozesse sollte
auf mogliche Gefahren im interaktionalen Unterrichtsgeschehen hingewiesen werden und
nicht eine allgemeine schulische Realitdt beschrieben werden. Denn es zeigt sich auch, dass
Lehrkrifte unterschiedlich auf den Kulturkontakt reagieren und fiir Schiilerinnen auslidndi-
scher Herkunft erlebte Diskriminierung unterschiedlich schwer wiegen kann. Von beiden

Seiten wird das Unterrichtsgeschehen aktiv mitgestaltet und individuell verarbeitet.

Die Problemanalyse zum ersten Themenbereich zeigt, dass die Normalitétserwartungen an die
Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien deren Bildungschancen beeintridchtigen.
Dabei geht es um das Festhalten an schulischen Routinen, die vor allem durch das hiufigere
Auftreten von schulischen Seiteneinsteigern herausgefordert werden. ,,Es sind schulorganisa-
torische und methodisch-didaktische Kalkiile, die das pddagogisch Wiinschenswerte
verhindern und sich zu Mechanismen verdichten, die ,Seiteneinsteiger’ in der Schule (gewollt
oder ungewollt) marginalisieren* (Diehm & Radtke 1999, S. 119). Als Reaktion auf die Ab-
weichung hat die Schule ein Interpretationsmuster entwickelt, das das Scheitern als
individuelles Problem der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen Schiilers betrachtet. Der
eigene Anteil der Schule an diesem Prozess bleibt dabei ausgeblendet. ,,Das Konzept ,Kom-
pensatorische Erziehung’ stellte das Erziehungssystem selbst, die Struktur der
Erziehungsprozesse, die Selektionsmechanismen, das ,hidden curriculum’, nicht in Frage,
,therapiebediirftig erschienen diejenigen, die in diesem System scheiterten* (Czock 1993, S.
63). Dieser Position einer ,Kompensatorischen Erziehung’ sollte durch diese Problemanalyse
eine andere Sichtweise gegeniibergestellt werden, indem wesentlich nach schulischen Ursa-
chen fiir die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien
gesucht wurde. Losungsansétze, die helfen sollen, diese Hiirden auf dem Weg zu einer erfolg-

reichen schulische Karriere fiir alle Kinder zu beseitigen, werden in Kapitel 4 dargestellt.
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3. Problemanalyse zum zweiten Themenbereich: Benachteiligung
von Midchen in der naturwissenschaftlichen Bildung

In Kapitel 1 wurde dargestellt, dass junge Frauen in technischen und naturwissenschaftlichen
Ausbildungen massiv untervertreten sind und es vielfdltige Griinde gibt, weshalb diese Ent-
wicklung aus gesellschaftlicher Sicht bearbeitet werden muss. Im Folgenden wird nun
ebenfalls nach Ursachen gesucht. Dabei werden zuerst die Bereiche Leistung, Interesse und
Selbstvertrauen in naturwissenschaftlichen Fachern fokussiert. Dabei ist von besonderem In-
teresse, in welchen Bereichen relevante Geschlechterdifferenzen in der wissenschaftlichen
Forschung festgestellt werden, die fiir die geschlechtstypische Berufswahl ausschlaggebend
sind. Anschliessend folgt eine Problemanalyse, in der sowohl ausserschulische wie schulische
Faktoren bestimmt werden. Im schulischen Bereich wird dabei erneut unterteilt in strukturelle,

didaktische und interaktionale Ursachen.

3.1 Geschlechterdifferenzen in Leistung, Interesse und Selbstvertrauen in
Mathematik und Naturwissenschaften

In verschiedenen Untersuchung zu Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaft konnen
zwar Unterschiede zwischen den Geschlechtern festgestellt werden, diese sind jedoch eher
gering. So stellen etwa Beller & Gafni (1997) in ihrer Analyse der ‘International Assessment
of Educational Progress 1991’ (IEAP) fiir die Mathematik und Naturwissenschaften fest: ,,In-
deed, the overall gender effect sizes on the IEAP mathematics assessment were found to be
very small. [...] In general the gender effects for science were substantially larger than those
for mathematics” (ebd., S. 56). Unterschiede treten demnach stirker in den Naturwissen-
schaften als in der Mathematik auf. Dabei werden aber in Teilbereichen (in der Mathematik
vor allem bei ,measurement’ und ,problem-solving’; in Naturwissenschaften bei Inhalten aus
,Earth, Space and Physical Science’) durchaus statistisch signifikante Unterschiede zugunsten
der Knaben gefunden (ebd.). Ein Teilbereich, bei dem Geschlechtsunterschiede vermehrt un-
tersucht wurden, ist das rdumliche Vorstellungsvermodgen. Doch auch hier weisen die meisten
Untersuchungen darauf hin, dass diese Unterschiede gering sind und sich vor allem in den
statistischen Extrembereichen zeigen (vgl. Bilden 1991, S.281; Wieczerkowski & Prado 1992,
S. 44ff.; Hannover & Bettge 1993, S. 159; Herzog 1998b, S. 131; Bischof-K&hler 2002, S.
233ff.). Dies bedeutet, dass die Unterschiede innerhalb der Gruppe der Médchen oder der
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Knaben quantitativ grosser sind als zwischen den Geschlechtern. Es ist aber unzuléssig, wenn
,von einer Extremverteilung generell auf potentielle Begabungsunterschiede zwischen den
Geschlechtern® (Wiecerkowski & Prado 1992, S. 46) geschlossen wird. Zudem zeigt die Ana-
lyse der Resulate der ‘International Association for the Evaluation of Educational
Achievement’ von Brusselmans-Dehairs & Henry (1997) auf: “Even if meta-evaluative stud-
ies show that boys outperform girls in the fields of mathematics, science and computer
studies, achievement differences observed across studies are much greater than gender differ-
ences. This means that in some countries girls outperform boys from other countries... (ebd.,
S. 20). Der Vergleich auf der Meta-Ebene weist also nach, dass Médchen nicht generell

schlechtere Leistungen als Knaben erzielen.

Geschlechterunterschiede treten auch in unterschiedlichen Altersphasen stirker oder weniger
stark hervor (vgl. Eickhoff & Hasenberg 1999). So sind in der erwdhnten IEAP-Studie die
Geschlechterunterschiede in den Leistungen bei den 13-Jdhrigen grosser als bei den 9-Jahri-
gen (Beller & Gafni 1997, S. 56f.). Madchen im Alter von 13 Jahren befinden sich am Anfang
ihrer Pubertidt, dies kann zusétzliche Schwierigkeiten in der Auseinadersetzung mit mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Themen nach sich ziehen: ,Die Adoleszenz ist fiir
Midchen im Hinblick auf die naturwissenschaftliche Bildung [...] eine besonders kritische
Lebensphase, weil die Aufgabe, eine weibliche Geschlechtsidentitét zu finden, in einem mani-
festen Widerspruch zu den ménnlichen Konnotationen einer Disziplin wie der Physik steht*
(Herzog 1998b, S.141; vgl. auch Nyssen 1996, S. 95; Keller 1997, S. 142; Thies & Rdohner
2000, S. 51; Bischof-Kohler 2002, S. 251).

Weiter haben verschiedene Autoren auch darauf hingewiesen, dass sich Leistungsunter-
schiede im mathematischen Bereich in den letzten 20 Jahren deutlich verringert haben (vgl.
Bilden 1991; Brusselmans-Dehairs & Henry 1997, S. 20; Eickhoff & Hasenberg 1999). So
kommt etwa Bischof-Kohler (2002) in ihrer Ubersicht zum Ergebnis, dass Geschlechtsunter-
schiede aus dem Aufgabenbereich , Herausfinden von eingebetteten Figuren’ (als Teilbereich
des rdumlich-visuellen Vorstellungsvermdgens) seit den 70er Jahren geringer geworden sind
(vgl. ebd., S. 246). Wenn sich demnach Geschlechterdifferenzen im kognitiven Bereich vor-
wiegend in den statistischen Extrembereichen feststellen lassen, sie sich zudem in
unterschiedlichen Altersphasen unterschiedlich stark zeigen und iiber die Jahrzehnte hinweg
in gewissen Bereichen reduzieren und ausgleichen, weist dies auf ihre Variabilitit hin und
lasst den Schluss zu, dass sie (zumindest bis zu einem gewissen Grad) kulturell ,konstruiert’

und somit durch pddagogische Interventionen beeinflussbar sind.
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Dabei ist nun entscheidend, dass die aufgezeigten geringen Geschlechterdifferenzen in den
Leistungen nicht geniigend Aussagekraft haben, um die geschlechtsstereotypen Differenzen in
der Berufswahl zu erkldren. ,,Wenn man sich vor Augen hilt, dass die Geschlechterunter-
schiede in den kognitiven Leistungen auf dem rdumlich-visuellen, quantitativ-analytischen
und verbalen Sektor zwar auftreten, von der Effektstarke her aber eher gering sind, dann fragt
man sich, wieso Frauen in bestimmten Berufen, z.B. Technik und Physik, so massiv unter-

vertreten sind* (Bischof-Kdohler 2002, S. 262).

Eine mogliche Antwort auf diese Frage finden wir in den beiden internationalen Studien
TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) 1995 und PISA (Programme for
International Student Assessment) 2000.'® Sowohl Keller (1997), in der Analyse der TIMSS,
als auch Malti (2002), in der Analyse von PISA 2000, halten fest, dass in der Schweiz signifi-
kante geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede in Mathematik und Naturwissenschaften
feststellbar sind.'"” Wobei auch hier in beiden Analysen festgehalten wird, dass die Unter-
schiede eher gering sind (vgl. Keller 1997, S. 142f.; Malti 2002, S. 153). Keller (1997) kommt
in ihrem Fazit zur Einschitzung, dass nicht die (geringen) Leistungsunterschiede fiir das
Fernbleiben von Frauen im naturwissenschaftlichen Bereich ausschlaggebend sind, sondern
Unterschiede im Interesse an diesen Themen sowie die ebenfalls festgestellten Unterschiede
im Selbstvertrauen in die mathematische und naturwissenschaftliche Leistungsfihigkeit: ,,Die
Geschlechtsunterschiede in der Leistung sind viel zu klein, als dass sie die markante Unter-
vertretung der Frauen in mathematisch-naturwissenschaftlichen Berufsfeldern erklidren
konnten. Vielmehr sind es die Geschlechterunterschiede im Interesse und im Selbstvertrauen,
die gewichtige Griinde liefern, dass sich Maddchen von Mathematik und Naturwissenschaften
abwenden (ebd., S. 147). Auch in der Analyse der Ergebnisse von PISA (2000) kommt Malti
(2002) zu einem vergleichbaren Resultat: Das mathematische Selbstkonzept wirkt sich signi-
fikant auf die Mathematikleistung aus. Fiir das Interesse am Fach konnte ein indirekter
Einfluss festgestellt werden, denn es bedingt zu einem wesentlichen Teil das mathematische
Selbstkonzept (vgl. ebd., S. 151f.; Hiussler & Hoffmann 1995, S. 115). Die Bedeutung dieser
beiden Faktoren wird auch durch andere Untersuchungen gestiitzt (vgl. Bischof-Kdhler 2002,
S. 2511f)).

¥ In PISA 2000 wurden Schiilerinnen und Schiiler der neunten Klasse untersucht, in TIMSS Schiilerinnen und
Schiiler der sechsten, siebten und achten Klasse.

" Dabei muss erwihnt werden, dass in Mathematik in nur knapp 20% und in Naturwissenschaften in 75% aller
Lénder signifikante Geschlechterdifferenzen auftreten.
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Als Indiz fiir das unterschiedlich ausgeprigte Interesse an Mathematik und Naturwissenschaft
werden oft die Fachpriaferenzen von Midchen und Knaben untersucht. Im Rahmen von
TIMSS wurden diese Priaferenzen im 6., 7. und 8. Schuljahr erhoben (vgl. Keller 1997, S.
140). Keller kommt dabei zu folgenden Resultaten (vgl. Tabelle 7): Es lésst sich ablesen, dass
bei Maddchen mathematisch-naturwissenschaftliche Schulficher auf weniger Interesse stossen
(Mathematik Rang 6, Chemie 7, Geometrie 8, Physik 10) als sprachliche Fiacher (Englisch
Rang 1, Franzosisch 3, Deutsch 4), wihrend es bei den Knaben genau umgekehrt ist (Mathe-

matik, Chemie und Geometrie rangieren auf den Plétzen eins bis drei, Physik auf Rang 6).

Tabelle 7: Fachpriiferenzen von Méidchen und Knaben

Beliebtheit bei Miéidchen Beliebtheit bei Knaben
Reihenfolge der Ficher Zustimmung in Reihenfolge der Ficher Zustimmung in
Prozent Prozent

1. Englisch 82 1. Mathematik 74

2. Biologie 68 2. Chemie 73

3. Franzdsisch 62 3. Geografie 73

4. Deutsch 57 4. Englisch 72

5. Geografie 56 5. Geometrie 71

6. Mathematik 54 6. Physik 68

7. Chemie 53 7. Biologie 67

8. Geometrie 51 8. Geschichte 60

9. Geschichte 46 9. Deutsch 43
10. Physik 42 10. Franzosisch 41

(Quelle: Keller 1997)

Diese Resultate lassen sich durch verschiedene Untersuchungen belegen, in den gezeigt wer-
den konnte, dass ,,die Interessensdifferenzen zwischen den Geschlechtern in Physik, Chemie
und Informatik besonders stark ausgeprigt [sind], in Mathematik etwas geringer, in Biologie
kommen sie praktisch nicht vor (Herzog 1996a, S. 63).%° Hiussler & Hoffmann (1995) wei-
sen weiter darauf hin, ,,dass bei Middchen das Interesse am Unterrichtsfach Physik im Verlauf
der Sekundarstufe I relativ stark nachlisst™ (ebd., S. 111), wéhrend es bei Jungen wéhrend der
gesamten Schulzeit etwa gleich hoch ist. ,,Am Ende der Sekundarstufe I ist der Anteil von

Jungen mit grossem oder sehr grossem Interesse an diesem Fach etwa dreimal so hoch wie der

%% In der besprochenen Tabelle 8 ist Biologie bei Midchen sogar das zweitbeliebteste Fach, bei Knaben rangiert
es an siebter Stelle. Diese Beleibtheit des Faches Biologie entspricht seinem Ruf als ,,weibliche Wissenschaft
(Holz-Ebeling & Hansel 1993, S. 29).




60

Anteil von Méadchen* (ebd., S. 107). Fiir diese Entwicklung — so die These dieser Arbeit —

sind wesentlich schulische Ursachen verantwortlich.

Ahnliches lisst sich auch fiir die Entwicklung des Selbstvertrauens zeigen. Wihrend Niveau-
unterschiede beim Selbstvertrauen zu Beginn der Schulzeit noch vernachldssigbar sind,
vergrossern sie sich im Laufe der Zeit, wobei die Knaben offensichtlich eine positivere Ent-
wicklung ihres Selbstwertgefiihls und ihres Selbstvertrauens durchlaufen als Maidchen.
Horstkemper (1991) hélt als Resultat ihrer Untersuchung ,,Schule, Geschlecht und Selbstver-
trauen‘ fest, dass die Erfahrungen im Laufe der Schulzeit nicht etwa zu einer Angleichung des
Selbstvertrauens zwischen den Geschlechtern fiihren, sondern im Gegenteil auf eine Ausein-
anderentwicklung hinauslaufen, bei der die Médchen schlechter abschneiden (vgl. auch Nord-
Riidiger 1996, S. 18ff). Es ist dabei auffallend, dass Méadchen trotz guter schulischer Leistun-
gen weniger Gewinn an Selbstwert und Selbstvertrauen daraus ziehen konnen als Knaben.
Dabei zeigt sich, dass die Selbstwahrnehmung der Médchen wenig mit ihrer objektiven Lei-
stungsfahigkeit zu tun hat (vgl. Herzog 1996a, S. 81; Lemmermohle 1998, S. 72). Médchen
scheinen somit eher zurilickhaltender zu sein in ihrer Selbsteinschitzung, wiahrend Knaben
dazu tendieren sich zu liberschétzen (vgl. Bischof-Kohler 2002, S. 271ff.). Diese geschlechts-
typische Selbst-Wahrnehmung wirkt sich in naturwissenschaftlichen Féchern in besonderem
Mass aus. So zeigen Untersuchungen, dass ,,die Geschlechtsdifferenzen in der Attribution von
Leistungen [...] in Fichern wie Mathematik und Naturwissenschaften besonders stark ausge-
pragt” sind (Herzog 1996a, S. 78). Auch die Kompetenz im Umgang mit dem Computer wird
geschlechtsspezifisch eingeschitzt. ,,Jungen schitzen ihre Féhigkeiten durchgéngig in hochsi-
gnifikant differierender Weise besser ein. Ca. viermal so viele Jungen wie Médchen halten
sich fiir begabter. Jungen haben durchweg ein positiveres Selbstkonzept computerbezogener

Fahigkeiten (Schulz-Zander 2002, S. 258).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Unterschiede in den Leistungen in den
naturwissenschaftlichen Fachern und der Mathematik zwischen den Geschlechter eher gering
sind und nicht ausreichen, um die grossen Differenzen zwischen den Geschlechtern in ihrer
Berufswahl zu erkldren. Dies weist auch darauf hin, dass Leistungstests und Noten im Zeug-
nis lediglich etwas iiber die Reproduzierung von abfragbarem Wissen aussagen. Sie geben
aber wenig Informationen, ,,was Middchen und Jungen dariiber hinaus an Normen und Werten,

Einstellungen und Verhaltensweisen gelernt haben — im weitesten Sinne also {iber jene
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Aspekte, die fiir die Personlichkeitsentwicklung bedeutsam sind*“ (Hilgers 1994, S. 128). Die-
se Uberlegungen machen zudem deutlich, dass Geschlechtsdifferenzen in der Physik
motivationaler Art sind und nicht in geschlechtsspezifischen Begabungen liegen (vgl. ebd., S.
61; Wiecerkowski & Prado 1992, S. 47). ,,Médchen erwarten demnach weniger als Knaben,
dass ihnen das Fach Physik leicht fallen wird, dass sie dafiir begabt sind, dass sie gute Lei-
stungen erbringen werden und dass sie am Fach Spass haben werden. [...] Im Vergleich zu
den Knaben ist die Anstrengungsbereitschaft im Sinne eines Erfolgsoptimismus und eines
Vertrauens in die eigene Problemlosefdhigkeit bei den Schiilerinnen im Physikunterricht ge-
ringer ausgeprégt als bei den Schiilern* (Herzog, Labudde, Neuenschwander, Violi & Gerber
1998a, 201f.). Auch Wieczerkowski und Prado (1992) kommen zur Einschétzung, ,,dass die
Studienfachwahl von Studentinnen und Studenten relativ gut mit den Interessen, Wertvorstel-
lungen, beruflichen Orientierungen und bevorzugten Freizeitaktivititen korrespondiert, die
den Geschlechtern zugeschrieben werden* (ebd., S. 43). Diese Faktoren scheinen entschei-
dend zu sein, wenn es nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit um Berufswahlentscheide
geht. Die Interventionsstudie von Herzog et al. (1998b) zeigt dabei, ,,dass man in padagogi-
scher und didaktischer Hinsicht einiges tun kann, um die Situation der Médchen zu

verbessern® (ebd., S. 140).

3.2 Ursachen fiir den geschlechterdifferenten Zugang zu Naturwissenschaft
und Technik

Unterschiedliche Interessen und ein geschlechtstypisches Leistungsselbstvertrauen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht sind entscheidend, wenn die Frage nach der
geschlechtstypischen Berufswahl beantwortet werden soll. Doch wo liegen die Ursachen die-
ser Geschlechterdifferenzen? Dieser Frage soll innerhalb dieser Problemanalyse
nachgegangen werden. Dabei stiitzt sich die Analyse auf ausgewéhlte aktuelle wissenschaftli-
che Literatur und Forschungsresultate aus dem Themenbereich. Inhaltlich wird der
Blickwinkel schwergewichtig auf die Schule gerichtet sein, d.h. es wird gefragt, welchen An-
teil die Schule an der Distanz der Médchen (in Form von Desinteresse und geringerem
Leistungsselbstvertrauen) zu naturwissenschaftlichen und technischen Themen hat. Dass die

Schule nicht als Alleinverursacherin dieser Distanz betrachtet werden kann, sondern auch
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ausserschulische Faktoren eine Rolle spielen, wird im folgenden Kapitel einfiihrend darge-

stellt.?!

3.2.1 Ausserschulische Ursachen

In unserer westlichen Gesellschaft gilt die Auseinandersetzung mit Naturwissenschaft und
Technik (noch) als typisch ménnliches Betétigungsfeld: ,,Mann und Technik scheinen eine
,natiirliche’ Verbindung auszudriicken, wéihrend die Nennung des Zusammenhangs von ,Frau
und Technik’ eher Schmunzeln hervorruft und anscheinend einen Widerspruch zum Ausdruck
bringt™ (Schelhowe 2000, S. 207). Eine wesentliche Ursache dieser Haltung liegt in der Kul-

turgeschichte unser Gesellschaft.

Dabei vertritt von Braun in threm Artikel ,,Gender, Geschlecht und Geschichte® die These,
dass mit der Aufkldrung ein Wandel in der Interpretation der Geschlechter stattgefunden hat,
das heisst, ,,gegen Ende des 18. Jahrhunderts war aus dem, was urspriinglich als ,symboli-
sche® Zuweisung begriffen worden war, ein ,Naturgesetz‘ geworden, auf das sich die soziale
Ordnung und der Rechtskodex beriefen* (von Braun 2000, S. 25). Die in der Antike entwor-
fene symbolische Geschlechterordnung wurde mit Aufkldrung in ein Naturgesetz verwandelt.
Das hatte zur Folge, ,,dass das biologische und das kulturelle Geschlecht ununterscheidbar
wurden® (ebd., S. 32). Manifeste Unterschiede zwischen Mann und Frau, auch kulturell be-
dingte, galten fortan als natiirlich festgeschrieben und somit als unverianderbar.** Dabei war es
die Aufgabe der Erziehung, diese scheinbar natiirliche Ordnung zu stiitzen und zu vervoll-
kommnen, wobei der Frau eine dreifache Bestimmung als ,,Gattin, Mutter und Vorsteherin
des Hauswesen* (Lemmermohle 1998, S. 67) zukam. Diese Rollenzuordnung ist ein zentrales
Element des biirgerlichen Lebensentwurfs, in dem dem Mann die gesellschaftliche Produktion
und der Frau die private Reproduktion zuordnet wurde. Begriindet wurde diese Rollenzutei-
lung u.a. mit einem angeborenen intellektuellen Defizit der Frauen, was ihnen auch ein

vertieftes Verstdndnis der Naturwissenschaft und Technik verunmoglichte (vgl. von Braun

*! Distanzieren will sich diese Arbeit von Begriindungsversuchen, die ausschliesslich biologische oder sozialsia-
tionsbedingte ~ Ursachen  fiir die  Geschlechterunterschiede  verantwortlich  machen.  Aktuelle
Forschungsiibersichten legen den Schluss nahe, dass beide Faktoren eine wesentliche Rolle bei den Geschlech-
terdifferenzen spielen. ,,Die Frage ist nicht, ob zwischen Natur und Kultur ein Gegensatz besteht, sondern
inwieweit es einer Kultur gelingt, die natiirlichen Dispositionen des Menschen aufzunehmen und fiir ihre Zwe
ke zu nutzen* (Herzog 1999a, S. 124).

** Einher ging mit dieser naturalisierten Geschlechterordnung auch eine Hierarchisierung der Geschlechter, deren
Begriindungsgrundlage die Behauptung der unterschiedlichen intellektuellen Féhigkeiten von Ménnern und
Frauen waren.
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2000, S.25f; Wertheim 1998, S. 200ff.).” Auch wenn heute kaum noch jemand an den intel-
lektuellen Féahigkeiten von Frauen zweifelt, hat sich doch das Stereotyp, Frauen seien fiir die
Auseinandersetzung mit Naturwissenschaften und Technik weniger begabt oder geeignet,
hartnéckig gehalten, wie das eingangs aufgefiihrte Zitat aufzeigt. Bilder von Weiblichkeit und
Mainnlichkeit stehen demnach in Verbindung mit bestimmten gesellschaftlichen Aufgaben

oder — wie im Folgenden aufgezeigt wird — auch mit bestimmten Eigenschaften.

Welche Eigenschaften mit weiblich oder ménnlich in Verbindung gebracht werden, zeigt ex-
emplarisch die Auflistung von Spence, Helmreich & Stapp (vgl. Abbildung 3 auf der nichsten
Seite), die die Grundlage liefert fiir den von ihnen entwickelten ,Personal Attributes Questi-

onnaire’ (PAQ) zur Erfassung von Geschlechterstereotypen (vgl. Kite 2001, S. 564).

Dabei sind in unserem Zusammenhang die unter ,Cognitive abilities® aufgelisteten Begriffe
besonders interessant: Es fillt auf, dass die Begriffe, die mit ,women’ in Verbindung gebracht
werden (Artistic, Intuitiv, Tasteful, Verbally skilled) in Bezug auf die (heutige) Auseinander-
setzung mit Naturwissenschaft und Technik wohl weniger hilfreich sind als die eher abstrakt
orientierten Eigenschaften bei ,men’ (Analytical, Exact, Good at abstractions, Good at num-
bers etc.). Das heisst, dem stereotypen Bild von Ménnlichkeit werden eher Eigenschaften
zugeschrieben, die die Auseinandersetzung mit Naturwissenschaft und Technik begiinstigen.
Ein weiteres Beispiel fiir die geschlechtstereotype Wahrnehmung von Naturwissenschaft und
Technik liefern Herzog et al. (1998a) in ihrer Untersuchung zur Koedukation im Physikunter-
richt. Sie konnten bei der Befragung von 581 Jugendlichen im Alter von 17 Jahren zeigen,
dass Physik und Mann hinsichtlich ihrer konnotativen Bedeutung sehr signifikant miteinander
korrelieren, und zwar sowohl in der Einschédtzung der Midchen als auch bei Knaben (ebd., S.
51ff.). Naturwissenschaft und Technik werden demnach sowohl von Madchen als auch von
Knaben als mannliche Doménen betrachtet (vgl. Wiecerkowski & Prado 1992, S. 48; Keller
1997, S. 154). Und auch das Bild des typischen Naturwissenschafters, das sich Schiilerinnen
und Schiiler machen, ist eher médnnlich, wie eine Untersuchung von Hottecke (2001) aufzeigt.
Naturwissenschaft und Technik werden somit nicht geschlechtsneutral wahrgenommen, son-

dern sind tendenziell minnlich konnotiert.

* Ein Beispiel fiir die Naturalisierung der Geschlechterordnung findet sich im Buch von B. J. Mébius ,Uber die
Anlage zur Mathematik’: ,,In gewissem Sinne kann man sagen, das Mathematische ist der Gegensatz des Weib-
lichen [...] Hat ein Weib mathematisches Talent, so ist es ebenso, als ob sie einen Bart hitte. Man kann also
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Traits Roles Physical characteris- Cognitive abilities
tics
Associated - Active - Assumes financial - Athletic - Analytical
with men - Can make decisions  obligations - Brawny - Exact
easily - Head of household - Broad-shouldered - Good at abstractions
- Competitive - Financial provider - Burly - Good at numbers
- Feels superior - Leader - Muscular - Good at problem
- Independent - Responsible for - Physically strong solving
- Never gives up easily household repairs - Physically vigorous - Good with reasoning
- Self-confident - Takes initiative in - Rugged - Mathematical
- Stands up well under sexual relations - Tall - Quantitatively skilled
pressure - Watches sports on
television
Associated - Able to devote self to - Cooks the meals - Beautiful - Artistic
with women  others - Does the household - Cute - Creative
- Aware of others shopping - Dainty - Expressive
feelings - Does laundry - Gorgeous - Imaginative
- Emotional - Is fashion conscious - Graceful - Intuitive
- Helpful to others - Source of emotional - Petite - Perceptive
- Gentle support - Pretty - Tasteful
- Kind - Takes care of chil- - Sexy - Verbally skilled
- Understanding dren - Soft voice
- Warm - Tends the house

Abbildung 3: Gender Stereotypic Characteristics Associated with Women and Men
(Quelle: Kite 2001, S. 564)

Als Vermittler dieser Geschlechtsstereotype dienten iiber die Jahrhunderte hinweg verschie-
dene Sozialisationsinstanzen. Heute muss ausserhalb der Schule vor allem der Einfluss der
Familie, der Massenmedien und der Peers berlicksichtigt werden: ,,The sources of people’s
gender linked expectations are many: parents, the media, and peers all contribute to ideas
about who boys and girls, women and men, are and should be* (Kite 2001, S. 563; vgl. auch
Nyssen 1996, S. 197).

Beziiglich der Wirkung von Massenmedien kommt Bilden (1991) zur Einschétzung, dass an-
gesichts der kognitiven Entwicklungsstandes und des geringen ausserhduslichen
Erfahrungsraumes gerade 2- bis 3-jdhrige Kinder einen betrichtlichen Teil ihrer stereotypen
Vorstellungen tiber Ménner und Frauen aus dem TV-Angebot ableiten. Dabei zeichnet sich

gerade die Werbung durch sehr geschlechterstereotype Rollenbilder aus (vgl. ebd., S. 289).

Aber auch geschlechtsstereotype Erziehungshaltungen im Kontext der Familie sind entschei-
dend, denn hier wird wesentlich zur Reproduktion einer geschlechterstereotypen Frauen-Rolle

beigetragen: ,,Eltern neigen dazu, das Verhalten ihrer Kinder geschlechterstereotyp zu inter-

sagen, dass ein mathematisches Weib wider die Natur sei, in gewissem Sinne ein Zwitter [...] Gelehrte und
kiinstlerische Frauen sind Ergebnis der Entartung™ (M&bius 1907 zit. nach Faulstich-Wieland 1991, S. 85).
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pretieren und zu kommentieren. Dabei erwarten sie von Médchen in den naturwissenschaft-
lich-technischen Fachern geringeren Schulerfolg als von Jungen* (Herzog 1998b, S. 123). Es
sind dabei nach Herzog weniger die Verhaltensmodelle ausschlaggebend, die Eltern bieten,
sondern ihre Einstellungen und Erwartungen scheinen einen grossen Einfluss auf die Interes-
sensentwicklung der Kinder zu haben (ebd., S. 139). Eine Untersuchung aus dem Jahre 1992
bei 1085 Frauen mit mindestens einem Kind aus den alten und neuen Bundesldndern Deutsch-
lands zeigt dabei auf, dass es Miitter als bedeutend weniger wichtig ansehen, dass Tochter —
im Unterschied zu Séhnen — mit dem Computer umgehen konnen, technisches Verstindnis

und handwerkliches Konnen erwerben (vgl. Faulstich-Wieland 1999, S. 55ft.).

Kinder werden demnach mit geschlechterstereoptypen Erwartungen konfrontiert, dies zeigt
sich auch im Umgang mit Kinderspielzeug. Verschiedene Uberblicke und Untersuchungen
(Kreienbaum & Metz-Gockel 1992; Moller 1997; Taffel & Isracloff, 1999) konnten aufzei-
gen, dass das Kinderspielzeug sehr geschlechtsspezifisch zugeordnet wird: ,,Die Spielwelten,
die jeweils Méadchen und Jungen zugedacht sind, reprisentieren Bilder von Weiblichkeit und
Minnlichkeit, die extrem mit Klischees behaftet sind und die Welten von Frauen und Mén-
nern streng trennen. Midchen werden weibliche Tugenden vermittelt, wihrend Jungen
dezidiert auf technische Fragestellungen vorbereitet werden* (Kreienbaum & Metz-Gdockel
1992, S. 32). Moller (1997) betont in seiner Publikation, dass etwa ab dem vierten Lebensjahr
Kinder aufgrund elterlicher und anderer erwachsener Beeinflussung (durch Grosseltern oder

durch Werbung) lernen, welche Merkmale Midchen- und Jungenspielzeug auszeichnen.

Will man die Spielpriaferenzen von Médchen und Jungen geschlechtstypisch charakterisieren,
kommt man etwa zu folgender Gegeniiberstellung: Knaben besitzen mehr technische, auf
korperbetonte Aktivititen bezogene Spielzeuge, wohingegen die Médchenspielsachen sich
eher auf Puppenstuben und é&sthetische Arrangements beziehen. Schmitt-Rodermund &
Christmas-Best (1999) konnten in ihrer Untersuchung gar einen Zusammenhang zwischen
geschlechtsstereotypem Spielinteresse im Kindesalter und spéteren Berufspriferenzen nach-
weisen. Es zeigt sich hier die Wirksamkeit gesellschaftlicher Mechanismen, die schon in der
frithen Kindheit die Geschlechterrollen resp. die Einstellung zu Naturwissenschaft und Tech-
nik prigen. Hagemann-White hélt dazu in ihrem viel beachteten Buch ,,Sozialisation:
weiblich — méannlich* (1984) fest, ,,dass Kinder bis zum sechsten Lebensjahr erkennen miis-

sen,
- dass sie selbst Middchen oder Jungen sind,

- dass alle Menschen entweder weiblich oder ménnlich sind,
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- dass bestimmte Merkmale in der Erscheinung und im Verhalten, ebenso wie bestimm-

te Eigennamen und Funktionen (wie Vater) die Geschlechtszugehorigkeit anzeigen

- dass der Unterschied der Genitalien, vor allem des Penis, fiir die Geschlechtszugeho-

rigkeit ausschlaggebend ist,

- dass das Geschlecht unverdnderbar ist, sie selbst also niemals eine andere Ge-

schlechtszugehorigkeit haben konnen als jetzt™ (ebd., S.82).

Jedes Individuum wird demnach anhand korperlicher Merkmale schon friih als mannlich oder
weiblich klassifiziert und selber verinnerlicht es diese Zuteilung und die damit verbundenen
Erwartungen. Kinder lernen demnach friih, was es bedeutet, ein Madchen oder ein Junge zu
sein, oder dass das gleiche Verhalten unterschiedliche Bedeutung hat, je nach dem, ob es ein
Verhalten eines Knaben oder eines Madchens ist (vgl. Hagemann-White 1984, S. 48; Knab
2001, S. 152). Dabei wird auch davon ausgegangen, dass jedes Geschlecht das Verhaltensre-
pertoire der ganzen Art zur Verfiigung hat, dass ein Teil davon jedoch unter dem Einfluss des
andern Geschlechts latent bleibt. Geschlechtstypisches Verhalten stellt so ,,nur einen stati-
stisch hiufigeren Fall unter jeweils spezifischen Kontextbedingungen® (Maurer 2002, S. 89)
dar.

Zur Beantwortung der eingangs gestellten Frage, welche ausserschulischen Griinde fiir die
Distanz von Médchen zu naturwissenschaftlichen und technischen Themen eine Rolle spielen,
kann Folgendes festgehalten werden: In unserer westlichen Kultur ist die Auseinandersetzung
mit Naturwissenschaft und Technik historisch bedingt von Méannern geprigt. Dieses Bild von
Naturwissenschaft und Technik hat sich bis heute in verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
chen reproduziert. Es zeigt sich in geschlechtsstereotypen Haltungen verschiedener
Sozialisationsinstanzen, so beispielsweise in der Zuordnung von Kinderspielzeug zu den bei-
den Geschlechtern oder in den medial vermittelten Bildern von Mann und Frau. Diese
Haltungen beeinflussen die Personlichkeitsentwicklung von Midchen und Knaben, indem
diese sich selber auf der einen Seite eher distanzieren resp. in Fall der Knaben den
naturwissenschaftlich-technischen Bereich zuordnen. Dies entspricht einer Gesellschaftslogik,
in der das gesellschaftliche Rollenverhalten von Geschlechtsstereotypen schon in der frithen
Kindheit eingeiibt wird. Dazu Knab (2001): ,,So wird die Art und Weise, sich die Welt
anzueignen, seinen Platz in ihr zu suchen, von klein auf geschlechtsspezifisch beeinflusst. Wir
miissen uns nicht wundern, wenn Kinder diese feinen Signale umsetzen in Jungen- und
Maidchenspiele, in experimentelle Sachorientierung der Jungen und stérkere Personen- und

Beziehungsorientierung der Miadchen™ (ebd., S. 152). Auch Herzog (1998b) kommt zur
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rung der Madchen® (ebd., S. 152). Auch Herzog (1998b) kommt zur Einschétzung, dass die
Geschlechter in verschiedenen Welten aufwachsen, mit unterschiedlichen Stereotypen und

Erwartungen konfrontiert sind und unterschiedliche Erfahrungen machen (ebd., S. 123).

Aus den bisherigen Uberlegungen zur geschlechtsspezifischen Sozialisation l4sst sich zudem
resiimieren, dass sich Mddchen und Knaben, wenn sie in der Schule beginnen, sich mit Na-
turwissenschaft auseinander zu setzen, in der Wahrnehmung der Materie, in ihrem Interesse

und in ihren Vorerfahrungen unterscheiden.

3.2.2 Schulische Ursachen

Wie im vorangehenden Kapitel dargestellt, kommen Médchen und Knaben mit unterschiedli-
chen Voraussetzungen in den naturwissenschaftlichen Unterricht.** Dies zeigt sich einerseits
in der Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Themen, aber auch in der Nutzung
des Computer (vgl. Schulz-Zander 2002, S. 252).° Diese Unterschiede, so die These in die-
sem Kapitel, werden nun in der Schule nicht etwa relativiert, sondern im Gegenteil eher
aufrecht erhalten resp. noch verstiarkt. Diese Einschidtzung wird im Folgenden aufgenommen

und anhand der drei schulischen Ebenen analysiert:

1. beziiglich der Schulstrukturen: Bei den Schulstrukturen wird untersucht, inwiefern
fir die Distanz von Madchen zu Naturwissenschaft schulstrukturelle Ursachen verortet

werden konnen.

2. beziiglich der Didaktik: Die zweite Ebene fokussiert Ursachen im geplanten Unter-
richtsgeschehen, wobei sich die methodisch-didaktische Ebene auf die Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts durch die Lehrkraft bezieht. Der inhaltliche Aspekt ist
einerseits durch Lehrpline bestimmt, anderseits durch die konkrete Auswahl und Be-

arbeitung der Themen durch die Lehrkréfte.

3. beziiglich der Interaktion: Hier werden Aspekte des ,heimlichen Lehrplans’ thema-
tisiert. Es geht darum wie die Interaktionen im Unterricht gestaltet werden, welche

subjektiven Theorien Lehrkréfte von ihren Schiilerinnen und Schiilern in Verbindung

** In Zusammenhang mit der obligatorische Schule wird in der Folge nur noch vom naturwissenschaftlichen
Unterricht gesprochen. Technischer Unterricht ist auf diesen Stufen eher untypisch.

** Schulz-Zander (2002) hilt aber aufgrund von Untersuchungsergebnissen fest, dass sich diese Unterschiede
verringert haben: ,,Die Differenz in der Nutzung des Computers zwischen den Geschlechtern nimmt kontinuier-
lich ab. In 2001 gehoren 72 Prozent der Jungen und 56% der Méadchen zu den intensiven Nutzern, gegeniiber 63
Prozent der Jungen und 33% der Médchen in 1998 (ebd., S. 252).



68

mit dem Fachbereich Naturwissenschaft haben und wie diese die Interessensentwick-
lung und die Entwicklung des Selbstvertrauens der Schiilerinnen und Schiiler

beeinflussen konnen.

Diese drei Ebenen gilt es zu beriicksichtigen, wenn es um die Forderung nach Chancengleich-
heit im schulischen Kontext geht, denn die ,,Schule ist [...] in den Verdacht geraten, aufgrund
struktureller, interaktionaler und didaktischer Merkmale Geschlechterstereotypen Vorschub

zu leisten und das weibliche Geschlecht zu diskriminieren (Herzog 1998b, S. 119).

3.2.2.1 Ebene der Schulstrukturen

Welche schulstrukturierende Ursachen kdnnen einen Einfluss haben auf die Motivations- und
Interessensstruktur der Médchen und ihr Selbstvertrauen in naturwissenschaftlichen Féchern?
Einerseits wird von feministischer Seite her gedussert, ,,dass die Schule mit ihrer obrigkeits-
staatlichen Struktur, der hierarchischen Struktur innerhalb des ,Lehrkorpers®, der Dominanz
und Ausschliesslichkeit des kognitiven/verbalen Lernens, der Betonung von Leistungs- und
Konkurrenzbetrieb inklusive der damit verbundenen Selektion und Allokation patriarchale
Normen verkorpert™ (Nyssen & Schon 1992, S. 167). Die Schule widerspiegelt in diesem
Sinn die geschlechtshierarchische Struktur der Gesellschaft (vgl. Faulstich-Wieland 1991;
Thies & Rdhner 2000), die problematische Sozialisationseffekte vor allem fiir Méddchen be-
wirkt. Neben dieser grundsitzlichen Kritik an der konkurrenzorientierten hierarchischen
Schulkultur wird im Zusammenhang mit der Strukturierung der Schule in aktuellen pidagogi-
schen Diskussionen ein Aspekt besonders hervorgehoben: Der negative Einfluss der
Koedukation auf die Interessensentwicklung und die Entwicklung des Selbstvertrauens bei
Maidchen. Diese Problematik zeigt sich fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht im Beson-

deren.

Das Hauptargument fiir die Durchsetzung des koedukativen Unterrichts in den 60er Jahren
war die formale Gleichstellung der Geschlechter. Dieses Ziel ist heute weitgehend erreicht,
was sich etwa in der Angleichung der Maturitdtsquoten zwischen den Geschlechtern zeigt
(vgl. Kapitel 1.2.1). Zu Beginn der 80er Jahre kam die Koedukation aber ins Blickfeld der
Kritik. Dabei standen nicht mehr formale Aspekte im Zentrum, sondern es wurden und wer-
den spezifische Benachteiligungen von Midchen durch den koedukativen Unterricht
diskutiert: ,,Im Zentrum der jlingsten Koedukationsdebatten steht das Verhiltnis von Gleich-

heit und Differenz. Koedukation bzw. Koinstruktion bedeutet, dass Miadchen und Knaben
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gemeinsam unterrichtet werden, wobei dieses ,gemeinsam‘ so verstanden wird, dass sie glei-
chen Bedingungen ausgesetzt werden: gleicher Lehrplan, gleiche Didaktik, gleiche Methoden,
gleiche Ficher. Gleichheit wird als Gleichbehandlung interpretiert. Genau diese Gleichset-
zung von Gleichheit mit Gleichbehandlung wird von der aktuellen Koedukationskritik in
Frage gestellt. Erzeugt nicht Gleichbehandlung von Knaben und Méddchen Ungleichheit, nim-
lich ungleiche Chancen, sich am Unterricht (zumindest in gewissen Féichern) zu beteiligen*
(Herzog et al. 1998a, S. 10)? Die Kritik an der Koedukation geht also dahin, dass die Struktur
der Gleichbehandlung (im Sinne von gleichen Bedingungen fiir Mddchen und Knaben) zu
ungleichen Chancen im naturwissenschaftlichen Unterricht fithren kann. Dabei miissen sich
Maidchen an eine méinnlich dominierte Schulkultur anpassen, ohne dass diese hinterfragt wiir-

de (vgl. Brehmer 1996, S. 57).

Aufschlussreich sind im Zusammenhang mit der Frage der Benachteiligung von Midchen im
naturwissenschaftlichen Unterricht Studien, welche Méddchen aus koedukativen Schulen mit
solchen aus Midchenschulen vergleichen. So kommen etwa Holz-Ebeling & Hansel (1993)
im Vergleich von 18-jdhrigen Jugendlichen aus Madchenschulen und koedukativen Schulen
zum Resultat, dass die Schiilerinnen aus reinen Madchenschulen mehr Interesse an Mathema-
tik, Naturwissenschaften und Technik zeigen, dass ihr Selbstbild eigener Leistungsfihigkeit
hinsichtlich mathematisch-naturwissenschaftlicher Inhalte besser ist und dass sie mehr Lei-
stungskurse in Chemie und Physik belegen (vgl. ebd., S. 25). Auch Hannover (1992) kommt
in ihrer Forschungs-Ubersicht zum Ergebnis, ,,dass Schiilerinnen reiner Midchenschulen in
ihrer Interessensentwicklung weniger eingeschriankt sind* (ebd., S. 32). Zudem zeigen ver-
schiedene Studien, dass ein ungewOhnlich hoher Anteil von Studentinnen in
naturwissenschaftlichen Studiengéngen vormals eine Miadchenschule absolviert haben (vgl.
Blastik 1997, S. 11; EDK 1992, S. 56; Prengel 1995, S. 115). Méadchenschulen scheinen somit
eine breitere Interessensentwicklung zu ermdéglichen (vgl. Metz-Gockel 1987, S. 465; Giesen,
Gold, Hummer & Weck 1992, S. 76; Blastik 1997, S. 121), die ihnen gerade in sogenannten
Mainnerberufen zu mehr Sicherheit und Selbstvertrauen verhelfen konnen. Die Resultate die-
ser Vergleichsstudien sind aber nicht schliissig, denn es gibt Vorbehalte, da koedukative
Schulen meist 6ffentliche Schulen und nicht-koedukative Schulen Privatschulen sind. In die-
sem Sinne hdlt Baumert (1992) fest, dass geschlechtergetrennte Schulen ,hochselektiv
rekrutieren® (ebd., S.89). Dadurch ist der Sozialstatus in Madchenschulen meist héher und
somit ein direkter Vergleich der beiden Systeme nur sehr bedingt aussagekriftig (vgl. Holz-

Ebeling & Hansel 1993, S. 23; Giesen, Gold, Hummer & Weck 1992, S. 66f.).
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Aber auch Modellversuche mit monoedukativen Klassen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt zeigen Vorteile dieser Trennung auf. So konnten Héussler & Hoffmann (1995) in ihrer
Untersuchung nachweisen, dass monoedukativ unterrichtete Middchen am Schuljahresende
nicht nur relativ zu den andern Médchen, sondern absolut die besten Leistungen im physikali-
schen Wissenstest erbracht haben. Zudem trauten sie sich in Physik gleich hohe Leistungen zu
wie in andern Fichern (ebd., S. 121f.). Nyssen (1996) kommt in ihrem Vergleich zwischen
monoedukativen und koedukativen Schulgruppen zu der Einschitzung: ,In Bezug auf das
theoretische Erarbeiten eines Themas ist es unserer Meinung nach fiir Middchen einfacher,
dieses Thema innerhalb von Médchengruppen zu erarbeiten, da sie zwar auch gegen ihre ei-
genen geschlechtsstereotypischen Vorstellungen, ,Technik als Jungensache’, angehen
miissen, jedoch die zusdtzliche Konfrontation mit den die Madchen abwertenden Aussagen
der Jungen nicht stattfindet. Die Maddchen haben hier allerdings auch nicht die Moglichkeit,
sich hinter den Jungen zu verstecken, sondern sie sind gefordert, ihren Beitrag zu leisten. In-
teressierte Méddchen erhalten zudem in Méadchengruppen eher Raum, sich einzubringen als in
gemischtgeschlechtlichen Gruppen® (ebd., S. 80). Nyssen stellt zudem fest, dass die Médchen
aus den Miadchengruppen ,,hoch leistungsmotiviert im Technikunterricht sind, zum Teil sehr
begeistert sind und dem Konnen und Wissen, das sie im Technikunterricht erworben haben,
einen hohen Gebrauchswert zusprechen (ebd., S. 89). Geschlechtergetrennte Klassen im na-
turwissenschaftlichen Unterricht konnen demnach durchaus positive Auswirkungen auf die

Interessensentwicklung und die Leistungsmotivation der Schiilerinnen haben.

Wie beurteilen und erleben Méddchen und Knaben die Koedukation resp. die Seedukation? In
einer Untersuchung von Volmerg (1996) zu geschlechtergetrenntem Informatikunterricht auf
gymnasialer Stufe dussern sich die interviewten Médchen mehrheitlich positiv zu dieser Un-
terrichtsform. So heben sie in der seedukativen Unterrichts-Situation hervor, ,,dass die
Maidchen sich gegenseitig helfen und unterstiitzen* und der Unterricht als ,,angst- und druck-
freie Zone* erlebt wird (ebd., S. 132). Die positive Einschitzung des geschlechtergetrennten
Unterrichts steht dabei im Gegensatz zu den negativen Erfahrungen im gemeinsamen Unter-
richt: ,,Jungs sind schneller mit den Aufgaben fertig, was auf die Mddchen Druck ausiibt. [...]
Die Jungen melden sich nicht, bevor sie etwas sagen. Dadurch werd ich immer schlechter,
weil ich nicht mehr nachzudenken brauche. [...] Der Lehrer guckt immer nach hinten zu den
Jungen, wir sitzen vorne. [...] Wenn Jungs dabei wéren, hitte ich Angst vor ihrem Vorwissen.
Das Unwohlgefiihl, was ich dann hétte, hat zur Folge, dass man irgendwann im Unterricht

abschaltet, dann den Faden verliert und nachher tatsdchlich nicht Bescheid weiss™ (ebd., S.
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133ff.). Volmerg fasst die Resultate ihrer Untersuchung wie folgt zusammen: ,,Madchen fiih-
len sich im gemischten [Informatik-]Unterricht nicht gleichrangig mit den Jungen, und Jungen
nehmen bei Médchen weniger Informatik- Kompetenz an, sie tibersehen die Middchen und
verhalten sich so, dass auch Lehrer die Madchen iibersehen. So jedenfalls nehmen es die
Midchen wahr (ebd. S. 137). Faulstich-Wieland & Horstkemper (1995) kommen aufgrund
threr Untersuchung zur FEinschédtzung, dass die Frage nach koedukativem oder nicht-
koedukativem Unterricht von beiden Geschlechtern nach Vor- und Nachteilen sorgféltig ab-
gewogen wird. Dennoch halten die Autorinnen fest, dass ,,eine liberwiltigende Mehrheit von
Kindern und Jugendlichen [...] explizit fiir gemeinsames Lernen pliddieren* (ebd. S. 255). Es
zeigt sich aber auch eine Altersabhingigkeit der Einschitzungen. ,,In der Grundschule scheint
es im Zusammenleben der Geschlechter nur wenig Probleme zu geben. [...] Die Jahrginge 5
und 6 in der Orientierungsstufe sind vor allem fiir Jungen mit grossen Ambivalenzen und Un-
sicherheiten verbunden. Im weiteren Verlauf der Sekundarstufe I zeigen in den Klassen 7 -10
insbesondere die Madchen sehr klar Probleme auf, die sich aus der gemeinsamen Unterrich-
tung ergeben® (ebd., S. 243). Das Handlungsforschungsprojekt von Kaiser, Nacken & Pech
(2001) gibt weitere interessante Hinweise zum geschlechtergetrennten Unterricht. Ziel des
Projekts war es, Schiilerinnen und Schiilern eine breite Personlichkeitsentwicklung zu ermog-
lichen, dazu wurden Maidchenstunden und Jungenstunden realisiert, die nicht Fachziele
hatten, sondern eine breite Entwicklung moglicher Verhaltensweisen bei beiden Geschlech-
tern mobilisieren wollte. 98% der Maidchen und Jungen begriissten diese
geschlechtergetrennten Stunden. Demgegeniiber sprachen sich 91% der Méddchen und 81%
der Knaben gegen eine generelle Trennung aus (ebd., S. 441).

Diese Ubersicht macht deutlich, dass nicht allgemein von Vor- und Nachteilen des geschlech-
tergetrennten oder koedukativen Unterrichts gesprochen werden kann. Es muss differenziert
werden nach Inhalten, nach Alterstufen und nach Form: Eine teilweise Trennung in hoheren
Alterstufen (7-10 Klassen) gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht scheint sinnvoll zu
sein, da in diesen Alterstufen verstirkt Fragen nach der eigenen Geschlechteridentitit und
damit einhergehend nach der gesellschaftlichen Orientierung und dem Rollenverhalten auftre-
ten. Zudem ermoglicht eine zeitweilige Trennung, beispielsweise im Anfangsunterricht (vgl.
Baumert 1992, S. 105), eine stirkere Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer Voraussetzun-
gen, was sich wiederum positiv auf die Interessensentwicklung und das Leistungsselbst-

vertrauen auswirken kann.
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Es ist jedoch nicht allein die Frage entscheidend, ob der Unterricht koedukativ oder ge-
schlechtergetrennt stattfinden soll, sondern ebenso wichtig ist die Frage, wie der Unterricht
innerhalb eines koedukativen oder seedukativen Rahmens gestaltet wird. Es geht also um die
Unterrichtsbedingungen, welche die Schiilerinnen und Schiiler in naturwissenschaftlichen
Féchern antreffen. Dies wird im Folgenden fiir die Ebene der Didaktik und die Ebene der In-

teraktion ausgefiihrt.

3.2.2.2 Ebene der Didaktik

Wie bereits dargestellt kommen Médchen und Knaben mit ungleichen Voraussetzungen in
den naturwissenschaftlichen Unterricht. ,,Maddchen machen nicht nur weniger, sondern auch
andere Erfahrungen als Knaben. [...] Midchen lesen im Allgemeinen auch weniger Biicher
iiber naturwissenschaftliche und technische Themen und sehen weniger Fernsehsendungen
iiber Wissenschaft und Technik. Aufgrund solcher unterschiedlicher Erfahrungen fallen die
Konstruktionen der materiellen Wirklichkeit von Miadchen und Jungen verschieden aus®

(Herzog 19964, S. 66).

Diese unterschiedlichen Konstruktionen der materiellen Wirklichkeit laufen im Fachbereich
Naturwissenschaft Gefahr, noch verstirkt zu werden, wenn der Erfahrungshintergrund der
Maidchen ausgeblendet bleibt und sich der Unterricht vorwiegend an den Interessen und Vor-
erfahrungen der Knaben orientiert. ,Midchen erkennen, dass z.B. Physik ihre
Lebensumstinde, Vorerfahrungen, Kompetenzen ausblendet, wihrend Jungenwelten und -
erfahrungen thematisiert werden* (Kreienbaum & Metz-Gdckel 1992, S. 34). Auch eine Pro-
jektgruppe vom Institut fiir Pddagogik der Naturwissenschaften in Kiel kommen in ihrer
Querschnitterhebung von rund 10'000 Schiilerinnen und Schiilern zu der Einschitzung, dass
im Unterricht vor allen Dingen ,,die Beschreibung und Erkldrung von physikalischen Versu-
chen* und die Behandlung von ,,Naturgesetzen, die es eher erlauben, bestimmte physikalische
Grossen exakt zu berechnen* den Unterricht bestimmen. Weiter stellen sie fest, dass jene
Kontexte, die Mddchen am stérksten interessieren, selten thematisiert werden: Vorgiange und
Erscheinungen, die man direkt beobachten kann, z.B. Naturphdnomene, Anwendungen im
Bereich der Medizin, technische Anwendungen, die jetzt und zukiinftig fiir uns alle von gro-
ssem Nutzen sein konnen, und technische Anwendungen, die mit grossem Risiko fiir die
Umwelt behaftet sind (vgl. Faulstich-Wieland 1991, S. 103f.). So stehen technische und na-
turwissenschaftliche Fragestellungen im schulischen Unterricht oft im Widerspruch zur

sozialen Betrachtungsweise der Madchen: ,,Die Fragestellung, warum etwas funktioniert oder



73

ob eine Operation sinnvoll ist, tritt in der Betrachtung hinter die Frage, wie etwas geldst wer-
den kann, zuriick. [...] Médchen sind aber genau auf diese in der Naturwissenschaft scheinbar
zu vernachldssigenden Fragen hin sozialisiert. Soziale Konzepte und die Relevanz sozialer
Prozesse bestimmen ihr tdgliches Leben. Sie miissen nach dem ,Warum‘, nach den Motiven
einer Handlung fragen, um darauf — sozialintegrativ, wie es erwartet wird — einzugehen*
(Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 35; vgl. auch Schulz-Zander 2002, S. 262ft.). Der ko-
gnitive Lernstil der Maddchen ist somit stirker kontextorientiert als der der Knaben: ,,Das zeigt
sich zum Beispiel daran, dass Knaben leichter von Gerdten und Maschinen als solchen faszi-
niert werden, wihrend Méadchen eher an deren Anwendung oder sozialen Auswirkungen
interessiert sind“ (Herzog 1996a, S. 70). Méddchen fragen mehr nach Sinn und Zweck eines
Gerits oder eines experimentellen physikalischen Versuchs. Eine ,dekontextualisierte Physik’
im schulischen Unterricht fiihrt somit eher zu einer Benachteiligung der Médchen: ,,Was im
Urteil von Bildungsexperten von grosser Bedeutung wére, ndmlich die Relativierung von
Physik auf Gesellschaft, Alltag und Beruf, findet sich in der schulischen Realitdt kaum. Damit
wird die ménnliche Haltung gegeniiber der Wissenschaft favorisiert: Wissenschaft handelt

von dekontextualisierten und beziehungslosen Dingen* (ebd., S. 72).

Hinzu kommt eine generelle gesellschaftliche Ignoranz gegeniiber Leistungen und Interessen
von Frauen im schulischen Kontext. So stellt auch die EDK (1992) fest: ,,Wenn wir heute
etwas iiber die Leistungen der Frauen lernen mochten, so bekommen wir dazu keine Informa-
tionen in der Schule und in den Schulbiichern, sondern in den im Unterricht abwesenden
sogenannten Frauenbiichern. Die Existenz ganzer Bibliotheken und Buchhandlungen voller
,Frauenbiicher‘ und keiner einzigen Stitte der ,Ménnerbiicher* verdeutlicht eindriicklich, was
unter ,Allgemeinwissen‘ nach wie vor verstanden wird — eben Mannerwissen* (ebd., S. 61;
vgl. auch Lemmermohle 1998, S. 72). Im Gegensatz zu den Knaben werden fiir die Maddchen
somit kaum gleichgeschlechtliche Identifikationsfiguren angeboten, die Vorbildcharakter ha-
ben und die Identifikation mit einem Themengebiet verstirken konnen. Dies gilt in
besonderem Masse fiir den naturwissenschaftlichen Bereich (vgl. Boedecker & Fritz 2002, S.

137).

Neben diesen drei Problembereichen beziiglich inhaltlicher Aspekte — Nichtbeachtung des
Vorwissens von Méadchen, Vermittlung einer dekontextualisierten Physik, Orientierung an

ménnlichen Interessen und Leistungen, — miissen im Bereich der Didaktik aber auch Fragen
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nach geschlechts-typischen Lernstilen®® beachtet werden. So gilt der Lernstil der Méadchen als
eher kooperativ, der der Jungen als eher kompetitiv (vgl. ebd., S. 74). Wenn nun
Unterrichtsmethoden und schulische Anreizsysteme den kompetitiven Lernstil der Jungen
unterstiitzen, ziehen sich Maddchen aus der aktiven Gestaltung des Unterrichts zuriick. Die
Folgen sind Interessensverlust und das Abfallen der Motivation, sich in diesem kompetitiven

Rahmen mit naturwissenschaftlichen Themen auseinander zu setzen.

Dass Madchen tiber andere Lernstile verfiigen, zeigt sich auch im Umgang mit dem Compu-
ter: Kreienbaum & Metz-Gockel (1992) halten dazu fest, dass Madchen mehr nachdenken,
bevor sie an den Computer herangehen. Weiter verhalten sie sich logischer und skeptischer im
Unterschied zu den mehr nach Versuch und Irrtum vorgehenden Knaben. Médchen haben ein
instrumentelles Verhiltnis zum Computer, das fast ausschliesslich {iber die spitere Nutzung
im Beruf motiviert ist. Sie fragen den Nutzen dieses Instruments starker nach, aber auch seine
soziale Einbettung und die Folgen fiir die menschliche Kommunikation. Méadchen sind dngst-
licher, etwas zu zerstoren, und fragen mehr um Hilfe. Madchen arbeiten lieber zu zweit bzw.
sind kooperativer am Computer. Die Untersuchungsergebnisse stimmen darin iiberein, dass es
keine grundsétzlichen Differenzen im intellektuellen Technik-Verstindnis zwischen den Ge-
schlechtern gibt, wohl solche der Beziehungsaufnahme, der Bedeutungsgebung und der Frage,
in welchem Mass man sich auf den Computer einlésst (ebd., S.78f.). Diese unterschiedlichen

Zugangsweisen gilt es im Unterricht didaktisch zu reflektieren.

Weiter zeigt sich, dass oft Ménner Facher wie Mathematik, Physik, Chemie und Informatik
unterrichten (vgl. Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 40; Terhard, Czerwenka, Ehrich, Jor-
dan & Schmidt 1994, S. 170ff.). Auch auf diese Weise wird das maénnliche Bild der
Naturwissenschaften und Technik verstirkt. So werden Madchen mit einer Realitdt konfron-
tiert, die den Interessen der Ménner eine grossere Bedeutung zumisst als denen der Frauen.
Dies fiihrt zu Distanz-Erfahrungen von Midchen, was sich auch auf die Berufswahl entschei-
dend auswirken kann: ,,Madchen beurteilen Kenntnisse in Physik als relevant fiir Berufe wie
Automechaniker, Installateur oder Elektriker, Berufe, die klar mannlich konnotiert sind. [...]
Nicht unerwartet steigt das Interesse von Méadchen an Themen wie Mathematik und Informa-
tik, wenn deren Relevanz fiir eine spdtere berufliche Tétigkeit erkannt wird* (Herzog 1996a,
S. 82). Es spielt also eine wesentliche Rolle, in welchem Kontext Naturwissenschaft und

Technik vermittelt wird. Médchen miissen an eine vielfiltige Bedeutung und Nutzbarma-

*® Dabei wird nicht behauptet, dass unterschiedliche Denk- und Lernstile jeweils nur einem biologischen Ge-
schlecht zugénglich ist. Herzog (1996a, S. 70) spricht dabei von einer durch Enkulurations- und
Sozialsiationsprozessen hervorgerufenen performanz-bedingten Geschlechterdifferenz.
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chung von Naturwissenschaft und Technik herangefiihrt werden, in denen ihre Interessen und

Anliegen eine gleichberechtigte Rolle spielen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der naturwissenschaftliche Unterricht Ge-
fahr lduft, die Interessen und Bediirfnisse der Médchen zu wenig zu beachten, was
Konsequenzen fiir die Interessensentwicklung und somit fiir den Berufswahlprozess haben
kann. Wenn der naturwissenschaftliche Unterricht vorwiegend am Vorwissen, den Interessen
und den Lernstilen von Knaben ausgerichtet ist, dann haben es Médchen schwer, gerade in
Féchern, die ihrer weiblichen Identitét entgegenstehen, das notwendige Vertrauen in die eige-

ne Leistungsfahigkeit zu entwickeln.
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3.2.2.3 Ebene der Interaktion

Verschiedene Untersuchungen des Interaktionsgeschehens zwischen Lehrkréften und Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterricht (vgl. Enders-Dragéisser & Fuchs-Miiseler 1987; Nyssen
1996, S. 14; Herzog et al. 1998a, S. 88f.; Francis 2000, 30ff.; Thies & Roéhner 2000) zeigen,

dass

- Knaben signifikant mehr Aufmerksamkeit und Zuwendung erhalten als Médchen.
Dabei wird etwa von einem Verhéltnis zwei Drittel Redeanteil flir die Knaben und ein

Drittel fiir die Médchen gesprochen,;

- dass Lehrerinnen und Lehrer dazu neigen, Kinder bei Schwierigkeiten je nach Ge-
schlecht unterschiedlich zu unterstiitzen: Haben Méadchen Schwierigkeiten, so wird
ihnen bei der Losung geholfen, haben Knaben Schwierigkeiten, wird ihnen das Pro-

blem nochmals erklért;

- sich Tadel bei Midchen eher auf ihre Leistungen bezieht, wiahrend er sich bei Kna-
ben eher auf disziplinarische Aspekte bezieht. Umgekehrt erhalten Knaben Lob fiir

erbrachte Leistungen, Méadchen fiir angepasstes Verhalten.

Es lasst sich somit festhalten, dass Méadchen und Knaben im Unterricht tendenziell unter-
schiedlich behandelt werden und dass Knaben typischerweise das Interaktionsgeschehen im
Unterricht dominieren. ,,Some of the most obvious differences in classroom behaviour ac-
cording to gender are the ways in which boys tend to monopolize space in the classroom and
playground, and the way in which girls tend to draw less attention to themselves than do
boys* (Francis 2000, S. 30f.). Der Interaktionsstil der Knaben ist — wie auch die Studie von
Hilgers (1994) aufzeigt — ,,vorrangig konkurrenzorientiert* und dient ,,der Absicherung ihrer
Dominanzspriiche. Das zeigt sich sowohl im Bereich der verbalen als auch der non-verbalen
Kommunikation mit MitschiilerInnen und mit LehrerInnen* (ebd., S. 184; vgl. auch Herzog et
al. 1998a, S. 88f.). Die bereits in der Analyse der didaktischen Ebene dargestellten unter-
schiedlichen Lernstile (der eher kompetitive Lernstil der Jungen und der eher kooperative der
Maidchen) wirken sich somit auch auf das Interaktionsgeschehen aus. Ein kompetitiver und
ein kooperativer Lernstil bedingen unterschiedliche Kommunikationsstile im Unterricht. So
kommen Enders-Dragisser & Fuchs-Miiseler (1987) in ihrem Forschungs-Uberblick zur Ein-
schitzung: ,,Diese Untersuchungen deuten darauf hin, dass die Interaktionsmuster in den
Lerngruppen unterschiedlich sind, je nachdem, ob ein weiblicher oder ein ménnlicher Stil die

Kommunikation bestimmen® (ebd., S. 194). Wenn ein eher kompetitives Klima das Unter-



77

richtsgeschehen bestimmt, kann vermutet werden, dass sich die Maddchen tendenziell aus dem

aktiven Unterrichtsgeschehen zuriickziehen.

Zwischen Médchen und Knaben herrschen somit oft ungleiche Partizipationschancen im koe-
dukativen Unterricht vor. ,Midchen werden viel weniger ,drangenommen’, was eine
geringere sachbezogene kontaktdichte und Foérderung bedeutet. Sie erhalten zugleich [...] eher
indirekte Signale, die auf ein geringeres Zutrauen seitens der Lehrkrifte hinweisen* (Holz-
Ebeling 2001, S. 332). Interessant in diesem Zusammenhang ist nun das Resultat aus der Un-
tersuchung von Thies & Rohner (2000, S. 36): Hier konnte festgestellt werden, dass
Bemiihungen, dieses Ungleichgewicht aufzuheben und Midchen die gleiche Aufmerksamkeit
zuzuwenden wie den Knaben, bei allen Beteiligten subjektiv als Bevorzugung der Madchen
erlebt wird. Die Ausrichtung des Unterrichts an den Knaben findet demnach wohl eher unbe-
wusst statt. Dafiir spricht auch das Resultat, dass diese Bevorzugung sowohl von Lehrern als
auch von Lehrerinnen gemacht wird (vgl. Herzog et al. 1998a, S. 88). Dies ldsst vermuten,
dass die Ursachen der Bevorzugung von Knaben weniger in einer bewussten als in einer un-
bewussten indirekten Diskriminierung liegen, das heisst Knaben bestimmen das
Interaktionsgeschehen aufgrund ihrer eher auf Dominanz hin ausgerichteten Sozialisation,
wihrend Médchen eher auf soziale Anpassung hin sozialisiert werden. Insofern wére die Be-
vorzugung der Knaben ein eher reaktives Phinomen (vgl. ebd., S. 112). ,,Sind es die Knaben,
die die Klassenzimmerdisziplin stéren und Radau machen, so kann es nicht erstaunen, dass
thnen mehr Aufmerksamkeit gezollt wird, dass sie strenger iiberwacht und mehr motiviert
werden und dass sie mehr Feedback erhalten. Dies aufgrund einer vermutlich realistischen
Wahrnehmung der Situation und nicht aufgrund einer sexistisch motivierten Bevorzugung der
Knaben. Die Knaben erhalten mehr Aufmerksamkeit aus dem einfachen Grund, dass sie we-

gen ihres der Schule geringer angepassten Verhaltens mehr Aufmerksamkeit erheischen

(ebd., S. 111).

Diese fiir die Interaktionsmuster allgemein festgehaltenen Unterschiede wirken im naturwis-
senschaftlichen Unterricht noch verstirkt. Verschiedene Untersuchungen zeigen auf, dass
Lehrkréfte Naturwissenschaft als mdnnliche Wissenschaft wahrnehmen (vgl. Keller 1997, S.
156; Herzog et al. 1998a, S. 85). Die Untersuchung von Boedecker & Fritz (2002) bei 138
Lehrkréften (Frauenanteil 75%) zeigt in diesem Zusammenhang auf, dass Jungen eher eine
Begabung im Bereich Mathematik, Naturwissenschaften und Technik zugesprochen wird.
Dies fiihrt auch dazu, dass ihnen mehr Leistung, Kreativitit und Interesse in diesen Fachern
zugetraut wird (vgl. Keller 1997, S. 140). Madchen dagegen werden in der Interaktion mit der

Lehrkraft eher mit einer Erwartungshaltung konfrontiert, die sie als weniger kompetent ein-
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stuft. Wenn derartige subjektive Theorien von Lehrkriften dem Unterricht zugrunde liegen,
ist es nur verstindlich, dass Méadchen mit Demotivation reagieren. Gerade in der Interaktion
zwischen Lehrkraft und Schiilerin besteht dabei die Gefahr eines negativen Zirkels: ,Fiir
Maidchen beginnt ein negativer Zirkel, wenn dem stereotypen Bild vom technikunbegabten
Maidchen durch Nicht-Foérderung entsprochen wird. Médchen spiiren die (negativen) Erwar-
tungen an ihre Leistungsfdhigkeit und reagieren mit Demotivation. Damit bestétigen sie das
Stereotyp™ (Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 25). Auch Hannover und Bettge (1993)
betonen in der Schlussdiskussion ihrer Intervention den enormen Einfluss der Lehrkrifte auf
die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler: ,,Lehrerinnen und Lehrer stellen eine ent-
scheidende moderierende Instanz dar: welche Wirkung ein Lernangebot auf Schiilerinnen und
Schiiler hat, wird eindeutig durch die Einstellung der Lehrkraft zu diesem Angebot vermittelt.
So kann offenbar eine Lehrerin, die der Meinung ist, Méddchen sollten in ihren ,angestamm-
ten’ Fachern bleiben, dies den Schiilerinnen auf verschiedenste Weise, iiberdeckt und offen,
mitteilen, und die Schiilerinnen werden durch diese Kommunikation in ihren Reaktionen auf

ein Lernangebot, wie z.B. unsere Intervention beeinflusst™ (ebd., S. 145).

Hinzu kommt, dass die Haltung vom naturwissenschaftlich unbegabten Midchen die Knaben
in ihrer Dominanz bestdrken kann, da Knaben hier in einem ,ihrer Reviere’ unterrichtet wer-
den. Es besteht die Gefahr, dass Médchen in einem derartigen Klima ihre technischen
Kompetenzen zugunsten einer ,Ich-kann-nicht-Haltung’ unterschitzen. So kommt Nyssen
(1996) zum Ergebnis, dass die beiden Geschlechterstereotype — ,Technik interessiere Knaben
mehr als Mddchen’ und ,Knaben seien begabter in Technik als Méddchen’ — die Selbst- und
Fremdbilder der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend beeinflussen konnen. Wenn sich
Knaben dadurch als begabter im naturwissenschaftlichen Unterricht einschitzen, dann werden
sie diese Haltung an die Mddchen weitergeben und somit deren Selbsteinschétzung beeinflus-
sen. Dies ist mit ein Grund, warum Midchen trotz guter technischer Ergebnisse im Unterricht
diese nicht in ein entsprechendes Selbstbild ummiinzen konnen (vgl. Thies & Rohner 2000, S.

138).

Die Interaktion im naturwissenschaftlichen Unterricht fithrt somit oft zu einem Riickzug der
Maidchen, da niemand daran glaubt — oft nicht mal sie selber —, dass sie in diesem Bereich
gute Leistungen erbringen konnen und fiir eine entsprechende Ausbildung geeignet seien.
,Dieser in der Geschlechterrolle vermittelte spezifische gesellschaftliche und in der Schule
reproduzierte Erwartungs-, Zuweisungs-, Zumutungshorizont fiihrt dazu, dass sich z.B. Jun-
gen nach wie vor als das starke Geschlecht in Bezug auf den [...] technischen Bereich

empfinden, wihrend Médchen sich offenbar immer noch eher auf den sozialen Bereich kon-



79

zentrieren bzw. von Lehrkriften darauf reduziert werden® (Hempel 2002, S. 56). Wenn dem
Stereotyp vom technikunbegabten Maddchen im Schulunterricht nachgegeben wird, kann es
die Interaktionen — wie in diesem Kapitel aufgezeigt — in vielféltiger Form, jedoch zu Lasten
der Médchen, beeinflussen. Die Selbstkonzepte der Médchen in Bezug auf technische Kom-
petenzen sind demnach tendenziell negativer als die der Knaben, die sich eher {iberschitzen.
,,Ein wesentliches Moment des Selbstbildes des Menschen ist die Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten und die Kausalattribution von Leistungen. Das Vertrauen in die eigene Leistungs-
fahigkeit erkldrt zu einem grossen Teil den Schulerfolg. Das Leistungsselbstbild ist
insbesondere ein guter Pradiktor des Erfolgs in den naturwissenschaftlichen Féachern. Fiir das
Verstidndnis der Motivationsprobleme von Madchen im Physikunterricht ist daher von grosser
Relevanz, dass das Attributionsverhalten der Geschlechter im Leistungsbereich differiert ist.
Maidchen attribuieren schlechte Leistungen eher ihrer (vermeintlich) mangelnden Begabung,
wihrend Jungen eher ungeniigende Anstrengung dafiir verantwortlich machen. Fiihren Jungen
ihre Misserfolge auf variable Faktoren zuriick, neigen Méddchen dazu, ihre Erfolge so zu erkli-
ren” (Herzog 1996a, S. 78). Dabei gelten ,,die Geschlechtsdifferenzen in den Attributionen
von Leistungen [...] in Fichern wie Mathematik und Naturwissenschaften [als] besonders

stark ausgeprigt” (ebd.; vgl. auch Boedecker & Fritz 2002, S. 140).

Es zeigt sich hier die Bedeutung der Kategorie Geschlecht fiir die Zuordnung von gesell-
schaftlichen Teilbereichen. ,,Das Geschlecht ist als Differenzierungsmerkmal von
SchiilerInnen besonders gut geeignet, da es zum einen sofort wahrnehmbar ist, zum andern
durch das gesellschaftliche Symbolsystem der Zweigeschlechtlichkeit bereits Deutungsmuster
bereit hélt, die jede und jeder in irgendeiner Form erworben hat und dariiber [...] zumeist auch
verfiigt. Alltagserfahrungen im Unterrichten aktualisieren und verstirken diese Orientierun-
gen offensichtlich wieder. Dieser Prozess wird beglinstigt durch Verhaltensweisen und
Interaktionen von Schiilerinnen und Schiilern, die im Schulalltag [...] in der Regel sehr stark
durch Geschlechterstereotype geprégt sind. Die alltidgliche Beobachtung und Auseinanderset-
zung mit dem Schiilerlnnenverhalten trigt dazu bei, dass sich die Akzeptanz
geschlechterschematischer Vorstellungen bei Lehrerinnen und Lehrern erhoht (Hilgers 1994,
S. 186). Geschlechterstereotypen konnen im Sinne einer self fulfilling prophecy in der schuli-
schen Interaktion zwischen Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkriften wirksam werden und die
Geschlechtersozialisation beeinflussen. Faulstich-Wieland (2002) resiimiert die Einflussfakto-
ren, die offensichtlich negative Konsequenzen fiir das Interesse und das Begabungskonzept

haben, wie folgt:
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- Eine Stereotypisierung des Fachs als médnnliche Doméne.
- Der Glaube, man habe als Lehrer oder Lehrerin sowieso keinen Einfluss.
- Die Vermutung, Médchen seien weniger, Jungen mehr begabt.

- Unterschiedliche Erwartungen an das Verhalten von Médchen und Jungen im Unter-

richt.

- Verhalten im Unterricht, das von den Schiilerinnen als wenig forderlich angesehen

wird, wie blossgestellt werden.

- Subtile Verhaltensweisen, die durch die Art des Feedbacks Jungen vermitteln, sie

seinen kompetenter (vgl. ebd., S. 146).

Diese zum Teil unbewussten Haltungen und Prozesse spielen eine zentrale Rolle, wenn die
Frage nach dem geringeren Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit und dem geringe-
ren Interesse von Middchen im Bereich der Naturwissenschaften beantwortet werden soll.
Dabei ist jedoch zu beachten, dass es sich bei den dargestellten Interaktionsmustern um Ten-
denzen und nicht um Kausalitdten handelt. Denn letztendlich ist entscheidend, inwiefern das
Selbstkonzept der Schiilerin von der Fremdeinschédtzung der Lehrkraft und der Schiiler beein-

flusst wird.

Bevor Massnahmen formuliert werden, die eine Verbesserung der Situation bewirken kdnnen
(Kapitel 4), werden im Folgenden die wichtigsten Uberlegungen zur zweiten Problemanalyse

zusammengefasst.
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3.3 Zusammenfassung

Es hat sich gezeigt, dass Méddchen, obwohl sie bei den formalen Bildungsabschliissen mit den
Jungen gleichgezogen haben und obwohl sie sich auf verschiedensten akademischen Ebenen
etabliert haben, in technischen und naturwissenschaftlichen Ausbildungen nach wie vor mas-
siv untervertreten sind. Auch am Anfang des 21. Jahrhundert sind die bedeutsamen
Gesellschaftsbereiche ,Technik’ und ,Naturwissenschaft’ typische Méannerdoménen. Der
Ausschluss der Frauen steht dabei im Zusammenhang mit einer historisch geprigten Gesell-
schaftslogik, die ein Bild vom technikunbegabten Mddchen konstruiert hat. Dabei spielen
Einfliisse der Eltern, der Peers und der Massenmedien eine wesentliche Rolle fiir die Tech-
nikdistanz der Maidchen. Im familidfren Umfeld haben etwa geschlechtsstereotype
Erwartungshaltungen und die Zuordnung von Tatigkeitsfeldern zu den Geschlechtern, wie sie
sich bereits bei der Zuteilung von Kinderspielzeug zeigt, einen wesentlichen Einfluss. Es
wurde auch dargestellt, dass der Prozess der Aneignung der Geschlechteridentitdt schon in
frither Kindheit einsetzt. Deshalb steigen Maddchen mit weniger, aber auch anderen Vorerfah-
rungen in den naturwissenschaftlichen Unterricht ein. Sie haben schon lange erfahren, bevor
sie sich in die Schule mit Naturwissenschaft und Technik auseinandersetzen, dass die Be-
schéftigung mit diesen Phdnomenen eher dem andern Geschlecht zugeordnet wird. Es ist nur
verstidndlich, wenn Médchen darauf mit weniger Interesse und mit einem geringeren Vertrau-

en in die eigene Leistungsfihigkeit reagieren.

Entscheidend ist nun: Im Kontext der Schule besteht die Gefahr, dass diese Unterschiede eher
noch verstarkt werden und in einem weiteren Schritt in eine geschlechtstypische Berufswahl

miinden. Dies wurde auf drei Ebenen aufgezeigt:

- Auf struktureller Ebene ist das Prinzip der Koedukation in die Kritik geraten. Es hat
sich gezeigt, dass mit der Einfiihrung der Koedukation kaum pidagogische Uberle-
gungen gemacht wurden, die sich ernsthaft mit der Frage auseinander gesetzt hétten,
was es bedeutet, dass Madchen gemeinsam mit Jungen, unter der Voraussetzung glei-
cher Chancen, am Unterricht teilnehmen sollen. Dabei haben Vergleiche zwischen
Maidchenschulen und gemischten Schulen, aber auch zwischen monoedukativen und
koedukativen Klassen den Schluss nahe gelegt, dass sowohl Fragen der Alterstufen
und als auch des Fachbereichs in die Uberlegung zur angemessen Unterrichtsform
einbezogen werden miissen. Gerade der naturwissenschaftliche Unterricht muss auf-

grund der gezeigten Benachteiligungen fokussiert werden. Hier gilt es zu fragen, ob
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nicht gerade geschlechtergetrennter Unterricht fiir Mddchen bessere Chancen in der
Auseinandersetzungen mit naturwissenschaftlichen Themen mit sich bringen wiirde,
so dass fiir sie eine breitere Interessensentwicklung und ein hoheres Vertrauen in die

eigene Leistungsfahigkeit ermoglicht wird.

- Auf didaktischer Ebene wurde gezeigt, dass der naturwissenschaftliche Unterricht e-
her am Lernstil und den Lernbediirfnissen der Knaben ausgerichtet ist, weil dieser
Fachbereich ihrem Geschlecht zugeordnet wird. Somit besteht die Gefahr, dass einer-
seits das unterschiedliche Vorwissen von Madchen und Knaben im Unterricht nicht
reflektiert wird und dass anderseits eine eher dekontextualisierte Naturwissenschaft
dominiert, die den Lernstilen und Lernbediirfnissen von Maddchen abtriglich ist. Diese
Vorgehensweise erschwert den Madchen die Orientierung im Unterricht. Erschwerend
kommt hinzu, dass sie iiber Leistungen von Frauen in der Schule generell — und im na-
turwissenschaftlichen Unterricht im Besonderen — wenig erfahren. Es fehlt die
Auseinandersetzung mit Vorbildern, die den Schiilerinnen im Unterricht aufzeigen
kann, dass die weibliche Identitit nicht abseits von Naturwissenschaft und Technik

stehen muss.

- Auf interaktionaler Ebene hat sich gezeigt, dass Madchen bedeutend weniger Auf-
merksamkeit im Unterricht erhalten als Knaben, wobei diese Ungleichbehandlung als
Reaktion auf das expressivere Verhalten der Knaben zuriickzufiihren ist. Die Partizi-
pationschancen im Unterricht sind somit ungleich verteilt. Diese unterschiedlichen
Partizipationschancen wirken sich gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht be-
sonders aus, da sich Knaben hier in einem ihnen zugeordneten Fachbereich befinden
und fiir eher begabter gehalten werden. Diese subjektive Theorie kann die Wahrneh-
mung der Lehrkrifte, aber auch der Schiiler beeinflussen, was sich nun im Sinn einer
sich selbst erfiillenden Prophezeiung negativ auf die Motivation und das Interesse der
Maidchen auswirken kann. So etwa, wenn die subjektiven Theorien iiber ihre geringere
Begabung ihr eigenes Selbstbild dahingehend beeinflussen, dass sie sich aus der Inter-
aktion im Unterricht zuriickziehen und somit die Motivation und das Interesse

endgiiltig verlieren.

Kreienbaum & Metz-Gockel (1992) charakterisieren die Einfliisse auf die weibliche Soziali-
sation im naturwissenschaftlichen Bereich, wie sie im familidren, aber auch im schulischen

Umfeld wirken, wie folgt: ,,Méadchen, [...] die oft erfahren haben, dass ihre Fragestellungen
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als nicht relevant, als hinderlich, als nicht angemessen eingestuft werden, die Vorurteile sei-
tens des kulturellen Umfelds gegeniiber Frauen in Naturwissenschaften spiiren, die dariiber
hinaus nichts von Frauen, die sich in den verschiedenen Disziplinen hervorgetan haben, erfah-
ren, die sich also als ,atypische’ Frauen begreifen miissen, wenn sie sich dafiir interessieren,
die zudem Frauen in Leistungskursen der Oberstufen und {iberhaupt in Funktionsstellen selten
erleben, lernen dabei, dass es flir Frauen ungewohnlich oder unmdglich ist, technisch begabt
zu sein, dies nicht in ihrer Natur angelegt ist, sondern — weil nicht sein kann, was nicht sein
darf — ihre weibliche Identitdt abseits von Naturwissenschaft und Technik angesiedelt sein

muss® (ebd., S. 41).

Maidchen /lernen demnach, dass sie technisch unbegabt sein sollen, und die Gesellschaft und
ihre Institutionen verstirken sie in dieser Wahrnehmung. Natiirlich ist dies keine Gesetzmais-
sigkeit, dies zeigen auch Frauen, die trotz aller Widerstéinde einen technischen oder naturwis-
senschaftlichen Weg einschlagen. Es muss aber darum gehen, diesen Weg weniger
hiirdenreich zu gestalten, d.h. giinstige schulische Umweltbedingungen zu schaffen, die so-
wohl Maédchen wie Jungen einen chancengleichen Zugang zu technischen und
naturwissenschaftlichen Themen und Berufsfeldern eréffnet. Die in der Schule stattfindende
zielgerichtete Auseinandersetzung mit Naturwissenschaft und Technik stellt dabei ein grosses
Potential dar, um Geschlechterstereotypen zumindest teilweise zu durchbrechen. Welche
schulischen Losungsansitze dabei als erfolgsversprechend gelten, wird im folgenden Kapitel

dargestellt.
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4. Zielsetzung Chancengleichheit: Losungsansitze

Es konnte im Rahmen der Problemanalysen der beiden Themenbereiche gezeigt werden, dass
die Schule in ihrer Tendenz an ménnlichen und an monokulturellen Normen und Werten ori-
entiert ist. Dies zeigt sich einerseits etwa in der herrschenden Konkurrenz-Kultur und in der
Orientierung an minnlichen Inhalten und Interaktionsstilen, was zu Benachteiligungen von
Maidchen in ihrer schulischen Entwicklung fiihren kann. Anderseits scheint die Schule einer
monokulturellen Perspektive verpflichtet zu sein, die von Kindern und Jugendlichen aus mi-
grierten Familien grosse Anpassungsleistungen abverlangt, mit oft negativen Konsequenzen
fiir ihre schulische und personliche Entwicklung. Prengel (1995) zeigt, dass Frauen und kultu-
relle Minderheiten die ,historische Erfahrung von Etikettierung und Diskriminierung®
gemeinsam ist, ,,mit der sie dem biirgerlichen Subjekt als das ganz ,Andere’ gegeniibergestellt
wird“ (ebd., S.13). Als ,,die Andern* erfahren sich Maddchen und kulturelle Minderheiten auch
in der Schule, wobei die hier ablaufenden Prozesse sehr subtil vor sich gehen und oft unter-
halb der Bewusstseinsebene wirksam sind. Es ist eine Normalititserwartung an die
Voraussetzungen und Vorerfahrung der Schiilerinnen und Schiiler, die die Schulkultur mit-
bestimmen und die zu Benachteiligungen fithren koénnen. Diese Normalititserwartung
verlangt den Schiilerinnen und Schiilern eine assimilative Haltung ab. Entscheidend ist nun,
dass diese Erwartung in einer Pddagogik, die der Chancengleichheit — im Sinn der Entfaltung
der individuellen Potentialitit unter glinstigen Umweltbedingungen — verpflichtet ist, als dys-
funktional erscheinen muss. Insofern muss eine Pddagogik der Homogenitdt durch eine
Pddagogik der Vielfalt (vgl. Prengel 1995) ersetzt werden, die ,,zur Demokratisierung des
Geschlechterverhéltnisses, zur Entfaltung kulturellen Reichtums und zum Respekt vor Indivi-
dualitdt einen Beitrag leisten soll (ebd., S.13). ,,Pddagogik der Vielfalt versteht sich als
Padagogik der intersubjektiven Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiedenen

(ebd. S. 62).

Die Fokussierung auf das Kind und seine Einbettung in die (schulische) Umwelt ist nicht neu.
Diese Forderung findet sich bereits bei der Reformpadagogik und ihren Vorldufern, gelangt
aber unter gesellschaftlich verdanderten Bedingungen zu neuer Brisanz. So zieht das deutsche
Jugendinstitut den Schluss, ,,dass Bildungsprozesse mehr Zeit im Leben der Kinder und Ju-
gendlichen beanspruchen — nicht mehr Unterrichtszeit, sondern mehr Zeit fiir Selbstbildung

und Personlichkeitsentwicklung® (Deutsches Jugendinstitut 2002, S. 11). Auch die Bildungs-
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kommission Nordrhein-Westfalen kommt zur Einschétzung, dass die Schulen ihre Teilaufga-

ben neu gewichten miissen:

- ,,Wissensvermittlung und Personlichkeitsbildung sollen zusammengesehen und wieder

starker zueinander in Beziehung gesetzt werden.
- Fachliches und iiberfachliches Lernen miissen ins Gleichgewicht gebracht werden,

- Soziales Lernen von Kindern und Jugendlichen untereinander und mit Erwachsenen

unterschiedlicher Herkunft muss moglich werden.

- Anwendungsorientiertes Lernen mit Bezug zu biographischen, historischen und um-

feldbezogenen Erfahrungen wird unverzichtbar.

- Das Finden der eigenen Identitdt und die Achtung der Integritdt anderer, der Respekt
vor dem Andersartigen miissen in der Schule gelebt werden* (Bildungskommission

NRW 1995, S. XIIf).

Die Anforderungen an die Bildungsziele der Schule haben sich also veréndert resp. erweitert.
Die schwerpunktméssige Ausrichtung auf die Vermittlung von Fachwissen reicht aufgrund
verdnderter gesellschaftlicher Bedingungen des Aufwachsens immer weniger aus. Erweiterte
Kompetenzen im Bereich der Personlichkeitsbildung, des kontextgebundenen sozialen und
anwendungsorientierten Lernens, der zielgerichteten Auseinandersetzung mit der eigenen
Identitét und der Respekt vor anderen werden verstéirkt gefordert. Diese Orientierung am In-
dividuum zeigt sich auch in der Konzeption einer radikal-konstruktivistischen Padagogik (vgl.
Diesbergen 1998, S. 75ff.) oder auch im Rahmen der Forderung nach selbst gesteuertem und
lebenslangem Lernen: ,,Die Fahigkeit und lebenslange Bereitschaft zu selbstdndigem Handeln
und Lernen wird als eine immer wichtigere Voraussetzung fiir das Zurechtfinden in einer sich
schnell wandelnden, pluralistischen Informationsgesellschaft angesehen* (Wild, Hofer & Pe-
krun 2001, S. 211). Die Orientierung an den individuellen Voraussetzungen resp. die
Entfaltung der individuellen Potentialitdt muss also ins Zentrum des paddagogischen Gesche-
hens gestellt werden. Auf diese Weise ist eine Anndherung an die Zielsetzung
Chancengleichheit im Bildungswesen, wie sie im Rahmen dieser Arbeit bestimmt wurde,

moglich.
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Doch welche Potentialitét gilt es denn zu beachten, wenn von den beiden hier thematisierten

Gruppen®’ die Rede ist?

Wenn von ,weiblicher Potentialitit’ gesprochen wird, geschieht dies in Abgrenzung zu
,ménnlicher Potentialitdt’. Es geht demnach um die Frage nach relevanten Geschlechterdiffe-
renzen im Kontext der naturwissenschaftlich-technischen Bildung. Wie gezeigt, verfiigen
Maidchen gegeniiber Knaben in der Regel iiber andere Voraussetzungen, wenn sie beginnen,
sich in der Schule mit Naturwissenschaft auseinander zu setzen. Thr Interesse ist stirker an
Naturphdnomenen orientiert, sie haben weniger und andere Vorerfahrungen, z.B. mit techni-
schem Spielzeug, sie haben andere Interessen im technischen und naturwissenschaftlichen
Bereich, sie suchen stirker nach einer Kontextualisierung der Inhalte und haben ein geringe-
res  Selbstvertrauen in ihre (naturwissenschaftliche) Leistungsfahigkeit. Diese

unterschiedlichen Potentiale miissen im Unterricht reflektiert und bearbeitet werden.

Auch Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien haben in bestimmten Bereichen eine
andere Potentialitdt als Einheimische. So verfiigen sie in der Regel iiber eine andere Mutter-
sprache, sie haben andere kulturelle Erfahrungen gesammelt, haben einen Teil ihrer Schulzeit
in einem andern Land absolviert und haben gelernt, mit z.T. tiefschiirfenden Verdnderungen
(als Folge der Migration) zu leben. Diese Differenzen zum ,Normalschiiler® wurden lange
Zeit als defizitir betrachtet, heute wird dagegen von migrationsspezifischen Ressourcen ge-

sprochen, die es im schulischen Kontext zu nutzen und zu fordern gilt.

Potentialitit der besagten Gruppen betont in diesem Sinn Differenzen, wobei diese nicht defi-
zitdr und hierarchisch bestimmt werden diirfen, was dazu fiihren wiirde, dass das ,Ménnliche’
resp. das ,Einheimische’ als das ,Normale’ und alles davon Abweichende als das ,Andere’
beurteilt wiirde, sondern Differenz soll im schulischen Kontext in positivem Sinne nutzbar
gemacht werden, indem z.B. differente Betrachtungsweisen im Unterrichtsgeschehen gleich-
berechtigt einfliessen kdnnen. Mit der Verbindung von Gleichwertigkeit und Differenz wird
auf theoretischer Ebene versucht, Hierarchie und Normierung aufzuldsen. Somit gilt es in der
Schule unterschiedliche Potentialitdt zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen
gleichwertig zu beriicksichtigen und zu fordern. Dabei stellt sich aber die zentrale Frage, wie
der schulische Rahmen und die schulischen Prozesse zu gestalten sind, damit moglichst alle

Schiilerinnen und Schiiler gleichberechtigt von der Schule profitieren kdnnen?

" Der ,,Sprung® vom Individuum zur Gruppe lésst sich dadurch legitimieren, dass die Benachteiligungen, wie sie
im Rahmen dieser Arbeit geschildert wurden, nicht nur fiir das einzelne Médchen resp. das einzelne Kind aus
migrierter Familie gelten, sondern in seiner Tendenz fiir die gesamte Gruppe.
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Losungsansétze, die zu mehr Chancengleichheit fiihren, miissen somit die Gestaltung giinsti-
ger schulischer Umweltbedingungen beschreiben. Dabei ist zentral, dass fiir eine Erfolg
versprechende Entwicklung der Schulen im intendierten Sinne auch Massnahmen auf den
unterschiedlichen schulischen Ebenen getroffen werden. Denn es reicht nicht aus, strukturelle
Verdnderungen zu lancieren, die auf der Unterrichtsebene keine Entsprechung finden. Zudem
konnen auf der Unterrichtsebene Verdnderungen kaum umgesetzt werden, wenn der struktu-
relle Rahmen dazu nicht geschaffen wird. Die im Folgenden dargestellten Losungsansitze
versuchen dem durch die Beriicksichtigung der strukturellen, didaktischen und interaktionalen

Ebene Rechnung zu tragen.

4.1 Ebene der Schulstrukturen

Auf struktureller Ebene gilt es zu fragen, wie Vielfalt in den schulischen Strukturen beriick-
sichtigt werden kann und soll, damit alle Schiilerinnen und Schiiler ihre Potentialitit entfalten
konnen. Eine zentrale Frage lautet dabei: Miissen eher integrative oder separative Modelle

bevorzugt werden, damit Vielfalt nicht durch strukturelle Bestimmungen behindert wird?

Fiir die Forderung von Midchen im naturwissenschaftlichen Bereich steht dabei die Frage
nach koeduaktiven oder seedukativem Unterricht im Vordergrund. In die Kritik geraten ist die
Koedukation, weil sie die Entfaltung der Potentialitit von Miadchen einschrankt, was sich
deutlich in der Berufswahl zeigt. So wird in der gingigen Schulpraxis eine Anpassung der
Maidchen an eine ménnliche Schulkultur verlangt (vgl. Brehmer 1996, S. 57). Dies gilt im
besonderen Masse fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht, wo Méadchen tendenziell ein
geringeres Interesse entwickeln und iiber weniger Vertrauen in ihre Leistungsfahigkeit verfii-
gen. Doch sind dies direkte Folgen des Prinzips der Koedukation? Es scheint ein anderer
Aspekt in Zusammenhang mit der Koedukation ausschlaggebend zu sein. So hélt die EDK
(1992) fest: Mit der Einfiihrung der Koedukation in den 60er Jahren sah man sich in ,,keinem
einzigen Fach, keinem einzigen Schultyp (z.B. Gymnasium) und schon gar nicht in der Schule
als Ganzes [...] veranlasst, etwas am Unterricht zu dndern, als sie sich fiir die Maddchen 6ffne-
ten” (ebd., S. 59). Auch Lemmermohle (1998) weist fiir Deutschland auf diesen
Zusammenhang hin: ,,Die Einfilhrung der Koedukation, der gemeinsamen und gleichen Un-
terrichtung der Schiilerinnen und Schiiler, wurde in beiden deutschen Staaten vorrangig als
organisatorische Frage behandelt. Welches pddagogische Ziel Koedukation auf der Basis

formaler Gleichheit hatte oder haben sollte, wurde bei der flichendeckenden Einfiihrung der
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Koedukation in der BRD ebenso wenig diskutiert wie zwei Jahrzehnte zuvor in der DDR*
(ebd., S. 69). Gleichberechtigung wurde also mit der Einfiihrung der Koedukation als ,,An-
gleichung an die minnliche Welt* verstanden, die durch den ,,Verzicht auf Andersartigkeit*

(Heintz 1993, S. 21) erkauft wurde.

Deshalb wird gefordert, Bediirfnisse, Interessen und Lernstile der Maddchen verstirkt resp.
gleichberechtigt im Unterricht zu beriicksichtigen. Es muss darum gehen, ,,das formale Prin-
zip der Koedukation auch zu einem inhaltlichen zu qualifizieren, um damit eine neue Qualitét
in die Chancengleichheit im Bildungssystem zu bringen* (Hilgers 1994, S. 86). Diese Ausfiih-
rungen machen deutlich, dass es um die Ausgestaltung der Koedukation und nicht um das
Prinzip selbst geht; oder wie es Willis & Kennway (1986) formulieren: ,,If coeducation has
not fulfilled its promise then we must make it do so* (ebd., S. 147 zit. nach Holz-Ebeling &
Hansel 1993, S. 31). Welche Losungsansitze eine gleichberechtigte Forderung von Méadchen
und Jungen im koedukativen (Naturwissenschafts-)Unterricht unterstiitzen, wird in den fol-

genden Kapiteln dargestellt.

Auch in Zusammenhang mit der Schulung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Fa-
milien wird auf struktureller Ebene gefordert, diese so weit als moglich in den Regelunterricht
zu integrieren. Die Schulung in Sonderklassen wird in der wissenschaftlichen Diskussion kri-
tisch betrachtet: ,Bei der Unterrichtsorganisation sollten Segregationsmassnahmen wie
Vorbereitungs- und Auffangklassen nach Mdglichkeit vermieden oder auf ein unvermeidli-
ches Mass beschriankt werden® (Auernheimer 2001, S. 50). Miiller (1998) geht noch weiter,
indem er festhilt, dass ,,eine Segregation in ,Auslédnderklassen’ [...] pddagogisch, bildungs-
und staatspolitisch nicht haltbar [ist]* (ebd., S. 61, vgl. auch Moser 2002, S. 114). Die Bedeu-
tung einer integrativen Schule steht auch in einem Zusammenhang mit den geforderten Zielen
einer Pddagogik der Vielfalt. Denn nur wenn Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher
Herkunft gemeinsam unterrichtet werden, kommen die Mdglichkeiten zu gegenseitiger Aner-
kennung, Respekt vor dem ,Andern‘ und Chancen des gemeinsamen Unterrichts zum Tragen.
So ist in kulturell und geschlechtlich gemischten Klassen ein hoheres Anregungspotential
durch vielfiltige Kontaktmdglichkeiten festzustellen. Mit separierenden Modellen werden
solche begegnungsorientierten Prozesse dagegen eingeschrinkt und ein Lernen von- und mit-
einander verunmdglicht. ,,Die Begegnung mit Anderen, die etwas anderes konnen, ist eine
wichtige Herausforderung fiir kognitives und emotionales Wachstum* (Prengel 1995, S. 187).

Das integrative Modell?® steht somit in einem Zusammenhang mit den dargestellten erweiter-
g g g

*¥ Integrativ soll die Schule aber auch in ihrem Umfeld wirken. Gefordert wird eine stirkere Vernetzung der
Schule auf verschiedensten Ebenen, wobei vielféltige Kooperationsmdglichkeiten angesprochen werden: Zu-
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ten Bildungszielen, in denen die Personlichkeitsentwicklung und das soziale Lernen verstérkte

Bedeutung erlangen (vgl. Bildungskommission NRW 1995; Deutsche Jugendinstitut 2002)

Das hier geforderte integrative Modell soll aber nicht als starr betrachtet werden. So kann die
Bildung von kulturell und geschlechtlich homogenen Gruppen durchaus sinnvoll sein. Wich-
tig dabei ist jedoch, dass derartige spezifische Massnahmen fiir Teil-Gruppen der
Schiilerschaft nicht kompensatorisch verstanden werden. Méddchen sollen beispielsweise im
geschlechtergetrennten naturwissenschaftlichen Unterricht nicht an die Kultur der Knaben
angepasst werden, sondern sie sollen ihren eigenen Zugang zu technischen Themen entwi
keln konnen. Schulz-Zander (2002) hédlt in diesem Zusammenhang fest: ,,Die zeitweilige
Authebung der Koedukation wird in der scientific community kontrovers bewertet, da einer-
seits eine Abwertung der Maidchengruppen als ,Nachhilfekurse’ befiirchtet wird. [...]
Anderseits weisen verschiedene monoedukative Projekte Erfolge bei der Forderung von Méad-
chen auf‘ (ebd., S. 266). Auch Baumert (1992) kommt zur Einschitzung, dass zur
Verminderung ,,geschlechtsspezifischer Diskrepanzen im Fach- und Berufswahlverhalten, [...]
die zumindest zeitweilig getrennte Unterrichtung von Jungen und Médchen in den mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachern und Informatik — insbesondere im naturwissen-
schaftlichen Anfangsunterricht — eine ernstzunehmende Mdglichkeit [ist]* (ebd., S. 105). Ge-
rade in Hinsicht auf eine breitere Interessensentwicklung bei den Berufswahlentscheiden
scheinen zeitlich begrenzte separierende Massnahmen sinnvoll zu sein.”” Zudem bietet sich
der Anfangsunterricht an, da frithzeitig allfdllige Beriihrungséngste der Méadchen abgebaut
und Erfolgserlebnisse ermoglicht werden konnen. Diese Erfahrungen unterstiitzen die Ent-
wicklung des Leistungsselbstvertrauens in naturwissenschaftlichen Bereichen sowie die

Entfaltung eigener Interessen.

Auch spezifische Unterstiitzung fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien stellen
keinen Widerspruch zum Postulat des gemeinsamen Unterrichts dar (vgl. Allemann-Ghionda
1997, S. 132). So muss (zusitzlicher) spezifischer Unterricht in der Sprache des Aufnahme-

und des Herkunftslandes fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien durchaus als

sammenarbeit mit Sozialpddagoginnen und -pddagogen, mit kommunalen Beratungsdiensten und Angebotstra-
gern (z.B. Migrantinnen- und Migrantenorganisationen), Einbezug der Jugendarbeit etc. (vgl. Kollberg 2001,
Auernheimer 2001, S. 49, Hinz 1993, S. 244ff.). Auch die Zusammenarbeit mit migrierten Eltern bedarf eines
erweiterten Zugangs: ,,Unkonventionelle Losungen, Flexibilitit und Hilfe von aussen (Dolmetscher/innen) sind
gefragt (Allemann-Ghionda 1997, S. 133). Gerade die oft erwdhnte Bildungsferne migrierter Eltern und ihre
Unkenntnis des Bildungssystems miissen in dieser Zusammenarbeit aufgefangen werden. Es geht somit generell
darum, die Schule nach aussen zu 6ffnen, denn eine gut vernetzte Schule schafft zusitzlichen Anreiz fiir Lern-
prozesse ausserhalb des Klassenzimmers und verstérkt die integrative Wirkung der Schule.
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sinnvoll betrachtet werden. Auf struktureller Ebene wird dabei die Inklusion der Mutterspra-
chen in die Regelschule gefordert. Dies wird als eine zentrale Voraussetzung fiir die kognitive
Entwicklung von fremdsprachigen Kindern und somit auch fiir die Entfaltung der individuel-
len Potentialitit betrachtet. Wenn die Schule auf die Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
in ihren Herkunftssprachen verzichtet, besteht die Gefahr, dass die positive Synergie zwischen
Erst- und Zweitsprachenerwerb nicht genutzt werden kann. So blendet die Schule in ihrer
géngigen Praxis wichtige Entwicklungsmdoglichkeiten und Bildungsbediirfnisse von Kindern
und Jugendlichen aus migrierten Familien aus (vgl. Hinz 1993, S. 217). Erkenntnisse aus der
wissenschaftlichen Forschung haben seit den 60er Jahren ergeben, dass die Forderung einer
frithkindlichen Zweisprachigkeit die kognitive, emotionale und soziale Entwicklung giinstig
beeinflussen (vgl. Allemann-Ghionda 1997, S. 125). Deshalb wird von der Schule die ,,aktive
Unterstiitzung der Zweisprachigkeit der Migrantenschiilerinnen und -schiiler (Miiller 1998,
S. 61) gefordert. Es geht um ,,ein Bekenntnis der Schule zum Auftrag der Zweisprachigkeit,
was eine inhaltliche und zeitliche Einbeziehung der vielféltigen Sprachen in den allgemeinen
Unterrichtsalltag beinhaltet (Hinz 1993, S. 243; vgl. auch Allemann-Ghionda 1997, S. 133).
Mehrsprachigkeit wird in dieser Betrachtungsweise nicht als Belastung gesehen, sondern als
Chance, bei der die vielfiltigen sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler fiir

den Unterricht genutzt werden sollen.

Bei der Frage, wie die Erstsprachen in den Unterricht einbezogen werden kdnnen, werden
grundsdtzlich zwei Modelle unterschieden (vgl. Miiller 1998, S. 61; Allemann-Ghionda 2001,
S. 125; Fuchs 2001, S. 34ff.):

(1) Unterricht in den Sprachen der Herkunftsldnder als mehr oder minder integriertes Zu-
satzangebot innerhalb der monolingualen Regelschule. Dies konnte kurzfristig durch
den Einbezug des bestehenden Angebotes an Unterricht in heimatlicher Sprache und

Kultur (HSK) realisiert werden.

(2) Bilinguale Erziehung bzw. zweisprachiger Unterricht als Bildungsangebot, was eine
mehr oder weniger ausgeprigte Strukturreform der monolingualen Schule bedingen
wiirde. Dieses Modell lduft aber Gefahr, gewisse Sprachen zu bevorzugen resp. ande-
re zu benachteiligen, denn es ist kaum moglich, fiir simtliche Sprachgruppen einen

bilingualen Unterricht zu realisieren.

Wihrend der bilinguale Unterricht fiir alle Sprachgruppen kaum umsetzbar ist, sind die Chan-

cen dazu bei der Integration der HSK-Kurse in den schulischen Regelbetrieb besser. So

% Das in Teil I dargestellte und in Teil III evaluierte ,Pilotprojekt AMIE’ stellt eine solche Massnahme dar.
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fordern auch Salm & Kiinzi (2001) fiir den Kanton Bern: ,,Eine sinn- und zweckmaéssige Ein-
gliederung von entsprechend konzipierten HSK-Kursen sowohl in den Lehrplan wie auch in
den Stundenplan muss ein zentrales Anliegen werden* (ebd., S. 17). Auch wenn es durch die-
se Forderung nach wie vor schwierig sein wird, sdmtliche Sprachen zu beriicksichtigen®,
scheint es doch moglich zu sein, positive Synergien zwischen der Schule und den HSK-
Kursen zu bewirken. HSK-Lehrkrifte konnten zudem auch als Kulturvermittler etwa bei El-

terngespriachen beigezogen werden.

Separierenden Massnahmen diirfen somit nicht zur Etablierung der bestehenden monokultu-
rellen und miénnlichen Perspektive der Schule fiihren, sondern es muss um den Erwerb
zentraler Kompetenzen gehen, die aufgrund der individuellen Biographie erforderlich sind.
Separierende Momente miissen demnach den spezifischen Bediirfnissen und Interessen der
betroffenen Gruppen gerecht werden und nicht einem System zur Aufrechterhaltung seiner

Routinen dienen.

Es kann an dieser Stelle festgehalten werden: Der schulische Grundtenor muss der gemeinsa-
me Unterricht mit klar begriindeten und zeitlich begrenzten Ausnahmen sein. Gemeinsamer
Unterricht schafft den Rahmen fiir die in der Pddagogik der Vielfalt geforderten Momente der
gegenseitigen Anerkennung und des gemeinsamen Lernens. ,,Selbstachtung und Anerkennung
der Anderen lésst erst wirkliche Gemeinsamkeit entstehen. Solche Gemeinsamkeit setzt sich
zusammen durch den Kontakt zwischen Verschiedenen“ (Prengel 1995, S. 187; Hervorhe-
bung P.V.). Dabei kommen Ziele zum Tragen, die den verdnderten Bildungsanforderungen
nahe stehen: Personlichkeitsbildung, vernetztes und soziales Lernen. Wenn diese iibergeord-
neten Themen aber ins schulische Leben integriert werden sollen, bedingt dies auch, dass
ihnen der notwendige strukturelle Rahmen bereitgestellt wird. Dies hat zur Folge, dass die
vorwiegend auf fachliche Ziele orientierte Schule verdndert werden miisste, denn unter dem
gangigen Stoffdruck ist dieser Rahmen nicht gegeben. Deshalb ist die stoffliche Entlastung
des Curriculums resp. dessen Verdnderung und Anpassung an die verdnderten Bedingungen

eine dringende Notwendigkeit.

3% Gemiss der Erhebung von Salm & Kiinzi (2001) besuchten im Kanton Bern 4300 Kinder und Jugendliche den
HSK-Unterricht, der in 300 Kursen von 127 Lehrkriften in rund 8500 Unterrichtstunden pro Woche und in 17
verschiedenen Sprachen durchgefiihrt wird (ebd., S. 17).
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Wie soll nun der Unterricht unter diesen strukturell integrativen Bedingungen gestaltet wer-
den? D.h. wie soll dieses formale Prinzip pddagogisch bearbeitet werden? Im Folgenden wird

unterschieden zwischen Losungsansétzen auf struktureller und auf interaktionaler Ebene.

4.2 Ebene der Didaktik

Wenn von der Idee des gemeinsamen Unterrichts ausgegangen wird, verweist dies auf eine
grossere Vielfalt innerhalb der Klassen. Médchen und Knaben sowie Kinder und Jugendliche
mit unterschiedlicher kultureller Herkunft sollen gemeinsam lernen. Dies hat zur Folge, dass
die individuellen Voraussetzungen, die in einer Klasse anzutreffen sind, breiter gestreut sind.
Fiir die didaktischen Bemiihungen im Unterricht bedeutet diese Heterogenitdt der Schiiler-
schaft, dass ihr Ausgangspunkt das Individuum sein muss — mit seinen spezifischen
Voraussetzungen. Dies gilt es zu beachten, wenn Chancengleichheit im Unterricht realisiert
werden soll. Die Zielsetzung dabei ist die optimale Forderung der individuellen Potentialitét.
,Bel allen am Geschlecht orientierten Massnahmen zur Verbesserung der Bildung junger Men-
schen sollte nicht libersehen werden, dass der pddagogische Sinn der Schule beim Individuum
liegt. [...] Bildung [muss] der einzelnen Schiilerin und dem einzelnen Schiiler gerecht werden*
(Herzog 1998b, S. 141). Es braucht in diesem Sinn eine Didaktik, die an den Lernprozessen
des Individuums ausgerichtet ist und dabei alle Schiilerinnen und Schiiler einschliesst. Vier
didaktische Kriterien, die wesentlich zur Entfaltung der individuellen Potentialitdt beitragen

konnen, werden im Folgenden betrachtet:

Individualisierung des Unterrichts: Individualisierung setzt wesentlich bei den Voraussetzun-
gen des einzelnen Schulkindes an. Hier ist der Ausgangspunkt fiir weitere Lernschritte und fiir
die individuelle Zielsetzung. Zur Zielerreichung soll dem Kind die dafiir nétige Zeit einge-
rdumt werden. Riickmeldungen resp. Beurteilungen miissen an der individuellen Entwicklung
ausgerichtet werden; in diesem Sinne dienen sie in stirkerem Masse dem Lernprozess und we-
niger einer vergleichenden Selektion. Damit wird auch die Bedeutung von
Konkurrenzorientierungen mit sozialer Bezugsnorm-Orientierung reduziert, die soziale Span-
nungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern provozieren konnen. Entscheidend ist der
individuelle Lernfortschritt. Diese individuelle Bezugsnorm-Orientierung macht den Schiile-
rinnen und Schiilern den Zusammenhang zwischen eigener Anstrengung und erzieltem
Leistungsresultat deutlich. Dies gilt gerade fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler

als motivierend, da haufiger Erfolgserlebnisse auftreten, als wenn sie sich mit den Leistungs-
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starkeren vergleichen (vgl. Rheinberg 2001, S. 58). Als positive Effekte einer individuelle Be-

zugsnormorientierung gelten:
- geringere Furcht vor Misserfolg und mehr Hoffnung auf Erfolg,
- weniger Priifungsangst, weniger manifeste Angst und Schulunlust,
- realistischere Zielsetzung, giinstigere Attributionen und Selbstbewertungen,

- hoheres Selbstkonzept eigener Fihigkeiten, mehr Selbstwirksamkeits-Uberzeugung

und Verbesserungsmotivation und weniger Hilflosigkeit,

- hohere Mitarbeitsfrequenz, mehr Spass am Unterricht und bessere Leistungen (vgl.

ebd.).

Kontextualisierung des Unterrichts: Unter Kontextualisierung versteht man die Anbindung
der Inhalte einerseits an alltdgliche Erfahrungen aus der Umwelt der Schiilerinnen und Schii-
ler und anderseits an ihre individuellen Interessen. Es ist wichtig, dass die Interessen,
Erfahrungen und Kenntnisse von Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien gleichbe-
rechtigt in den Unterricht einbezogen werden. Sie miissen erkennen konnen, dass ihr Lebens-
Hintergrund im Unterricht eine ebenbiirtige Rolle spielt. Damit wird dem Bildungsbediirfnis

dieser Kinder und Jugendlichen Rechnung getragen (vgl. Allemann-Ghionda 1997, S. 130).

Auch eine gleichberechtigte Forderung von Miadchen in naturwissenschaftlichen und techni-
schen Fachbereichen wird durch eine Kontextualisierung des Stoffs eher erreicht; dies gilt
verstirkt, da Médchen in ihrem kognitiven Lernstil als stirker kontextorientiert gelten als
Knaben (vgl. Herzog 1996a, S. 70ff.). Dabei muss darauf geachtet werden, technische und
naturwissenschaftliche Aspekte zu thematisieren, die ihnen nahe stehen und nicht von vorn-
herein als ménnlich konnotiert gelten.’' Inhaltliche Beziige konnen dabei auf verschiedenen
Ebenen gemacht werden, etwa zum alltéglichen Leben, zum Leben in der Gesellschaft oder zu
aktuellen sozialen Problemen. Aber auch &sthetische und ethische Beziige konnen den Unter-
richt fiir Maddchen interessanter werden lassen. Das Ankniipfen an Vorerfahrungen ist wichtig,
denn hier liegt ein zentraler Grund fiir das Desinteresse der Maddchen an Naturwissenschaft
und Technik: ,,Unterricht der nicht an den Vorerfahrungen, dem Vorwissen der Schiilerinnen
und Schiiler ankniipft, kann dazu fiihren, dass die Schere zwischen den Kindern, die schon

iiber gute Vorerfahrungen verfiigen, und denen, die weniger Vorkenntnisse haben, immer
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grosser wird. In diesem Fall [...] werden Jungen im Technikunterricht immer versierter und
Maidchen fallen zuriick (Nyssen 1996, S. 39). Dieser Verstirkung der Wissensdifferenzen
miissen schulische Massnahmen entgegentreten, damit keine negativen motivationalen Kon-
sequenzen daraus resultieren. Dass dies moglich ist, zeigt die Intervention von Héussler &
Hoffmann (1995): Durch das gezielte Miteinbeziehen der Interessen von Maddchen und Jun-
gen bei der Entwicklung der Unterrichtsmaterialien und die damit verbundene Einbettung der
zu unterrichtenden physikalischen Inhalte in Kontexte aus den Erfahrungsbereichen der Schii-
lerinnen und Schiiler ist es in ihrem Modellversuch gelungen, die Anreizqualitit des
Unterrichts, vor allem bei schwach ausgepriagtem Interesse oder in der Anfangsphase der In-
teressenentstehung, fiir Madchen als auch fiir Jungen zu erhohen (vgl. ebd., S. 123f.). Dabei
kommt der Schaffung einer anregenden Lernumwelt eine besondere Bedeutung zu: ,Es ist
anzunehmen, dass die Anregungsqualitdt der Lernumgebung (insbesondere) bei schwach aus-
gepriagtem Interesse oder in der Anfangsphase der Interessensentstehung eine wichtige Rolle
spielt (ebd., S. 109). Dazu muss etwa die Tiir zum Klassenzimmers gedffnet werden ,,— zum
einen, um vielféltigere Anregungen von aussen hereinzulassen und das Klassenzimmer zu
einer stimulierenden und reizvollen Lernumgebung zu machen[...], zum andern, um dieses
Klassenzimmer verlassen zu konnen und Orte auch ausserhalb der Schule aufzusuchen, die
Anlass zum Lernen bieten und die direkte Auseinandersetzung mit der Lebenswelt ermogli-
chen” (Edel 2000, S. 77f.). Insofern steht die Kontextualisierung auch in einem engen

Zusammenhang mit der Forderung nach der Offiung der Schule (vgl. Kapitel 4.1).

Kooperatives Lernen: Kooperative Lernformen basieren auf einem Menschenbild des Lernen-
den, der nicht passiver Empfianger von Lernstoff ist, sondern diesen aktiv erarbeitet und
gestaltet. Untersuchungen konnten aufzeigen, ,,dass Formen kooperativen Lernens sehr wirk-
sam sind, und zwar in allen diesen drei Bereichen: Leistung, soziale Beziehungen und
Selbstkonzept; besonders starke Effekte zeigen sich jedoch im Bereich der interpersonalen
Beziehung* (Riiesch 1999, S. 71). Dabei wird davon ausgegangen, dass kooperatives Lernen
die Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen steigert, eine hohere Bereitschaft zu prosozia-
lem Verhalten fordert und die Abhingigkeit von externen Instanzen als einzige Wissensquelle
verringern ldsst. Wissen wird in kooperativen Situationen aktiv erzeugt und genutzt. Damit die

Gruppen effektiv sind, miissen aber auch bestimmte Bedingungen erfiillt sein, wie ein hohes

3! Kreienbaum & Metz-Gockel (1992) bringen etwa das Beispiel der Pumpe, die fiir Mddchen besser an einem
Herzschrittmacher als am Ottomotor erkldrt werden soll (ebd., S. 41). Die Ndhe zu medizinischen Themen
kommt dabei den Médchen entgegen.
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Ausmass interaktiven Verhaltens, individuelle Verantwortlichkeit, angemessene soziale Fer-
tigkeiten der Gruppenmitglieder und group proceeding (Diskussionen {iiber lernrelevante
Prozesse in der Gruppe) (vgl. Neber 2001, S. 362). An diese Kompetenzen miissen Schiilerin-
nen und Schiiler im Unterricht aber herangefiihrt werden, d.h. auch, dass Lehrkréfte die

Gruppenprozesse entsprechend begleiten miissen.

Weiter fordern kooperative Lernformen die kommunikative Kompetenz und die Konfliktfa-
higkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Diese beiden Kompetenzen sind zentral, da Pluralitét
nach Aushandeln von gemeinsamen Orientierungsmustern verlangt. Die Auseinandersetzung,
resp. das Arbeiten und Lernen mit ,,Andern® soll zu gegenseitiger Anerkennung beitragen.
Kooperative Lernformen fordern somit die Wahrnehmung von Gleichheit bei allen Beteilig-
ten. Zudem nimmt die Bedeutung konkurrenzierender Vergleichsprozesse als

Informationsquelle fiir die Selbstauffassung ab (vgl. Neber 2001, S. 362).

Selbstgesteuertes Lernen: ,Wenn Lernen interessegeleitet und mdglichst von intrinsischer
Motivation getragen sein soll, miissen die Lernenden bei der Auswahl der Inhalte und The-
men beteiligt werden. Dadurch, dass Unterricht sich ihren Interessen gegeniiber o6ffnet,
werden die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Subjekthaftigkeit ernst genommen* (Edel 2000,
S. 77). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen demnach stirker aufgrund eigener Antriebe ler-
nen. Brehmer (1996) fordert dabei etwa problemorientiertes Lernen, bei dem Wissen und
Problemlosungen kreativ erarbeitet werden, wobei die starren Fachgrenzen aufgelost werden
missen (ebd., S. 62). Gerade ein intrinsisch motiviertes Interesse fordert eine ausdauernde
Beschiftigung mit einem Thema und dadurch den Lernerfolg, der dann wieder auf die Inter-
essenssteigerung ,rickwirkt” (vgl. Steiner 2001, S. 224) ,Verglichen mit andern
Motivationsfaktoren kommt dem Interesse [...] eine relativ hohe Vorhersagekraft fiir die Lei-
stungsentwicklung zu*“ (ebd. S. 224). Ein an den Interessen aller Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichteter Unterricht ermoglicht es Madchen, ihren spezifischen Zugang zu naturwissen-
schaftlichen und technischen Themen zu finden, und Kindern und Jugendlichen aus
migrierten Familien, ihre ,andere’ Sicht in den Unterricht einbringen zu kdnnen. Auch hier
gilt, dass die Befdhigung zu selbstgesteuertem Lernen nicht ausschliesslich fiir die beiden
thematisierten Gruppen gefordert wird, sondern vor dem Hintergrund verdnderter gesell-
schaftlicher Anforderungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler eine wichtige Kompetenz ist.
,»Subjektorientiertes Lehren und Lernen kann ein Weg sein, die soziale, kulturelle und indivi-

duelle Vielfalt im didaktischen Zusammenhang hinreichend beriicksichtigen zu kdnnen*
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(Hempel 2002, S. 48f.). So wird Lernen verstanden ,,als selbstédndiger Akt, den jede und jeder
Einzelne aufgrund der jeweils unterschiedlichen Vorerfahrungen und des unterschiedlichen

Vorwissens gemdss der sie und ihn leitenden Motivationen konstruierend vollzieht (Edel

2000, S. 76).

Individualisierung, Kontextualisierung, kooperatives und selbstgesteuertes Lernen sind Grund-
voraussetzungen dafiir, dass Lernen als eigenaktiver, konstruktiver Prozess stattfinden kann.
Dabei beriicksichtigen die vier erwéhnten Aspekte die beiden Ebenen ,Gemeinschaft’ und ,In-
dividualitit’.

Ein Unterricht, der diesen vier Kriterien verpflichtet ist, muss aber arrangiert werden: Es geht
nicht um die ,,Wiederholung von Alltagserfahrungen, sondern um ein bewusstes Arrangieren
der Wirklichkeit fiir den lernenden Zugriff. Und bei aller Orientierung an den Interessen der
Kinder und Jugendlichen darf bei einer bloss subjektiven Perspektive [...] nicht stehen geblie-
ben werden. Dafiir zu sorgen bleibt nach wie vor Aufgabe der Lehrenden* (Edel 2000, S. 78).
Es geht nicht um eine an den Interessen der Lernenden orientierte ,Laissez-faire-Paddagogik’,
sondern darum, dass die individuellen Interessen, Vorerfahrungen, das Vorwissen sowie Moti-
vationen und Lernstile fiir Lernprozesse nutzbar gemacht werden. Insofern wird von
Lehrkriften eine hohe diagnostische Kompetenz gefordert: ,,Um Unterschiede zu erkennen und
individuelle Lernwege im offenen Unterricht initiieren zu konnen, bedarf es professioneller
diagnostischer Féhigkeiten, um den Stand der Vorerfahrungen, Kenntnisse und Fertigkeiten
der einzelnen Individuen zu erfassen” (Hempel 2002, S. 55). Diese Fahigkeiten zu erwerben

sind Aufgabengebiete einer professionalisierten Lehreraus- und -weiterbildung.

Die vier Kriterien schliessen zudem fremdgesteuerte Prozesse nicht prinzipiell aus, sondern
reduzieren lediglich deren Bedeutung. Wo gemeinsame schulische Inhalte im Sinn eines Ba-
sis-Curriculums (Grundwissen) erarbeitet werden, ist zudem zu beachten, dass Schiilerinnen
und Schiiler diese mit ihrem Vorwissen verkniipfen konnen. Fiir Kinder und Jugendliche un-
terschiedlicher kultureller Herkunft ist es somit wichtig, dass die schulischen Inhalte nicht
ethnozentristisch sind. So fordert Hinz (1993), dass die Inhalte der Schule zu internationalisie-
ren sind (vgl. ebd., S. 231). Und auch die EDK (2000b) hélt fest: ,,Es geht [...] um eine
dringliche Uberarbeitung der Lehrpline im Lichte der sprachlichen und kulturellen Vielfalt,
um die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu befdhigen, an der plurikulturellen Gesellschaft ihrer

Gegenwart und Zukunft aktiv teilzuhaben (ebd., S. 42). Dazu miissen Lehrplidne dahinge-
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hend tberpriift werden, dass nationalistische Darstellungen, offene oder versteckte rassisti-
sche Botschaften, implizite oder explizite verbale oder bildhafte Diskriminierung ethnischer
Gruppen oder ganzer Kulturkreise nicht auftreten (vgl. Allemann-Ghionda 1997, S. 130). Es
wird eine ,multiperspektivische Sichtweise’ der Schule gefordert, die gerade in Fiachern wie

Geschichte, Geographie, Literatur und Sprache zu Vergleichen anregen kann (ebd., S. 131f1.).

Auch bei der Bestimmung der gemeinsamen Inhalte im naturwissenschaftlichen und techni-
schen Unterricht miissen Benachteiligungen vermieden werden, d.h. in erster Linie diirfen
Tatigkeiten und Berufsmuster nicht geschlechtsstereotyp dargestellt werden. Zudem sind
fachliche Leistungen von Frauen sowie weibliche Identifikationsfiguren ebenso zu beriick-
sichtigen wie madnnliche (vgl. Keller 1997, S. 178). Themen, die fiir Maéidchen

Ankniipfungspunkte darstellen, wecken ihr Interesse am naturwissenschaftlichen Unterricht.

4.3 Ebene der Interaktion

Bei der Betrachtung der Interaktion im Unterricht wird der zwischenmenschliche Bereich
zwischen Lehrkraft und Schiilerin und Schiiler fokussiert, der wesentlich durch Kommunika-
tion geprégt ist. Wobei Kommunikation hier weit gefasst wird, das heisst sowohl verbal als
auch nonverbal. Massnahmen auf der Ebene der Interaktion sind wohl am schwierigsten um-
zusetzen, da hier wesentlich auch unbewusste Prozesse stattfinden, was durch den Begriff des
,heimlichen Lehrplans’ erfasst wird. Wiahrend Massnahmen auf struktureller Ebene durch
bildungspolitische Entscheide forciert und methodisch-didaktische Modelle entwickelt und
umgesetzt werden konnen, stehen bei der Interaktion subtile Mechanismen der Beeinflussung
im Vordergrund. ,,Brophy und Mitarbeiter (1985) fanden z.B., dass Lehrer auf unterschiedli-
che und meistens sehr subtile Weise ihre Erwartungen an die Schiiler kommunizieren, z.B.
indem sie bei Schiilern, die sie als schwécher einschitzen, weniger lange auf eine Antwort
warten, wenn sie ihnen eine Frage gestellt haben. Sie loben sie seltener und wenn, steht dieses
Lob weniger klar in Zusammenhang mit einer konkreten Leistung des Schiilers. Sie beobach-
teten auch, dass die schwicheren Schiiler insgesamt seltener beachtet werden und die
Kommunikation mit ihnen weniger haufig Teil des ,6ffentlichen’ Dialogs im Klassenzimmer
war, als dies bei stirkeren Schiilern der Fall war* (Rheinberg et al. 2001, S. 311). Subjektive
Theorien der Lehrkrifte von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen deren Wahr-
nehmung und das Interaktionsgeschehen. Verschiedene Studien konnten dabei aufzeigen, dass

das Wissen der Lehrer um die ethnische Zugehdrigkeit, das Geschlecht und den soziodkono-
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mischen Status der Schiiler und damit verbundene Féhigkeitsstereotypen die Lehrererwartung

steuern (vgl. Ludwig 2001, S. 570).

Worauf muss in der Interaktion im Unterricht geachtet werden? Vor dem Hintergrund einer
distanzierten Haltung von Médchen gegeniiber Naturwissenschaft und Technik miissen in der
Schule vorab benachteiligende Geschlechterstereotype und Rollenklischees vermieden wer-
den, da sich diese negativ auf die Motivation, das Interesse und die Leistungen der
Schiilerinnen auswirken konnen.** Geschlechtsstereotype Zuschreibungen von Lehrkriften
gegeniiber Schiilerinnen konnen deren Selbstwahrnehmung beeinflussen. Wenn etwa bei
Maidchen im naturwissenschaftlichen Unterricht weniger Begabung vermutet wird, kann sich
dies negativ auf deren Selbstwahrnehmung auswirken. Dieser Prozess macht aber deutlich,
dass er im umgekehrten Fall fiir den Unterricht nutzbar gemacht werden kann. So kommt Kel-
ler (1997) zur Einschétzung: ,,je mehr positive Erwartungen Méddchen von der Lehrperson
wahrnehmen, desto hoher ist ihr Selbstvertrauen® (ebd., S. 167). Wenn Miadchen in naturwis-
senschaftlichen Féachern ein hoheres Selbstvertrauen in ihre Leistungsfahigkeit besitzen, dann
schreiben sie diesen Bereich eher dem eigenen Geschlecht zu. In der Interaktion® miissen fiir
Maidchen (ebenso wie flir Knaben) positive Erlebnisse ermoglicht werden, d.h. es geht nicht
nur um einen kognitiven Zugang zu diesen Themen sondern wesentlich auch um einen affek-
tiven, gerade im Hinblick auf die Berufswahl. Diese Forderung wird unterstiitzt durch die
Ergebnisse der Interventionsstudie von Hannover & Bettge (1993), die belegen, ,,dass sich
Maidchen durchaus fiir naturwissenschaftlich-technische Berufe interessieren, wenn es gelingt,
den Umgang mit Naturwissenschaft und Technik fiir sie zu einem positiven Erlebnis zu ma-
chen. Die iiblichen Massnahmen, mit denen man das Berufswahlverhalten Jugendlicher zu

lenken versucht, sind deshalb gerade bei Méddchen nur wenig erfolgreich: In den Berufsbera-

*? Fiir einen egalitiren Umgang mit der Sprache in der Schule fordert Tromel-Pl6tz (1989): 1. Frauen und Mad-
chen miissen sichtbar sein, sie miissen mit Namen genannt und angesprochen werden, sie miissen gemeint und
nicht nur mitgemeint sein. 2. Frauen miissen in gleichem Status gezeigt werden wie Méanner. Immer und in allen
Zusammenhéngen in der zweiten Position zu sein, schadet der Position der Frau. 3. Frauen in Textbiichern, Bei-
spielen, Artikeln sollten nicht immer Miitter, Ehefrauen oder Hausfrauen sein. Sie sollten nicht immer in diesen
stereotypen Rollen abgebildet sein. Die Definition von Frauen vorwiegend als Hausfrauen, Ehefrauen und Miit-
ter schadet der Entwicklung von Méadchen und jungen Frauen. Sie macht es schwer, sich berufliche Interessen,
eine lange Ausbildung, eigene Arbeit, Studium, Kreativitdt und Kraft zuzugestehen. 4. Frauen sollten nicht nega-
tiv mit den so genannten typischen weiblichen Eigenschaften beschrieben werden, z.B. dass sie schwach, dumm,
hysterisch, schwatzhaft, zerbrechlich, passiv, unbedeutend, triigerisch usw. sind. Negative Definitionen und
Beschreibungen zerstoren die Identitit der Frau (Tromel-Plotz 1989, S. 73; zit. nach EDK 1992, S. 69f.).

** Die Ebene der Interaktion zwischen Lehrkréften und Eltern muss ebenfalls beachtet werden. So konnten Her-
zog et al. (1998a) aufgrund ihrer Ergebnisse zeigen, dass ,,der elterlichen Unterstiitzung sowohl fiir die
Motivation als auch fiir die Leistung im Physikunterricht eine wichtige Funktion® zukommt ... Im Hinblick auf
die Forderung der Madchen im naturwissenschaftlichen Unterricht ist es deshalb wichtig, dass Lehrkrifte und
Eltern zusammenarbeiten® (ebd., S. 214).
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tungen an der Schule oder beim Arbeitsamt werden Jugendliche ausschliesslich auf der kogni-
tiven Ebene angesprochen. Solange Miadchen Naturwissenschaften und Technik jedoch
negativ erleben, werden sie auf solche Uberzeugungsversuche spontan mit Zuriickweisung
reagieren” (ebd., S. 158). Es ist demnach zentral, Madchen nicht nur iiber die kognitive Ebene
anzusprechen, sondern auch positive Emotionen und damit motivationale Prozesse zu fordern,
die sich wiederum positiv auf die schulischen Lernprozesse auswirken konnen. Dabei gilt ein
Klima, in dem die soziale und kommunikative Fahigkeiten zum Tragen kommen, fiir Méd-

chen als besonders forderlich und aktivierend.

Auf Seiten der Lehrkrifte bedingen diese Uberlegungen eine besondere Sensibilitit und eine
analytische Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens. ,,.Diese latenten und zumeist nicht ge-
wollten Erziehungsprozesse, die als ,heimlicher Lehrplan’ geschlechterdifferenter
Sozialisation gelten, sollen den Lehrerinnen und Lehrern ins Bewusstein geholt und damit fiir
Veranderungen zugénglich gemacht werden. Erst dann kann aus dem formalen Prinzip der
Koedukation eine qualifizierte bzw. reflexive Koedukation werden* (Hilgers 1994, S. 12).
Dabei beinhaltet ,reflexive Koedukation’, dass geschlechtsspezifische stereotype Zuweisun-
gen vermieden werden, Differenzen ohne Benachteiligungen gelebt werden konnen und die
Abwertung und Ausgrenzung von ,Weiblichem’ iiberwunden wird (vgl. Bildungskommission
NRW 1995, S. 131ff.). Geschlechterrollen miissen demnach im schulischen Kontext reflek-
tiert werden (vgl. Francis 2000, S. 142ff; Bildungskommission NRW 1995, S. 131ff;
Hannover 1992, S. 32),34 und die Lehrkrifte miissen flir Geschlechterfragen sensibilisiert
werden.” ,,Der reflexive Umgang der LehrerInnen mit den geschlechterabhingigen Interak-
tionen setzt voraus, sich als Lehrerin/Lehrer des eigenen Eingebundenseins in die
Geschlechterkonstellationen und der — oft unbewussten — Geschlechterrollenerwartung be-
wusst zu werden (Hempel 2002, S. 57). Diese Forderungen sind umso notwendiger, als
festgestellt werden konnte, dass Lehrkréfte selbst sich ihres geschlechtsspezifischen Interakti-
onsverhaltens im Unterricht kaum bewusst sind (vgl. Herzog et al. 1998a, S. 19). Diese
unbewussten Prozesse gilt es im Rahmen der Lehreraus- und -weiterbildung zu reflektieren

und auf ihren Gehalt an Benachteiligung zu untersuchen.

** Fiir die Unterrichtspraxis schligt etwa Francis (2000) drei Wege vor, wie Geschlechterthematiken einbezogen
werden sollen. Sie spricht von ‘Talks and Debates on Constructions of Gender, Single-Sex Workshops und Ca-
reers Discussions’ (ebd., S. 1421f.).

% So fordert auch die Untergruppe Frauen und Gleichstellung der Expert/innenkommission zur Revision des
Berufsbildungsgesetzes, dass die Aus- und Weiterbildung fiir Lehrpersonen obligatorischen Unterricht in Gen-
derfragen beinhalten soll (vgl. Schmid G&ldi 1998, S. 59).
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Auch in der schulischen Interaktion mit Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien
muss darauf geachtet werden, dass bewusste und unbewusste diskriminierende Haltungen in
den Interaktionen vermieden werden. Insofern spielen auch hier Haltungen der Lehrkrifte
resp. ihre subjektiven Theorien eine entscheidende Rolle. Hinz (1993) hilt dabei fest, dass das
Selbstverstindnis der Pddagogen und Piddagoginnen zur Schliisselfrage der interkulturellen
Erziehung wird (vgl. ebd., S. 209). Dabei bedeutet Interkulturelle Bildung Engagement fiir
Gleichheit, Anerkennung von Differenzen, Befdhigung zum interkulturellen Verstehen und
zum Dialog, kritische Reflexion von Fremdbildern und eigenen kulturellen Selbstverstind-
lichkeiten, Fahigkeit zur Empathie oder Perspektiveniibernahme und Konfliktfdhigkeit (vgl.
Auernheimer 2001, S. 45; Allemann-Ghionda 1997, S. 108). Unabdingbare Voraussetzung
dazu ist ein gutes Sozialklima in der schulischen Interaktion, d.h. ein Umfeld, in dem symme-
trische, vertrauensvolle Lehrer-Schiiler-Beziehungen gelebt werden konnen: ,,Die Lehrer
diirfen ihre Berufsrolle nicht zu eng definieren, sollten Ansprechpartner fiir die Schiiler sein
und positive Modelle fiir Konfliktldsungen gerade auch im interkulturellen Bereich abgeben*
(Auernheimer 2001, S. 45). Auch Untersuchungen weisen auf die Bedeutung der Interaktion
fiir die Interkulturelle Bildung hin. ,Interkulturelle Schulen’ zeichnen sich in Fallstudien da-
durch aus, dass ,,sich die jeweilige Schule bemiiht, den einzelnen Kindern und Jugendlichen
in ihrer ganzen Personlichkeit gerecht zu werden. Man kiimmert sich um die Kinder. Und die
Kinder reagieren entsprechend. Sie wissen sich aufgehoben und versorgt* (Scheilke 1996, S.
120, zit. nach Dietrich 2001, S. 69). Houbé-Miiller (1996) kommt zu der Einschitzung, dass
neben einer positiven Leistungserwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler und integrieren-
dem Umgang mit leistungsschwachen und schulschwierigen Kindern auch auf eine
kooperative Zusammenarbeit zwischen den Lehrkréften und den Schiilern zu achten ist, denn
gerade ein gutes Schulklima fordert positive Lerneffekte (vgl. ebd., S. 233). ,,.Schulerfolg
héngt mit der Qualitdt der sozialen Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden zusam-
men“ (Perrez et al. 2001, S. 394). Dabei stehen ,,Kategorien der personlichen Zuwendung und

der gelungenen Motivierung der Schiiler” im Vordergrund (ebd., S. 394).%

Im Sinne der Zuordnung von Bender-Szymanski et al. (1998) miissen Lehrkréifte somit an

eine synergieorientierte Haltung gegeniiber Kindern und Jugendlichen aus migrierten Famili-

3% Nach Eser Daviolio (2001, S, 154f.) miissen sich Lehrkrifte im Umgang mit Kindern und Jugendlichen aus
migrierten Familien folgende Fragen stellen: Wie tolerant stehe ich der multikulturellen Gesellschaft gegeniiber?
Wie tolerant bin ich gegeniiber Migrantinnen und Migranten? Inwiefern habe ich selber Vorurteile und woher
stammen diese? Inwiefern bin ich wirklich bereit, mich auf die Schiilerinnen und Schiiler und deren Familien
einzulassen? Gebe ich Migrantenkindern geniigend Chancen, mit ihren Erfahrungen und Ansichten zu Wort zu
kommen?
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en herangefiihrt werden. Das heisst, Lehrkrifte miissen u.a. zum konstruktiven Umgang mit
der eigenen affektiven Betroffenheit liber die Mitverursachung am Zustandekommen von
Kommunikations- und Kooperationsstorungen befdhigt werden. Interkulturelle Bildung ist
also nicht nur eine Zielsetzung fiir alle Kinder, sondern auch fiir Lehrkrifte. ,,Denn interkultu-
reller Unterricht ohne interkulturell handelnde Lehrer/innen ist unmdglich® (Eser Daviolio

2001, S. 154).

Die Reflektion dieser Interaktionsprozesse im schulischen Unterricht muss somit ebenso wie
der didaktische Umgang mit Heterogenitdt wesentlicher Bestandteil einer professionalisierten

Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte werden.



102

5. Fazit und Ausblick

Den Ausgangspunkt der theoretischen Uberlegungen bildete die These von Prengel (1995),
dass Chancengleichheit dann als verwirklicht gilt, wenn alle Individuen ihre Potentialitét un-
ter glinstigen Umweltbedingungen entfalten konnen. Es konnte gezeigt werden, dass diese
Forderung fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien und Médchen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht nicht eingeldst ist. An beide Gruppen werden in der gingigen
Schulpraxis assimilative Erwartungen herangetragen. Dabei wird von Kindern und Jugendli-
chen aus migrierten Familien erwartet, dass sie sich an die monokulturelle Schulpraxis
anzupassen haben. Dies flihrt oft dazu, dass sie bis zur Erreichung dieser assimilativen Hal-
tung in Sonderklassen geschult werden oder dass sie im Sinn einer ,ignorierenden Toleranz’
im Unterricht mitgezogen werden. Auch Madchen miissen sich anpassen, und zwar an eine
ménnlich gepridgte Schulkultur. Diese zeichnet sich einerseits durch eine inhaltliche und di-
daktische Ausrichtung an den Jungen aus, anderseits ist sie oft durch deren
konkurrenzierenden Interaktionsstil geprigt. Beide Gruppen sehen sich somit einer schuli-
schen Umwelt gegeniiber, die am jeweils ,Anderen’ ausgerichtet ist, was die

Entfaltungsmoglichkeit der individuellen Potentialitdt beschrankt.

Padagogisch betrachtet, miissen somit Losungsansitze entwickelt und umgesetzt werden, die
ein Aufbrechen dieser homogenisierenden Kultur der Schule ermdoglichen. In diesem Sinn
wird in der Frankfurter Erklirung zum Bundes-Grundschul-Kongress (1999) gefordert: ,,Die
Grundschule hat ihre Tendenz zur Homogenisierung und Gleichmacherei aufzugeben. Statt-
dessen Offnet sie sich organisatorisch und didaktisch der Vielfalt der Kinder, um jedem Kind
in seiner individuellen Lebenslage gerecht zu werden. Zugleich unterstiitzt sie gemeinsames
Lehren und Lernen. Mit der hochstmoglichen Heterogenitit leistet sie unter allen Schulfor-
men die anspruchsvollste padagogische und didaktische Arbeit™ (ebd., zit. nach Hempel 2002,
S. 51). Die Institution Schule soll demnach weniger darum bemiiht sein, Differenzen auszu-
gleichen, sondern sie muss sie reflektieren, bearbeiten und das Verstindnis dafiir fordern.
Dabei steht die Achtung vor der Einzelpersonlichkeit im Zentrum einer Pddagogik der Viel-
falt: ,,Die Achtung vor der Einzelpersonlichkeit der Kinder und Jugendlichen ist ein Prinzip,
das Parteilichkeit der Lehrenden fiir die Einzelnen begriindet und als zentrales Bildungsziel
vermittelt werden soll. Anerkennung der Einzelpersonlichkeit kann Selbstachtung, liebevolle
Selbstwahrnehmung, Féhigkeit zur Artikulation der eigenen Erfahrungen und des eigenen

Willens und zum Handeln im eigenen Interesse bewirken* (Prengel 1995, S. 186). Auch
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Hempel (2002) hilt fest: ,,Als ein Selbst zu existieren und féhig zu sein, die alltdglichen Bela-
stungen auszuhalten, Probleme zu losen, eigene Wege zu finden, gehort heute zu den
wichtigsten Entwicklungsaufgaben im Grundschulalter (ebd., S. 48). Doch wie kann dieser
Forderung in der schulischen Praxis realisiert werden? Welche Gestaltungsmdglichkeit hat die
Schule, um die Einzelpersonlichkeit zu achten resp. giinstige Umweltbedingungen zu schaf-

fen, damit jedes Individuum seine Potentialitdt entwickeln kann?

Es wurde gezeigt, dass der schulische Rahmen der des gemeinsamen Unterrichts sein muss.
Auf der Ebene der Schulstrukturen werden dabei integrative Modelle bevorzugt, da sie Be-
gegnungsmoglichkeiten schaffen und ein grosseres Anregungspotential fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler beinhalten. Nur in diesem schulischen Rahmen ist die Achtung der Einzelperson-
lichkeit realisierbar. Der Unterricht selbst muss an grundlegenden psychologischen
Bediirfnissen aller Menschen orientiert sein, d.h. alle Schiilerinnen und Schiiler miissen die
Moglichkeit haben, sich als autonom, kompetent und sozial eingebunden zu erleben. ,,Nur
dort, wo diese Bediirfnisse erfiillt werden, kann die natiirliche Tendenz zur Aneignung neuer
Kenntnisse und Fihigkeiten voll zum Tragen kommen* (Steiner 2001, S. 233). Dieser ge-
meinsame schulische Rahmen wird aus methodisch-didaktischer Sicht durch einen Unterricht
ergidnzt, der in hohem Masse individualisiert, kontextualisiert, selbstgesteuert und kooperativ

organisiert ist.

Mit diesen Ausfiihrungen sollte gezeigt werden, dass in der Schule auf einen andern Umgang
mit Vielfalt hingearbeitet werden muss. Die Forderung nach gemeinsamem Unterricht ist da-
bei nicht nur ein formales Prinzip sondern wesentlich auch ein pddagogisches. Die
dargestellten Losungsansitze verlangen weiter nach kompetenten Lehrkréften, die sich als
Lernbegleiter verstehen, wobei sich ,kompetent® sowohl auf die Diagnosefdhigkeit bei der
Bestimmung der Lernvoraussetzungen als auch auf eine umfassende Wahrnehmung von Ler-
nen als einem kognitiven, emotionalen und sozialen Vorgang bezieht. Dies bedingt vertiefte
padagogisch-psychologische und didaktische Kompetenzen, die in einer professionalisierten
Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte vermittelt werden miissen und die durch die Umset-
zung einer innovativen Bildungspolitik unterstiitzt werden muss. Es ist dabei entscheidend,
dass Losungsansétze auf verschiedenen Ebenen umgesetzt werden, da sie als einzelne Fakto-
ren nur sehr bedingt den gewiinschten Erfolg bringen kdnnen. Doch genau daran scheint
vieles zu scheitern. So kommt Allemann-Ghionda (1997) zur Einschétzung, dass (bisher) eine

flichendeckende Anderung der normalen pidagogischen Praxis, die in Einklang steht mit
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bildungspolitischen Empfehlungen — z.B. des Europdischen Parlaments oder der EDK — in
keinem Land umgesetzt wird. Oft beschrinken sich die Massnahmen punktuell auf einzelne

Bereiche (vgl. ebd., S. 110).

Das im folgenden dargestellt ,Pilotprojekt AMIE — berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr fiir
Migrantinnen in technischen und technologischen Berufen’ ist der Versuch, einen Schritt in
die entsprechend Richtung zu tun. Es wurde versucht, wesentliche Aspekte dieser in Teil I
dargestellten theoretischen Ausfiihrungen in die Konzeption des Projekts aufzunehmen und in
der schulischen Praxis umzusetzen. Dabei ist es als Berufsvorbereitungsjahr an der Schwelle
zur postobligatorischen Ausbildung angesiedelt. Es wurde die Frauenklasse AMIE gegriindet
und versucht, einen schulischen Rahmen zu schaffen, der es jungen Frauen (aus vorwiegend
migrierten Familien) ermdglicht, positive Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen und tech-
nischen Themen zu machen. Das sollte die Motivation, eine entsprechende Berufsausbildung
in Angriff zu nehmen, erhhen. Zudem ging es aber wesentlich auch um eine individuelle
Qualifizierung von weiblichen Jugendlichen aus migrierten Familien als Vorbereitung auf die
postobligatorische Ausbildung. In Teil III wird die Evaluation des Projekts dargestellt, wobei

gezeigt wird, inwiefern diese zentralen Zielsetzungen des Projekts umgesetzt werden konnten.
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TEIL II: Massnahme an der Schwelle zur
postobligatorischen Ausbildung

6. Das Pilotprojekt AMIE

6.1 Ausgangslage

Im Jahr 1997 hat der Bund aufgrund der alarmierenden Situation auf dem schweizerischen
Lehrstellenmarkt den Lehrstellenbeschluss (LSB) lanciert. Problematisch am Lehrstellen-
markt erschienen dabei vor allem der kontinuierliche Riickgang des Lehrstellenangebots und
die seit Anfang der 90er Jahre stetig wachsende Zahl an Schulabgéngerinnen und -abgingern
(vgl. BBT/Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie 2000). Es wurde dabei festgehalten,
dass dieser gegenldufige Prozess den Selektionsdruck an der Schwelle zur postobligatorischen
Ausbildung und somit auch die Anspriiche an die Bewerberinnen und Bewerber um einen
Ausbildungsplatz erhoht. So bietet ein reguldrer Schulabschluss auf der unteren Grundstufe

immer weniger Zutrittsmdglichkeit zu einer qualifizierten postobligatorischen Ausbildung.
Zwei Entwicklungstendenzen erscheinen dabei als besonders korrekturbediirftig:

1. Am stérksten betroffen von dieser prekdren Lehrstellen-Situation sind Jugendliche aus mi-
grierten Familien. Sie haben die grossten Schwierigkeiten, eine Lehrstelle oder spdter eine
Arbeitsstelle zu finden. Briickengebote, die den Ubergang in die postobligatorische Ausbil-
dung erleichtern sollen, werden fiir viele Jugendliche aus migrierten Familien zu
Einbahnstrassen. So weist die Studie iiber Briickenangebote der Koordinationsstelle fiir Wei-
terbildung der Universitdt Bern nach, dass Migrantinnen, die ein Briickenangebot besuchen,
im Vergleich zu andern Absolventinnen und Absolventen hiufig kein erfolgreicher Ubertritt
in eine postobligatorische Ausbildung beschieden ist (vgl. Gertsch, Gerlings & Modetta 1999,
S. 3). Dies gilt in besonderem Masse fiir spdt migrierte Frauen, die wenige oder gar keine

Schuljahre in der Schweiz besucht haben. Hier besteht dringender Handlungsbedarf.

2. Obwohl heute formal beiden Geschlechtern der Zugang zu allen Ausbildungsmdglichkeiten
offen steht, schrinken schulische und ausserschulische Hiirden die berufliche Wahlfreiheit
ein. Junge Frauen entscheiden sich deutlich weniger oft fiir einen Beruf aus dem naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich. Da jedoch gerade dieser Bereich eine hohe gesellschaftliche

Bedeutung hat, ist es wichtig Frauen zu motivieren, eine derartige Ausbildung in Angriff zu
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nehmen. Hinzu kommt, dass in der Schweiz und speziell im Kanton Bern, wo das Projekt

angesiedelt ist, Fachkrifte gerade im Bereich der Informatik fehlen.

Zur Bekdmpfung der prekiren Situation auf dem Lehrstellenmarkt hat der Bund fiir die Peri-
ode 1997 - 2000 60 Millionen Franken (Lehrstellenbeschluss 1/LSB 1) und in der Periode
2000 - 2003 erneut 100 Millionen Franken (Lehrstellenbeschluss 2/LSB 2) fiir zukunftsorien-
tierte, innovative Projekte bereitgestellt (vgl. Gertsch & Weber 1999, S. 5). Hier setzt das
Pilotprojekt AMIE®’ an, indem es die beiden aufgefithrten Problembereiche zu bearbeiten
versucht. Dabei entstand ein vielseitiges Projekt, in dessen Zentrum das ,berufsvorbereitende

Ausbildungsjahr fiir Migrantinnen in technischen und technologischen Berufen’ steht.

Im Folgenden wird das Pilotprojekt AMIE detailliert dargestellt, wobei unterschieden wird
zwischen der Darstellung des berufsvorbereitenden Ausbildungsjahres AMIE (Kapitel 6.2)
und den begleitenden Massnahmen (Kapitel 6.3).

6.2 Pilotprojekt AMIE — das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr fiir
Migrantinnen in technischen und technologischen Berufen

Zur Darstellung des berufsvorbereitenden Ausbildungsjahrs werden zentrale Aspekte aus dem
vom Autor entwickelten Rahmen-Lehrplan®® vorgestellt. Zuerst werden die Leitideen und
Richtziele der Ausbildung dargestellt. Anschliessend werden die Auswahl der Schiilerinnen
und Lehrkréfte, die didaktischen Richtlinien sowie einzelne piddagogische Aktivititen be-

schrieben.

Erwidhnt werden muss an dieser Stelle eine zentrale konzeptionelle Verdnderung vom ersten
zum zweiten Pilotjahr: Urspriinglich war das Pilotprojekt AMIE als Vorlehren in vier Berufen
konzipiert (Automechanik, Metallbau, Informatik, Elektronik = AMIE). Diese Fixierung auf
vier Berufe erwies sich jedoch als zu restriktiv, da die Berufsziele der Schiilerinnen weit iiber
diese vier Berufe hinausgingen (vgl. in der Evaluation Kapitel 9.1). So entstand das berufs-

vorbereitende Ausbildungsjahr in technischen und technologischen Berufen.

°7 Die Trigerschaft des ,Pilotprojekts AMIE’ setzte sich aus der Gewerkschaft SMUV Region Bern und dem
Institut fiir Pddagogik und Schulpiddagogik der Universitit Bern zusammen.
¥ Unterstiitzung erhielt ich dabei von Prof. Dr. Walter Herzog und Marcela Schwarz (Erwachsenenbildnerin).
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6.2.1 Leitideen und Richtziele der Ausbildung

Das zentrale Element des Pilotprojekts AMIE ist seine Ausrichtung auf den Berufswahlpro-
zess an der Schwelle zur postobligatorischen Ausbildung. Dieser Ubergang stellt einen

bedeutenden und biografisch zentralen Schritt im Leben von jungen Menschen dar.

Im Rahmen-Lehrplan fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr des Pilotprojekts AMIE

sind in diesem Zusammenhang zwei Leitlinien beschrieben:
- Junge Migrantinnen werden auf eine qualifizierte Ausbildung vorbereitet.

- Junge Frauen setzen sich mit Naturwissenschaft und Technik auseinander.

Diese beiden formulierten Leitideen der Schule werden durch sieben Richtziele erfasst (vgl.
Abbildung 4): Es sind verschiedene gleichwertige Zielsetzungen in diesen Richtzielen enthal-
ten. So sollen die Schiilerinnen als Vorbereitung auf eine weiterfithrende Ausbildung Liicken
in der allgemeinen schulischen Bildung schliessen. Dabei stehen die Kompetenzen der Schii-
lerinnen in den Basisfichern Deutsch und Mathematik im Zentrum des Interesses.
Grundlegende Kenntnisse in diesen Féchern sind fiir alle Ausbildungsgidnge auf der Sekun-
darstufe II zentral. Weiter ist der Berufswahlprozess von Interesse. Die Schiilerinnen sollen in
ihrem Berufswahlprozess begleitet werden, wobei individuell die Eignung fiir technische und
technologische Berufsfelder abgeklirt wird. Dabei spielt die inhaltliche Ausrichtung des Pi-
lotprojekts eine zentrale Rolle. So haben naturwissenschaftliche (Chemie und Physik) und
technische Fécher (Informatik und Elektronik) ein grosses Gewicht in der Ausbildung. Dabei
ist es die zentrale Absicht, in diesen Fachern den Schiilerinnen durch positive Erfahrungen
eine Anndherung an technische und naturwissenschaftliche Themen zu ermdglichen. Es geht

darum, allfdllige Beriithrungséngste und geschlechterstereotype Vorurteile abzubauen.

Der zweite zentrale Zielaspekt ist im Bereich der gesellschaftlichen Integration der vorwie-
gend auslédndischen Schiilerinnen anzusiedeln: Dabei sollen einerseits institutionelle Kontakte
aufgebaut und genutzt werden, anderseits zu einer zielgerichteten Auseinandersetzung mit der
eigenen und der fremden Kultur angeregt werden. Es wird also sowohl eine Nutzbarmachung
hiesiger gesellschaftlicher Angebote (z.B. Berufsberatungen, Frauengesundheitszentrum,
Maidchentreff) als auch eine individuelle Verortung innerhalb der gesellschaftlichen Rahmen-

bedingungen angestrebt. Davon kénnen auch Schiilerinnen aus der Schweiz profitieren.”

%% Zur kulturellen Zusammensetzung der Klassen der beiden Schul-Jahrginge siehe Kapitel 7.5.
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Der Lehrgang soll die Chancen von jungen Migrantinnen verbessern, indem er ...

als Vorbereitung auf eine weiterfithrende Ausbildung ...

» die Liicken im Bereich der allgemeinen schulischen Bildung ausgleicht,

* durch eine gezielte Berufsvorbereitung einen Zugang zu (technischen) Berufen fordert
und

* fiir positive Erfahrungen im naturwissenschaftlich-technischen Bereich sorgt.

zur gesellschaftlichen Integration ...
* die Nutzung und den Aufbau sozialer und institutioneller Kontakte unterstiitzt und
» die Auseinandersetzung mit der eigenen und fremden Kultur anregt.

fiir die weiterfiithrende Ausbildung und die Integration ...

» das Selbstbewusstsein stirkt, die Selbstdndigkeit fordert und

* durch eine individuelle Forderung der Schiilerinnen zur Chancengleichheit und Person-
lichkeitsbildung beitragt.

Abbildung 4: Richtziele
(Quelle: Rahmen-Lehrplan fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE)

Die beiden in Abbildung 4 zuletzt aufgefiihrten Richtziele sind sowohl fiir die Vorbereitung
auf eine weiterfithrende Ausbildung als auch fiir die gesellschaftliche Integration zentral. Da-
bei stehen Aspekte der Personlichkeitsentwicklung, insbesondere die Stirkung des
Selbstvertrauens, aber auch die Forderung von Kompetenzen wie Selbstdndigkeit, Kritikfa-
higkeit, Kommunikationsfdhigkeit, Selbstreflexion im Zentrum. In diesem Zusammenhang
wird von einem ressourcenorientierten Ansatz gesprochen, d.h., dass iiber die Sichtbarma-
chung von Kompetenzen das Selbstvertrauen und das Selbstbewusstsein gerade im
naturwissenschaftlichen Bereich gestérkt werden sollen. Dies ist eine zentrale Grundlage so-
wohl fiir Migrantinnen, die viele schulische Hiirden zu iiberspringen haben, damit eine
erfolgreiche (berufliche) Integration stattfinden kann, als auch fiir junge Frauen, die beabsich-
tigen, eine Laufbahn in einer frauenuntypischen, technischen Berufsrichtung zu ergreifen. Die
individuelle Forderung steht dabei in einem Zusammenhang mit der Verwirklichung von
Chancengleichheit in der Schule: So hat sie die Aufgabe - wie in TEIL I dargestellt - giinstige
Rahmenbedingungen zu schaffen, damit a/le Schiilerinnen und Schiiler ihre Potentiale entfal-

ten kdnnen. Dies ist nur in einem weit gehend individualisierten Unterricht moglich.
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6.2.2 Schiilerinnen und Lehrkrifte

Das Pilotprojekt AMIE — berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr in technischen und tech-
nologischen Berufen — wird ausschliesslich fiir junge Frauen angeboten. Damit soll erreicht
werden, dass sich die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE ohne Kommentare und Domi-
nanzgebaren von Knaben mit naturwissenschaftlichen und technischen Themen auseinander
setzen und dabei ihren eigenen Zugang finden kénnen. Hinzu kommt, dass im Besonderen
Migrantinnen angesprochen werden, da in diesem Teilsegment der Bevolkerung der Ubergang
in die postobligatorische Ausbildung besonders hiirdenreich ist. Die Schwelle fiir die Auf-
nahme in das Berufsvorbereitungsjahr AMIE ist dabei bewusst niedrig gehalten, damit auch
spét migrierte junge Frauen die Ausbildung absolvieren kénnen. Dennoch sind ausreichende
Deutschkenntnisse gefordert, um dem Unterricht folgen zu konnen. Sie werden durch einen
Einstufungstest vorgéngig erhoben. Zudem wird in einem Gesprich abgeklirt, ob die Schiile-
rinnen Interesse an naturwissenschaftlichen und technischen Themen mitbringen und es

. . . . . . 40
erwégen, eine Ausbildung in diesem Bereich anzutreten.

Bei der Auswahl der Lehrkrifte wurde auf verschiedene Aspekte Wert gelegt:

- auf solides Fachwissen fiir den Unterricht: Gerade in Hinblick auf die Individualisie-

rung des Unterrichts ist ein breites Fachwissen wichtig.

- auf Unterrichtserfahrungen mit Erwachsenen: Der Unterricht soll an Methoden aus
der Erwachsenenbildung orientiert sein, die kooperatives und selbstdndiges Lernen

ermoglichen.

- auf breite methodische Kompetenzen: Der Unterricht soll methodisch vielfiltig ge-

staltet werden, damit unterschiedliche Kompetenzen gefordert werden konnten.

- auf Interesse an der Projektentwicklung: Auf der einen Seite bedeutet dies die Einar-
beitung in den entwickelten Rahmen-Lehrplan. Dies geschah im Rahmen einer
Einfithrungswoche fiir die Lehrkréfte, die zu Beginn des ersten Ausbildungsjahres
stattfand. Anderseits wurde wéhrend dem Jahr einiges neu entwickelt, was von den
Lehrkriften Flexibilitit verlangte und einen Mehraufwand bedeutete. Ebenfalls in
diesen Bereich fillt die Bereitschaft, an der Evaluation teilzunehmen, die Grundlagen

fiir den Schulentwicklungsprozess lieferte.

* Weitere Aufnahmekriterien sind: einige Schuljahre in der Schweiz mit Abschluss des 9. Schuljahrs oder einer
Integrationsklasse, aber auch mit Abschluss eines 10. Schuljahrs oder nach dem Besuch einer Institution wie
Coopera etc.; Ausweis mit Aufenthaltsbewilligung B oder C; Wohnsitz im Kanton Bern.
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- auf die Bereitschaft zur Teilnahme an internen Weiterbildungen, in denen die in Ab-

bildung 5 dargestellten Themen bearbeitet wurden:

2.6 - 6.8.1999: Einfiihrung in den Lehrplan; weibliche Identifikationsfiguren in der Naturwis-
senschaft; middchengerechter Unterricht; multikulturelle Padagogik; Forderung facheriiberge-

ordneter Qualifikationen; Theorie und Umsetzung der inneren Differenzierung.

4.3. und 25.3.2000: Biografien von Migrantinnen; Stereotype iiber fremde und ausldndische
Frauen; sozialer Hintergrund des Migrationsprozesses; Hintergrund zum Aufenthalts-Status;
hegemoniale Kultur und hegemoniale Sprache; Migrationspolitik; psychologische Hinter-

griinde des Migrationsprozesses.

19.9.2000: soziale Kompetenzen; Methodenkompetenzen; interkulturelle Kompetenzen; fach-
liche Kompetenzen; Lernziele und Lernzielkontrolle; Schweizerisches Qualifikationsbuch

(CH-Q) im Rahmen des AMIE.

19.5.2001: Migrationskinder und -jugendliche aus der Sicht der Soziologin; Migrationskinder
und -jugendliche aus der Sicht der Psychotherapeutin; didaktische Gestaltung des multikultu-

rellen Unterrichts.

Abbildung 5: Themen der Weiterbildung der Lehrkrifte

Zusitzlich zu diesen Weiterbildungsveranstaltungen wurden mehrere Halbtage eingelegt, in
denen die Lehrkréfte im Team ihren Unterricht und gemeinsame Aktivititen planen konnten.
Der Weiterbildungen der Lehrkrifte kommt eine zentrale Bedeutung zu, da sie zu deren Sen-
sibilisierung fiir die Ziele der Ausbildung und zu einem professionellen Umgang mit

Heterogenitét im schulischen Kontext befdhigen soll.

6.2.3 Didaktische Richtlinien

Die im Folgenden dargestellten didaktischen Richtlinien gelten als Leitlinien bei der Suche
nach Strategien, wie im Kontext einer multikulturellen Frauenklasse wirksam unterrichtet

werden kann.
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6.2.3.1 Allgemeine didaktische Bestimmungen

Fiir die Ausbildung des Pilotprojekts AMIE wurden verschiedene didaktische Bestimmungen
fixiert. Dabei standen vor allem a) das interkulturelle Lernen sowie b) die Individualisierung

des Unterrichts im Vordergrund:
a) Interkulturelles Lernen:

Im Rahmen-Lehrplan des Pilotprojekts AMIE ist festgehalten: ,,Die Schiilerinnen lernen, in
einer interkulturellen Gruppe zu arbeiten. Sie lernen, verschiedene Kulturen, Sitten, Brauche
und Gewohnheiten zu respektieren und mit ihnen umzugehen. Es wird ein Klima angestrebt,
das im Verbund mit den Lehrkriften tolerant, flexibel und offen ist" (Rahmen-Lehrplan Pilot-
projekt AMIE).

Innerhalb des interkulturellen Lernens wurden in drei Bereichen verschiedene Ziele verfolgt
(vgl. Abbildung 6). Damit ,Verstehender Kulturvergleich, ,Selbstreflexion‘ und Orientie-
rungsfahigkeit nicht bloss zu Floskeln in einem Lehrplan verkamen, musste natiirlich auch
Raum fiir Aktivititen geschaffen werden. Im Pilotprojekt AMIE wurde dabei einerseits im
Unterricht Wert darauf gelegt, dass interkulturelle Themen und die verschiedenen Sichtweisen
der Schiilerinnen Raum fanden. Zudem konnten sie u.a. in der ausserschulischen Beratung mit
einer Sozialpddagogin iiber ihre individuelle Situation reflektieren, und im Rahmen des Mo-
duls CH-Q (Schweizerisches Qualifikationsbuch; vgl. weiter unten) stand die
Auseinandersetzung mit den eigenen Kompetenzen und Lebenszielen im Vordergrund.
Daneben fiihrten soziale Anlédsse, wie der gemeinsame Mittagstisch, an dem die Schiilerinnen

kochten, oder gemeinsame Ausfliige zu einem regen kulturellen und sozialen Austausch.

Verstehender Kulturvergleich

- Die Schiilerinnen vermdgen ihr Selbst- und Fremdverstehen zu reflektieren.
- Die Schiilerinnen sind fédhig, sich vergleichend mit der Herkunfts- und Zielkultur, mit
deren Werten, Traditionen und Gewohnheiten auseinander zu setzen.

Selbstreflexion
- Die Schiilerinnen gewinnen Einsicht in kulturspezifische Sicht- und Verhaltensweisen
und konnen eigene Einstellungen relativieren und differenzieren.
- Die Schiilerinnen werden sich Angsten, die eine Infragestellung eigener Wertvor-
stellungen und Verhaltensmuster bedeuten, bewusster und lernen dariiber zu sprechen.

Orientierungsfiahigkeit
- Die Schiilerinnen verfiigen iiber eine soziokulturelle Grundorientierung, die ihnen zu
einer besseren Integration verhelfen kann.
- Die Schiilerinnen lernen Fragen zu stellen und sich Informationen zu verschaffen, die
ihnen die Eingliederung in die schweizerische Alltags- und Berufswelt erleichtern.
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Abbildung 6: Interkulturelles Lernen
(Quelle: Rahmen-Lehrplan fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE)

b) Individualisierung des Unterrichts:

Die Individualisierung gilt als zentrales didaktisches Mittel, um den vielféltigen Vorausset-
zungen der Schiilerinnen gerecht zu werden. Die Schiilerinnen bringen ihre eigene
Lerngeschichte und ihre eigenen Lernbediirfnisse mit. Thre Voraussetzungen sind unterschied-
lich, ihre Lerntypen auch. Deswegen ist es wichtig, dass jede Schiilerin im eigenen
Lernprozess, mit den eigenen Mdglichkeiten und der eigenen Personlichkeit unterstiitzt und
gefordert wird. Aufgrund der heterogenen Zusammensetzung der Schiilerinnengruppe ist der
Unterricht im Pilotprojekt AMIE stark individualisiert. Dabei ist im Rahmen-Lehrplan die
Abfolge wie in Abbildung 7 bestimmt:

L. Vorabklirung der Voraussetzungen der Schiilerinnen: In den einzelnen Fiachern wird der
Wissensstand der einzelnen Schiilerin eruiert.

IL. Individuelle Zielformulierung: Die Lehrkraft formuliert zusammen mit der einzelnen Schii-
lerin (oder fiir Gruppen von Schiilerinnen) fiir jedes Quartal individuelle Lernziele. Es geht
dabei um die Erreichung einer soliden schulischen Grundbasis in den verschiedenen Féchern.
Allgemeiner Rahmen fiir die Zielformulierungen sind der Volksschullehrplan und die Anfor-
derungen des von der Schiilerin angestrebten Ausbildungsweges. Die Lehrkraft legt Wert auf
eine logische Abfolge der Lernziele. Die einzelnen Lerneinheiten bauen aufeinander auf.

1. Individueller Lernprozess: Jede Schiilerin muss innerhalb einer Lerneinheit die definierten
Grundanforderungen erreichen, bevor sie die ndchste Lerneinheit bearbeiten darf. Jede Schii-
lerin soll zur Lernzielerreichung gelangen kdnnen, wenn ihr die fiir die Aufgabe erforderliche
Lernzeit zur Verfiigung gestellt wird.

IV. Lernkontrolle und Diagnose: Lehrkraft und Schiilerin tiberpriifen wihrend der Bear-
beitung der Lerneinheiten den Lernprozess sowie die angestrebten Lernziele. Dabei wird am
Ende jedes Quartals kontrolliert, ob die vereinbarten Lernziele erreicht wurden (formative
Evaluation). Auftretende Probleme bei der Zielerreichung werden durch die Uberpriifung der
Lernziele oder den Einsatz anderer Lernmethoden beseitigt. Nach jedem Lehrgang (Quartal)
verfassen die Schiilerinnen einen kurzen Lernbericht.

Abbildung 7: Individualisierung des Unterrichts
(Quelle: Rahmen-Lehrplan fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE)

Mit diesen vier Schritten wurde versucht, jede einzelne Schiilerin in ihrem individuellen

Lernprozess zu fordern. Dieses Vorgehen ist flir Lehrkréifte dusserst anspruchsvoll, doch es
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miissen alle moglichen Anstrengungen unternommen werden, damit diese didaktische Ziel-
setzung erreicht werden kann. Es wurden noch weitere methodische Richtlinien im Rahmen-

Lehrplan festgehalten (vgl. Abbildung 8).

Lernen ist aktiv. Die Eigenaktivitit der Schiilerinnen ist ein wichtiger didaktischer Grund-
satz. Die Schiilerinnen miissen den Stoff verarbeiten, auswerten und die verschiedenen Inhalte
vergleichen. Sie miissen auch iiben, anwenden oder darbieten kdnnen. Durch den Einbezug
der eigenen Erfahrungen und Bediirfnisse in den Unterricht wird die Autonomie der Schiile-
rinnen gefordert. Allgemein gilt, dass die Lehrkridfte zur Erreichung der Ziele ein breites
Angebot von Methoden zur Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lerntypen und zur For-
derung der verschiedenen Kompetenzen anwenden.

Abbildung 8: Weitere methodische Richtlinien
(Quelle: Rahmen-Lehrplan fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE)

Durch Eigenaktivititen der Schiilerinnen sollte das Lernen intrinsisch motiviert erfolgen, was
vertiefte Lernprozesse ermoglicht. Zudem sollten die Lehrkrifte ihren Unterricht methodisch
vielfdltig gestalten, um unterschiedliche Kompetenzen (Selbstiandigkeit, Selbstverantwortung,

Teamfihigkeit, Konfliktfdhigkeit etc.) zu fordern.

6.2.3.2 Spezifische didaktische Bestimmungen fiir den naturwissenschaftlichen und
technischen Unterricht

Neben diesen allgemeinen didaktischen Richtlinien wurden spezifische Forderungen an den
naturwissenschaftlich und technischen Unterricht formuliert. Diese basieren auf den Resulta-
ten einer Untersuchung, die im Rahmen des Nationalfondprojekts 33 am Institut fiir
Péadagogik und Schulpiddagogik der Universitit Bern (vgl. Herzog et al. 1998a) durchgefiihrt
worden ist (vgl. Abbildung 9).

1. Vorerfahrungen einbeziehen: Der Unterricht ist so zu gestalten, dass auf die unter-
schiedlichen Vorerfahrungen der Schiilerinnen im naturwissenschaftlich-technischen Bereich
Riicksicht genommen wird. Die Vorkenntnisse sind didaktisch zu reflektieren. Die Lehrper-
son soll sich in der Wahl von Beispielen und Veranschaulichungen an den ausserschulischen
Erfahrungen der Schiilerinnen orientieren.

2. Fachsprache reflektieren: Es ist darauf zu achten, dass nicht unreflektiert Ausdriicke ver-
wendet werden, die von den Schiilerinnen nicht verstanden werden. Die Fachsprache soll nur
miissig genutzt werden. Es ist eine Unterrichtsprache zu verwenden, bei der der Ubergang von
der phdnomenalen zur modellhaften Wirklichkeit nachvollziehbar ist. Termini, die auch im
Alltag verwendet werden, sind sorgfiltig zu kliren.

3. Kontextbezug der Inhalte: Der Unterricht ist kontextuell zu gestalten. Themen und Inhalte
werden nicht abstrakt dargeboten, sondern in Bezug auf deren Bedeutung fiir den Alltag oder
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andere Ficher. Die Stoffe werden in wissenschaftshistorische oder -theoretische Kontexte
eingebettet oder im Hinblick auf aktuelle gesellschaftliche Themen dargestellt.

4. kooperativer Lernstil: Der Unterricht hat auf den besonderen Lern- und Arbeitsstil der
Maidchen Riicksicht zu nehmen. Dieser ist eher kooperativ als kompetitiv.

5. kommunikativer und argumentativer Unterricht: Die Sprache ist als Medium einzusetzen,
um naturwissenschaftliche Alltagsvorstellungen aufzudecken und zur Diskussion zu stellen.
Die Auseinandersetzung mit den Wissensinhalten soll diskursiv erfolgen. Dies kann miindlich
wie auch schriftlich geschehen.

6. Attributionsstil: Der Unterricht hat geschlechtsstereotypen Leistungsattribuierungen ent-
gegenzuwirken. Die Lehrkrifte diirfen nicht die bei Méddchen verbreitete Neigung verstérken,
Misserfolge auf fehlende Begabung und Erfolge auf giinstige Umsténde zuriickzufiihren. Die
Schiilerinnen sollen in ihrem Leistungsselbstvertrauen gestirkt werden.

7. Geschlechtsidentitdt thematisieren: Im Unterricht ist der Eindruck zu vermeiden, Naturwis-
senschaft und Technik seien eine Ménnerdoméne.

Abbildung 9: Kriterien eines midchengerechten Unterrichts

(Quelle: Rahmen-Lehrplan fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE)

Diese sieben Kriterien wurden als Voraussetzungen angesehen, damit sich Madchen fiir na-
turwissenschaftliche Themen interessieren und begeistern konnen. Es ging gerade in den hier
angesprochenen Fichern (Elektronik, Informatik, Chemie, Physik) nicht um die Vermittlung
von moglichst vielen Fachinhalten, sondern es sollte mit Phinomenen aus der Lebenswelt der

jungen Frauen ein positiver Bezug zur Technik und Naturwissenschaft aufgebaut werden.

6.2.4 Elemente der Ausbildung

Es folgt ein Uberblick iiber zentrale Elemente der Ausbildung des Pilotprojekts AMIE: der

Stundenplan und die Darstellung zentraler Ausbildungselemente.

- Ficheriibersicht

Die Auswahl der Ficher, in denen die Schiilerinnen unterrichtet wurden, war naturwis-
senschaftlich-technisch ausgerichtet. Konkret handelte es sich um Unterricht in Informatik,
Elektronik, Physik, Chemie und Mathematik. Ergénzt wurde dieses Angebot durch Deutsch-
und Englischunterricht sowie Berufsvorbereitung (vgl. Abbildung 10).

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Morgen

Deutsch Elektronik Deutsch Naturwissen- Berufs-
Beginn: 08.30 | (3 Lektionen) (4 Lektionen) (2 Lektionen) schaft vorbereitung
Uhr (5 Lektionen) (4 Lektionen)

Englisch Mathematik

(2 Lektionen) (2 Lektionen)
Mittag
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Nachmittag

Mathematik Informatik Freies Lernen Berufs-
Beginn: 13.30 | (3 Lektionen) (4 Lektionen) (2 Lektionen) vorbereitung
Uhr (4 Lektionen)

Klassenstunde

(I Lektion)

Abbildung 10: Stundenplan des 2. Ausbildungsjahres AMIE

Inhaltlich war die Orientierung einerseits auf den Volksschullehrplan ausgerichtet. Hier ging
es vor allem darum, bestehende Liicken in Hinblick auf den zukiinftigen Ausbildungsbereich
zu schliessen. Dies war gerade im Fach Deutsch von besonderer Bedeutung, da die sprachli-
chen Fiahigkeiten von Migrantinnen nach wie vor als zentrales Selektionskriterium bei der
Auswahl der Lehrlinge durch Betriebe wirken. Weiter war das Schliessen mathematischer

Liicken wichtig, da Naturwissenschaft und Technik wesentlich auf Mathematik aufbauen.

Neben der inhaltlichen Orientierung am Volksschul-Lehrplan stand anderseits das erste Lehr-
jahr der entsprechenden Berufsausbildungen im Zentrum des Interesses. Dabei ging es darum,

die Schiilerinnen individuell auf ihre zukiinftigen Berufsfelder vorzubereiten.

In der Berufsvorbereitung wurden Ziele verfolgt wie Erfahrungen mit verschiedenen, zum
Teil frauenuntypischen Berufen sammeln, Berufswiinsche und Berufsziele formulieren,
selbststindige Informationsbeschaffung, systematisch Lehrstellen suchen und sich korrekt
bewerben, das Kennen der personlichen und schulischen Kompetenzen und vergleichen mit
den Anforderungen der Wunschberufe, vorbereitet sein auf die spezifischen Situationen als

Frau mit Migrationserfahrung in der Arbeitswelt.

Abgesehen von diesen Vorgaben zur inhaltlichen Gestaltung des Unterrichts waren die
Lehrkrifte in der Wahl ihrer Themen frei. Fir den informativen Austausch untereinander

sorgten Quartalspléne.

In Abbildung 10 sind zudem das Freie Lernen und die Klassenstunde aufgefiihrt. Das Freie
Lernen wurde im zweiten Pilotjahr realisiert. Hier konnten die Schiilerinnen an einem Nach-
mittag selbstindig an schulischen Themen aus den verschiedenen Fachern arbeiten. Dabei
wurden sie bei Fragen von einer Lehrkraft unterstiitzt. Das Freie Lernen wird als Rahmen
betrachtet, in dem die Schiilerinnen selbst gesteuert eigene Lernprozesse verfolgen konnen. In
der Klassenstunde wurden zusammen mit den Schiilerinnen tiber die Entwicklung der Schule
diskutiert, Projekte organisiert und integrative sowie Frauen fordernde Themen behandelt.

Nicht in Tabelle 10 aufgefiihrt sind die folgenden Ausbildungselemente:
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- Die ersten sechs Schulwochen standen im Zentrum der Gruppenbildung. Soziale Ak-
tivititen (gemeinsamer FEinstiegstag, gemeinsame Mittagstische, Schulreise etc.)
sollten dazu beitragen, dass zwischen Schiilerinnen unter sich, aber auch zwischen den
Schiilerinnen und den Lehrkriften ein positives soziales Klima entstand, das entspre-

chende Riickwirkungen auf das Lernen in der Schule bewirkt.

- Zwei Lehrerinnen des Pilotprojekts AMIE hielten so genannte Empowerment-Tage ab,
bei denen spezifische Frauenthemen thematisiert wurden, wie Doppelbelastung der
Frauen durch Familie und Arbeit, Gesundheitsaspekte, Migrantinnen in der Arbeits-

welt etc.

- Es fand eine Einfiihrung in die Arbeitstechnik statt. Zusammen mit den Lehrkriften
des Projekts wurde ein Vorgehen entwickelt, wie in die Arbeitstechnik eingefiihrt
werden kann. So wurden verschiedene Themen aus der Arbeitstechnik an die Lehr-
kréfte verteilt, in die sie die Schiilerinnen in ihrem Unterricht einfiihrten. Wichtig
dabei war die Koordination, das heisst, alle Lehrkrafte mussten erfahren, wann in
welche Arbeitstechnik eingefiihrt wurde. Die Kontrolle {iber den Ablauf der Einfiih-

rung in die Arbeitstechnik lag bei einer Lehrkraft.

- Zudem konnten die Schiilerinnen einen einwochigen Selbstverteidigungskurs speziell

fiir junge Frauen besuchen.

Ausfiihrlicher dargestellt werden im Folgenden noch die zentralen Elemente Einsatz des
Schweizerischen Qualifikationsbuchs, das Abschlusszeugnis des Pilotprojekts AMIE und die

sozialpddagogische Beratung.

- Schweizerisches Qualifikationsbuch (CH-Q)

Ein zentrales Element in der Ausbildung des Pilotprojekts AMIE ist der Einsatz des Schwei-
zerischen Qualifikationsbuchs (CH-Q), das das berufliche und personliche Potential der
einzelnen Schiilerin sichtbar macht, um so dessen Anerkennung in Bildung und Beruf zu er-
reichen (vgl. Schweizerisches Qualifikationsbuch 1999, S. 3). Das CH-Q soll also zur
Auseinandersetzung mit den personlichen Kompetenzen beitragen, deren Dokumentation si-

chern und als Grundlage fiir die Bildungs- und Laufbahnplanung dienen.

Der Einsatz dieses Instruments war im Rahmen des Pilotprojekts AMIE deshalb ausseror-
dentlich sinnvoll, da gerade junge Migrantinnen iiber zusitzliche (interkulturelle)

Kompetenzen verfligen, die im Rahmen schulischer Beurteilungen in der Regel nicht bewertet
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werden. So verfiigen einige liber Berufserfahrung. Dariiber hinaus sind sie ausgezeichnete
Organisatorinnen, da sie innerhalb der Familie friih verantwortungsvolle Aufgaben iiberneh-
men miissen’, die sonst Eltern iibernehmen. Auch ihre oft vorhandene Mehrsprachigkeit
konnte durch das Schweizerische Qualifikationsbuch besser dokumentiert und ihre hohen

sozialen Kompetenzen sichtbar gemacht werden.

Fiir das Pilotprojekt AMIE wurden spezifisch fiir Migrantinnen entwickelte Arbeitsinstru-
mente (einfache Sprache, Arbeiten mit Clipart, angepasste Formulare usw.) eingesetzt.** Die
Ziele, die im Pilotprojekt AMIE erreicht werden sollten, konnen durch folgende drei Aspekte

erfasst werden:
- Die Teilnehmerinnen erkennen ihre Ressourcen und bauen sie im Lebenslauf ein.

- Die Teilnehmerinnen erhéhen durch das Erkennen und die Anerkennung ihrer Kom-

petenzen ihr Selbstwertgefiihl.

- Die Teilnehmerinnen definieren einen Aktionsplan mit konkreten Zielen und Wegen

fiir ihren beruflichen und ausserberuflichen Weg.

Ressourcen, die sonst in keinem 6ffentlichen Dokument vermerkt sind, sollten offen gelegt
und in den Lebenslauf, der fiir die Bewerbungsschreiben verfasst wurde, integriert werden.
Das Erkennen dieser Ressourcen oder Kompetenzen sollte weiter dazu dienen, das eigene
Selbstwertgefiihl zu erh6hen. Zudem wurde ein Aktionsplan entworfen, der die beruflichen

und ausserberuflichen Ziele der Schiilerinnen festhélt.

Das Vorgehen war prozessorientiert und wurde den jeweiligen Bediirfnissen der Teil-
nehmerinnen angepasst. Das Modul im Umfang einer Schulwoche war eine Mischung von
Gruppenarbeit und Einzelarbeit mit individueller Begleitung. Das Sprachniveau der Teilneh-
merinnen wurde sowohl in der miindlichen Arbeit als auch in den Arbeitsunterlagen
beriicksichtigt. Eine enge Begleitung durch die Kursleitung war erforderlich. Zudem bestand
im Bereich der Aktionsplanung eine enge Zusammenarbeit mit der Lehrkraft aus der Berufs-

vorbereitung.

- Abschlusszeugnis des berufsvorbereitenden Ausbildungsjahres

1 Oft sind es beispielsweise die jugendlichen Frauen, die beim Elterngesprich oder auch Arztbesuch fiir ihre
Eltern Ubersetzungsleistungen iibernehmen, da sie die Sprache besser beherrschen.
*2 Das Modul CH-Q wurde von zwei externen Fachfrauen durchgefiihrt.
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Im Abschlusszeugnis des Pilotprojekts AMIE wurde sowohl eine Selbsteinschitzung der
Schiilerinnen in den verschiedenen Fichern als auch eine Fremdeinschitzung der jeweiligen
Lehrkraft festgehalten. Lehrkrifte und Schiilerinnen sollten Aussagen zum Lernprozess im
Fach machen. Dazu gehdrten auch Aussagen zu Arbeitstechnik und -verhalten. Hinzu kam
eine allgemeine Einschétzung der Sozialkompetenz der einzelnen Schiilerin. Diese wurde von
der Lehrkraft mit der hochsten Lektionenzahl verfasst. Im Abschlusszeugnis wurde auf Noten
verzichtet. Dafiir wurden von den Lehrkriften Niveaus festgehalten, in die die Schiilerinnen
eingeteilt wurden. Dazu zwei Beispiele aus dem Fach Deutsch (Abbildung 11) und Informa-

tik/Elektronik (Abbildung 12):

Die Schiilerin ...

Niveau 1: kann Aussagen in einem freien Gesprich verstehen, Informationen ausdriicken, unbe-
kannte Texte mit Hilfe des Worterbuchs verstehen, Texte sinngeméss vorlesen, einfache
Texte formulieren. Hat grammatikalische Grundkenntnisse.

Niveau 2: kann an einem freien Gespréch teilnehmen, Informationen sinngemiss wiedergeben, un-
bekannte Texte mit Hilfe des Kontextes verstehen, einfache Texte frei formulieren. Hat
grammatikalische Grundkenntnisse und kann sie anwenden.

Niveau 3: kann allgemein komplexere Situationen meistern; sich in Erzdhl- und Informations-
situationen verstidndlich machen, sich beim Lesen bewusst mit verschiedenartigen Texten
auseinander setzen, nach unterschiedlichen Kriterien Texte verfassen und {iberarbeiten.
Hat allgemeine grammatikalische Kenntnisse und kann sie anwenden.

Abbildung 11: Niveau-Einteilung im Fach Deutsch

Die Schiilerin ...

Niveau 1: hat Grundlagen der Elektronik und Informatik erarbeitet. Kann einfache Elektroschaltun-
gen verstehen und berechnen und einfache Programme anwenden.

Niveau 2: hat gute Grundlagen der Elektronik und Informatik sowie Kenntnisse in Digitaltechnik.
Kann einfache Elektroschaltungen verstehen und berechnen. Physikalisches Verstdndnis
der elektrischen Gesetze mit direkter Anwendung in der Informatik.

Niveau 3: hat gute allgemeine Grundlagen der Elektronik und Informatik sowie gute Kenntnisse in
Digitaltechnik. Kann einfache Elektroschaltungen entwickeln, verstehen und berechnen
und mit PC - Programmen wie Excel direkt anwenden. Gutes physikalisches Verstdndnis
der elektrischen Gesetze vorhanden. Kann die verschiedenen elektronischen Bauteile mit
Hilfe von Software integrieren.

Abbildung 12: Niveau-Einteilung im Fach Elektronik/Informatik

Im Rahmen der Evaluation in TEIL III der vorliegenden Arbeit werden Aussagen aus den
Selbstbeurteilungen zu den Naturwissenschaften und zum Fachbereich Informatik/Elektronik

ausgewertet (vgl. Kapitel 9.2.2).
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- Sozialpadagogische Beratung und Elternarbeit
Den Schiilerinnen wird durch eine sozialpddagogische Beratung ein sozialer Riickhalt gege-
ben. In der Beratung steht das Gesprich mit einer Vertrauensperson im Vordergrund. Die

sozialpddagogische Beratung setzt sich aus drei Elementen zusammen:

- Beratung: Die Schiilerinnen werden in personlichen Fragen beraten. Zu Beginn des Schul-
jahres wird in Gesprachen der individuelle Standort der Schiilerinnen bestimmt. Dabei werden
die Schiilerinnen zu ihrer Familie, der Diaspora, dem Herkunftsland, der sozialen Zugehorig-
keit und Verbundenheit mit andern Landsleuten befragt. Individuelle Fragen nach Gesundheit,
Freundschaften und Freirdumen, Zukunftsvorstellungen usw. werden thematisiert. Eine Ab-
klarung nach besonderen Problemen oder Schwierigkeiten erfolgt in weiteren Gesprichen.
Schiilerinnen mit gesundheitlichen oder psychischen Problemen oder gravierenden Schwie-

rigkeiten in der Familie werden an Fachstellen weitergeleitet.

- Begleitung: Begleitet werden die Schiilerinnen in ihrer Auseinandersetzung mit der eigenen
Biografie und Kultur. Dabei werden Themen aus dem Zielbereich , Forderung der interkultu-
rellen Kompetenz’ auf individueller Ebene aufgegriffen. Im Zentrum der Begleitung steht der
Berufswahlprozess. Dabei soll eine enge Zusammenarbeit mit der Lehrkraft der Berufsvorbe-
reitung entstehen. Gemeinsam erhalten die Schiilerinnen Unterstiitzung beim Aufbau eines
sozialen Netzwerks und sie lernen Institutionen kennen, an die sie sich spdter mit Fragen und
Problemen wenden konnen. Die Begleitung der Schiilerinnen findet individuell oder in ,,Kul-

turgruppen‘ statt.

- Elternarbeit: Auch die Eltern werden in die Begleitung der Schiilerinnen einbezogen. Da-
bei wird auf die Bedeutung der Berufsausbildung, den Stellenwert des berufsvorbereitenden
Ausbildungsjahres sowie Finanzierungsmdglichkeiten etwa einer Berufsausbildung eingegan-
gen. Es sollen Anspriiche und Erwartungen der Eltern an ihre Tochter reflektiert werden.

Weiter werden auch Anspriiche und Anforderungen von Lehrbetrieben diskutiert.

Jede Schiilerin muss einmal pro Quartal in ein Beratungsgesprach. Daneben konnen zusitzli-
che Termine mit der Beraterin vereinbart werden. Durch die sozialpddagogische Beratung soll
den Schiilerinnen eine Plattform geboten werden, auf der sie iiber ihre schulischen und au-

sserschulischen Sorgen, Hiirden bei der Integration und ihre Biografie bearbeiten konnen. Wo
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es notig scheint, werden zudem externe Fachpersonen hinzugezogen. Damit soll erreicht wer-
den, dass die Lehrkriafte und die Schiilerinnen entlastet werden und sich wihrend der

Unterrichtszeit auf die schulischen Inhalte konzentrieren konnen.

Die hier gemachten Ausfithrungen zum berufsvorbereitenden Ausbildungsjahr AMIE sollten
einen Eindruck geben iiber die Ziele und die Ausbildungselemente. Es folgt eine kurze Dar-

stellung der begleitenden Massnahmen, die die Etablierung des Projekts unterstiitzen sollen.

6.3 Pilotprojekt AMIE - begleitende Massnahmen

Verschiedene begleitende Massnahmen zum berufsvorbereitenden Ausbildungsjahr sollten
dessen Wirksamkeit erhdhen, indem das Projekt in der Offentlichkeit bekannt gemacht und
ein interessiertes Publikum fiir die Zielsetzungen des Projekts sensibilisiert wurde. Zudem
sollten durch eine gute Vernetzung des Projekts positive Synergien mit andern Institutionen

gefordert werden. Zu den begleitenden Massnahmen gehdren:

- Schnupperwochen ,,Nix fiir Midchen?“: Die Schnupperwochen mit dem provokativen
Titel ,,Nix fiir Maddchen?* wurden in den Fachrichtungen Informatik, Elektronik, Metallbear-
beitung, Automechanik realisiert. Sie richteten sich an Méadchen und junge Frauen im Alter
von 13 bis 20 Jahren. Die Teilnehmerinnenzahl hing von den personellen und raumlichen
Kapazititen ab, im Durchschnitt konnten 32 junge Frauen teilnehmen. Die Schnupperwoche
war jeweils gratis, dies geschah im Hinblick auf die angesprochene Gruppe der jugendlichen
Migrantinnen, die in der Regel {iber weniger finanzielle Mittel verfiigen. Die Schnupperwo-
chen fanden in den Friihjahrs- oder Herbstschulferien statt. Am Schluss der Woche
préasentierten die jugendlichen Frauen ihre Arbeiten ihren Freundinnen, Schwestern, Miittern
und Schulkolleginnen. Eine Dokumentation iiber die Projektwoche wurde erarbeitet (vgl.

Schmid & Nabholz 1999).

- Prisenz an der Bernischen Berufsbildungsmesse (BAM): Die BAM wird jéhrlich Ende
August fiir die Schiilerinnen und Schiiler des Kantons Bern sowie fiir Eltern und interessierte
Privatpersonen wie auch Institutionen durchgefiihrt. An der Messe im August 1999 und 2000
war das Pilotprojekt AMIE mit einem Stand ,,Schweissen fiir Maddchen vertreten. An der
BAM haben sich der TCB (Telematic Cluster Bern), die LWB (Lehrwerkstétten Bern) und

das AMIE gemeinsam fiir die Frauenforderung im Informatikberuf eingesetzt.



121

- Kontakte zu Lehrbetrieben: Es wurden zu einzelnen Betrieben bereits vor Beginn der
Ausbildung Kontakte aufgenommen und Besichtigungstermine ausgehandelt. Neben Informa-
tionsaustausch war es dabei das Ziel, verbindliche Abmachungen zu treffen, damit
Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE in den entsprechenden Betrieben eine Lehrstelle antre-
ten konnten. Zudem wurden mit Veranstaltungen und Informationskampagnen

Ausbildungsbetriebe fiir das Thema ,Frauen in frauenuntypischen Berufen® sensibilisiert.

- Tagungen: Die beiden vom Pilotprojekt AMIE durchgefiihrten Tagungen wurden im Hin-
blick auf die Weiterbildungsbediirfnisse der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des AMIE
durchgefiihrt. Die erste Tagung ,,Migrantinnen ausbilden statt ausgrenzen® organisierten die
Informationsstelle fiir Ausldnderfragen (ISA) und das AMIE gemeinsam. Die Tagung ,,Kultu-
relle Vielfalt als didaktische Herausforderung® richtete sich an Unterrichtende von

Abschlussklassen und berufsvorbreitenden Ausbildungsjahren.

Neben den dargestellten begleitenden Massnahmen wurden auch enge Kontakte zu andern
Organisationen, Projekten und Institutionen aufgebaut, wie zum Beispiel zum Kantonalen
Amt fiir Berufsbildung, zu verschiedenen Gleichstellungsstellen und zu Migrantlnnenorgani-
sationen. Hinzu kam der Erfahrungsaustausch mit den Projekten ,Basislehrjahr Informatik® in
Bern, ,BipPepina‘ — Briickenangebot fiir Migrantinnen — in Aarau und ,Log In‘ — Berufsvor-
bereitungsjahr in technischer, naturwissenschaftlicher und informationstechnologischer

Richtung in Basel.

Das Ziel dieser aufgelisteten Begleitmassnahmen war es, den anvisierten Zielgruppen (jungen
Migrantinnen, Méadchen mit einem Interesse an technischen oder naturwissenschaftlichen
Themen, Lehrbetrieben und einer breiten Offentlichkeit) das Pilotprojekt AMIE bekannt zu
machen. Umfangreiche Versidnde mit Informationen zum AMIE wurden zweimal jéhrlich in
Verbindung mit der Ausschreibung der Schnupperwochen an Schulen, Berufsberatungen,
Sozialdienste, Botschaften, AusldnderInnenorganisationen, Jugendtreffs usw. verschickt. Die
Schiilerinnen des AMIE sind an zahlreichen Veranstaltungen aufgetreten und haben das Pilot-
projekt vorgestellt. Heute existiert das Pilotprojekt AMIE als festes Angebot in der bernischen

Schullandschaft. Integriert wurde es in die Lehrwerkstétten Bern.

Mit dieser Ubersicht sollte ein Eindruck iiber den Aufbau, die Zielsetzungen und den Umfang
des Pilotprojekts AMIE gegeben werden. Im folgenden TEIL III wird dessen Evaluation dar-
gestellt.
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TEIL III: Evaluation des Pilotprojekts AMIE

7. Design und Methode der Evaluation

7.1 Vorbemerkungen zur Frage der Qualitatssicherung in der Schule

Jede Evaluation ist von ihrer Bestimmung her zweckorientiert, d.h., es muss darum gehen,
praktische Massnahmen zu iiberpriifen, zu verbessern oder iiber sie zu entscheiden. Dabei
sollen wissenschaftliche Techniken und Forschungsmethoden zur Anwendung kommen (vgl.
Bortz 1995, S. 95ff.; Wottawa & Thierau 1998, S. 14). Das Ziel jeder Evaluation ist somit die
Bewertung mit wissenschaftlichen Forschungsmethoden. Das Erkenntnisinteresse geht dabei
im Unterschied zur Grundlagenforschung lediglich soweit, dass der Erfolg oder Misserfolg
einer Massnahme interessiert, d.h., sdmtliche Forschungsaktivitidten miissen darauf ausgerich-
tet sein, die vom Aufraggeber gestellte Evaluationsfrage moglichst eindeutig und versténdlich

zu beantworten (vgl. Bortz 1995, S. 95).

In der Schule wird Qualitdt oft in einen Zusammenhang gesetzt mit dem Unterrichtsgesche-
hen und der Organisation und Struktur der Schule. Dabei ist die Frage, welche Kriterien guten
Unterricht oder eine gute Schule ausmachen, eine normative Frage, d.h., es ist aufgrund pré-
skriptiver Uberlegungen festzustellen, woran zu messen ist, was guten Unterricht oder die
gute Schule ausmacht (vgl. Patry 1996, S. 59). Es zeigt sich auch, dass gewisse Merkmale von
Qualitit (z.B. dass sich mdglichst viele Schiilerinnen und Schiiler in der Schule wohlfiihlen)
mit anderen Merkmalen (z.B. dass die Schiilerinnen und Schiiler moglichst viele und an-
spruchsvolle Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben) im Widerspruch stehen kdnnen (vgl.
Posch & Altrichter 1997, S. 14). So muss es in einer Evaluation darum gehen, diese wider-
spriichlichen Erwartungen in einen ausgleichenden Rahmen zu stellen, d.h. zu bestimmen,
,wie viel von was' gut resp. ausreichend fiir die Zielerreichung ist. ,,Qualitdt entsteht im Bil-
dungswesen nicht von selbst. Sie wird vielmehr von den verantwortlichen Instanzen

,hergestellt'" (Fend 2000, S. 56).

Weiter ist auch die Frage zu kliren, wer eine Massnahme beurteilen soll und kann. Im Rah-
men der Evaluation des Pilotprojekts AMIE wurden hauptsichlich Lehrkrifte und
Schiilerinnen befragt. Lehrkrifte sind im Wesentlichen verantwortlich fiir das Unterrichtsge-

schehen, tragen ihren Teil zum sozialen Klima innerhalb einer Klasse bei und arbeiten in
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einem Team an der Entwicklung einer Schule mit. Dabei gelten einerseits Prozessmerkmale
wie Integrationsgrad oder Kooperationsintensitdt im Lehrteam als wichtig fiir schulische Qua-
litdt. ,,In handlungstheoretischer Perspektive wird hier die Vorstellung formuliert, dass es
moglicherweise erzieherische Wirkungen gibt, die nur durch Zusammenarbeit und gemeinsa-
me Orientierung in einem Kollegium erreicht werden konnen* (Fend 1988, S. 542).
Anderseits sind Lehrkrifte zu einem wesentlichen Teil die Gestalter des Unterrichts und der
Lernprozesse. ,,Immer bemisst sich Qualitit letzten Endes daran, ob und wie gut es den Leh-
rerinnen und Lehrern gelingt, die konkreten Lebenserfahrungen ihrer Schiiler zum Ausdruck
sinnhafter Lernprozesse zu machen® (Specht & Thonhauser 1996, S. 11). Deshalb ist es nahe
liegend, die Einschédtzungen der Lehrkrifte innerhalb einer Evaluation zum Unterrichtsge-

schehen und zum Schulentwicklungsprozess zu erfassen.

Daneben ist Schule aber in erster Linie fiir die Schiiler und Schiilerinnen da. Sie gelten als die
,Kunden® der Institution Schule. Dies gilt in Bezug auf die im Unterricht stattfindenden Pro-
zess und auf ihre institutionelle Rolle als Schiilerinnen. Patry (1996) verweist auf vier Griinde,
weshalb Urteile von Schiilerinnen und Schiilern in einer Evaluation beriicksichtigt werden

sollen:

1. Schiilerurteile konnen Informationen iiber Wirkungen und Nebenwirkungen von Leh-

rerverhaltensweisen liefern.

2. Schiilerinnen und Schiiler konnen u.U. direktere, unmittelbarere und einfacher zu er-

hebende Auskiinfte iiber Effektivitit und Lernwirkungen von Lehrmassnahmen geben.

3. Die Wahrnehmung des Unterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler gilt als eine

der wichtigsten Préadiktoren fiir schulische Leistung.

4. Das Verstindnis von Prozessen der Interaktion zwischen Lehrern und Schiilerinnen
und Schiilern im Unterricht erfordert Einsichten in die subjektive Sicht der Schiiler

und Schiilerinnen in ihre Erlebens- und Urteilsprozesse (vgl. ebd., S. 60).

Es ist aufgrund dieser vier Punkte nahe liegend, Meinungen der Schiilerinnen und Schiiler
sowohl zur Schule als auch zum Unterricht zu beriicksichtigen, wenn die Qualitdt von Schule
bestimmt wird. Dies gilt fiir das vorliegende Projekt besonders, da eine Schule entstehen soll-
te, die an den spezifischen Bediirfnissen der Schiilerschaft ausgerichtet ist, und da dies vor

dem Hintergrund steht, dass es sich bei den Schiilerinnen um junge Erwachsene handelt, die
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durch ihre bisherige Schulkarriere einige Erfahrungen mit der Institution Schule gesammelt

haben und diese auch zu reflektieren vermogen.

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie das Pilotprojekt AMIE evaluiert wurde. Dabei erfolgt als
erstes eine Ubersicht, in der die zentrale Evaluationsfrage und das Evaluations-Modell darge-
stellt und erldutert werden. Anschliessend werden die Kontrollbereiche inhaltlich bestimmit,

das methodische Vorgehen dargestellt und Angaben zu den befragten Personen gemacht.

7.2 Ubersicht iiber die Evaluation des Pilotprojekts AMIE

Fiir die Evaluation des Pilotprojekts AMIE wurde ein eigenes Design entwickelt, das die spe-
zifische Ausgangslage und die Zielsetzungen des Projekts beriicksichtigt. Wesentliche
Charaktere der vorliegenden wissenschaftlichen Evaluation sind ihre inhaltliche Breite (be-
zliglich verschiedener Kriterien bei der Prozesskontrolle und Zielbereichen bei der
Wirkungskontrolle), ihre Methodenvielfalt (Fragebogen-Erhebung, Interviews, Selbstbeurtei-
lungen der Schiilerinnen) und der Blick verschiedener Beteiligter auf das Projekt

(Schiilerinnen, Lehrkréfte, Beratung und Projektleitung).
Die zentrale Evaluationsfrage lautet:

Ist das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr des Pilotprojekts AMIE eine geeignete
Massnahme, um Schiilerinnen vorwiegend auslindischer Herkunft fiir eine technische

oder technologische Ausbildung auf der Sekundarstufe II zu qualifizieren?

Zur Beantwortung dieser zentralen Fragestellung werden in einem ersten Schritt Prozesse
innerhalb des berufsvorbereitenden Ausbildungsjahres AMIE untersucht. Dies ist notwendig,
um allfdllige Transformationen der Vorgaben des Rahmen-Lehrplans in der schulischen Rea-
litdt zu erfassen sowie mdgliche Prozesse, die die Zielereichung negativ beeinflussen, offen

zu legen.
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Das folgende Modell in Abbildung 13 gibt eine Gesamtiibersicht liber die Evaluation des be-
rufsvorbereitenden Ausbildungsjahrs AMIE. Es wird grundséitzlich unterschieden zwischen

den drei Ebenen Input, Prozesskontrolle und Wirkungskontrolle.

Abbildung 13: Evaluationsmodell fiir das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE
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Der Input bestimmt die Voraussetzungen des Projekts, d.h., auf der einen Seite sind struktu-
relle Aspekte festgelegt, auf der andern Seite sind die Intentionen resp. die Ziele der
Ausbildung formuliert. Konkret ging es darum, die notwendigen finanziellen Mittel, das Per-
sonal und die Infrastruktur zu organisieren sowie einen Rahmen-Lehrplan fiir das

berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE zu erarbeiten.

Dieser Input wurde in der Vorbereitungsphase zu AMIE (April 1999 - Juli 1999) realisiert
und aufgrund der Evaluationsergebnisse im Verlauf der Projektdauer modifiziert. Der Input
wird nicht direkt in die Evaluation einbezogen, er bestimmt jedoch die Standards. Gerade fiir
den intentionalen Input, wie er durch den Rahmen-Lehrplan festgehalten wird, ist explizit
hervorzuheben, dass er mehrfache Transformationen in sozialen Handlungszusammenhéngen
erfahrt, bis er in Lehr-Lern-Situationen implementiert wird. ,,Ein intendiertes Curriculum un-
terliegt Interpretationen und Anpassungen auf den verschiedensten Ebenen des
Bildungswesens und héngt insofern auch von Faktoren einer spezifischen sozialen Wiinsch-
barkeit in der Sicht der fiir die Umsetzung Verantwortlichen ab. Daraus ergeben sich Fragen

nach den ablaufenden Transformationsprozessen, d.h., es geht darum, mogliche Bruchstellen
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zwischen den Intentionen und der Realisierung eines Curriculums zu lokalisieren. Dies wie-
derum macht es erforderlich, das Zusammenwirken der beteiligten Ebenen und die
ablaufenden Prozesse in mehr oder weniger gelingender Koordination zwischen den Ebenen

im Einzelnen zu untersuchen" (Ditton 2000, S. 78).

Schulische Prozesse fithren demnach zu einer Transformation der Zielsetzungen. Dieser
Transformationsprozess wird im Pilotprojekt AMIE auf der Schul- und Unterrichtsebene an-
hand verschiedener Kriterien beobachtet und bewertet. Zudem werden in der Evaluation auch
Wirkungen des Projekts in verschiedenen Zielbereichen, die sich aus dem Rahmen-Lehrplan
ableiten lassen, untersucht. Im Folgenden werden die beiden Bereiche Prozesskontrolle und

die Wirkungskontrolle inhaltlich bestimmt.

7.3 Inhaltliche Bestimmung der Kontrollbereiche

7.3.1 Prozesskontrolle

Der eigentliche Kernbereich zur Sicherung oder Verbesserung der schulischen Qualitit ist in

der Wechselwirkung von Unterricht und Schulbetrieb zu sehen (vgl. Ditton 2000, S. 79f.).
Im Zentrum der Prozesskontrolle standen die drei Fragen:

- Inwiefern entspricht das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE den Bediirfnissen

der Schiilerinnen?

- Wird im Pilotprojekt AMIE so unterrichtet, wie es im Rahmen-Lehrplan festgehalten

1st?

- Werden die unterrichtsgestaltenden Interaktionen im Pilotprojekt AMIE positiv erlebt,

d.h. dahingehend, dass eine gute Atmosphére fiir Lernprozesse geschaffen ist?

Zur Klarung dieser Fragestellungen wurden auf verschiedenen Ebenen und aus unterschiedli-

cher Perspektive Kriterien der Schul- und Unterrichtsqualitdt untersucht:

Innerhalb der Prozesskontrolle wird einerseits unterschieden zwischen der Perspektive der
Lehrkrdfte (vgl. Tabelle 8) und der Perspektive der Schiilerinnen (vgl. Tabelle 9) und ander-
seits zwischen Kriterien auf der Schulebene und Kriterien auf der Unterrichtsebene. Eine
weitere Unterteilung in Didaktik und Interaktion auf der Unterrichtsebene erfolgte in Anleh-

nung an die theoretischen Ausfiihrungen in TEIL I dieser Arbeit.

Tabelle 8: Prozesskontrolle: Perspektive der Lehrkrifte
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Indikatoren
Kriterien

Arbeitszufriedenheit Interesse

Personliche Belastung
SCHUL- Identifikation
EBENE Lehr-Team Soziales Klima
Zusammenarbeit
Schulmanagement Unterstiitzung
Kompetenz
Verantwortung
Mitbestimmung

DIDAKTIK
UNTERRICHTS- | Umsetzung Rahmen-Lehrplan Allgemeine Umsetzung

EBENE Umsetzung (Aspekte)
Unterrichtsmethoden Kooperative Unterrichtsmethoden
Diskursive Unterrichtsmethoden
Frauengerechter Unterricht Vorerfahrungen

Fachsprache

Kontextbezug

Lernstil

Kommunikation

Attributionsstil
Geschlechtsidentitét

INTERAKTION
Unterrichtsklima Akzeptanz

Leistungsmotivation der Schiilerinnen
Wohlbefinden beim Unterrichten

Eine hohe Arbeitszufriedenheit, ein gut funktionierendes Lehr-Team und eine positive Ein-

schitzung des Schulmanagements sind wichtige Voraussetzungen, damit Lehrkrifte ihre

Arbeit professionell und in guter Qualitdt durchfiihren konnen. Auf der Unterrichtsebene ist
weiter entscheidend, wie und ob im vorgegebenen Rahmen unterrichtet wird, d.h. inwiefern

gelingt die Umsetzung des Rahmen-Lehrplans, welche Unterrichtsmethoden werden einge-

setzt und werden die Kriterien eines frauengerechten Unterrichts erfiillt? Bei der Interaktion

interessierte, wie das Unterrichtsklima eingeschétzt wird. Die aufgefiihrten sieben Kriterien

werden durch mehrere Indikatoren bestimmt.

Wihrend der Fragebogen fiir die Lehrkréfte eine Eigenentwicklung ist, wurden bei den Schii-
lerinnen grosstenteils Skalen aus einer Studie von Eder (1995) zum Befinden von Kindern

und Jugendlichen in der Schule iibernommen.

Wie Tabelle 9 zeigt, sind sowohl emotionale, methodisch-didaktische wie auch soziale
Aspekte untersucht worden. Konkret handelt es sich auf der Schulebene um die Kriterien

Merkmale des Befindens sowie Passung zur Schule und auf der Unterrichtsebene bei der Di-
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daktik um die Beurteilung der Unterrichts-Inhalte und der Unterrichtsqualitét sowie im Be-

reich der Interaktion um die soziale Integration im Unterricht. Diese Kriterien umfassen

zentrale Aspekte schulischer Prozesse.

Tabelle 9: Prozesskontrolle: Perspektive der Schiilerinnen

Kriterien Indikatoren
Merkmale des Befindens Wohlbefinden
SCHUL- Schulzufriedenheit
EBENE Passung zur Schule Wabhl der Schule
DIDAKTIK
Unterrichts-Inhalte Leistungsanforderungen
Orientierung im Unterricht
UNTERRICHTS- Bedeutsamkeit der Unterrichts-Inhalte
EBENE Unterrichtsqualitit Leistungsdruck
Unterrichtsdruck
Vermittlungsqualitét
Schiilerinnenbeteiligung
Kontrolle der Schiilerinnen-Arbeit
Péadagogisches Engagement
INTERAKTION
Soziale Integration im Unterricht Beziehungsfeld Schiilerin- Mitschiilerin-
nen
Beziehungsfeld Schiilerin-Lehrkréfte

Es kann von gutem Unterricht gesprochen werden, wenn sich die Schiilerinnen in der Schule
wohl fiihlen, den Unterricht positiv einschétzen und iiber gute soziale Beziehungen zu den
Mitschiilerinnen und den Lehrkréften verfiigen. Dabei ist von besonderem Interesse, wie die

Schiilerinnen den technisch orientierten Unterricht beurteilen.

7.3.2 Wirkungskontrolle

Wihrend die Prozesskontrolle Aussagen und Urteile von Projekt-Beteiligten iiber die Schule
und den Unterricht des Pilotprojekts AMIE erfasst, werden bei der Wirkungskontrolle Verdn-
derungen bei den Schiilerinnen in vier zentralen Zielbereichen der Ausbildung untersucht.

Dabei handelt es sich um die Bereiche berufliche Integration, soziokulturelle Integration, Af-

finitdt zu Technik und Naturwissenschaft und Entwicklung des Selbstvertrauens. Diese vier

Bereiche konnen aus den Leitlinien des Rahmen-Lehrplans des Pilotprojekts AMIE abgeleitet
werden (vgl. Kapitel 6.2.1):

- Berufliche Integration (Zielbereich I): Ein wesentliches Ziel der Ausbildung AMIE war
es, durch eine gezielte Berufsvorbereitung auf den Ubergang in eine postobligatorische Aus-

bildung vorzubereiten. Die berufliche Integration gilt als zentral in der Biografie aller

Menschen in modernen Gesellschaften, da sie wesentlich iiber den Platzierungsprozess in der
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Gesellschaft bestimmt. Gerade fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien ist dieser
Ubergang jedoch von Unsicherheiten begleitet; so haben sie die meisten Schwierigkeiten,
nach der obligatorischen Schule eine qualifizierte Ausbildung anzutreten. Fiir junge Frauen an
der Schwelle zur postobligatorischen Ausbildung stellt sich die Situation anders dar. Thre Be-
nachteiligung zeigt sich vor allem darin, dass sie massiv untervertreten in technischen und
naturwissenschaftlichen Ausbildungen sind, die auf zukunftstrichtige Berufszweige vorberei-

ten.

In der Evaluation des Pilotprojekts AMIE werden beide Aspekte beriicksichtigt. Auf der einen
Seite werden die Anschlusslosungen der Schiilerinnen dargestellt und interpretiert, auf der
andern Seite wird untersucht, inwiefern sich die Schiilerinnen fiir Berufsfelder aus dem tech-
nischen und naturwissenschaftlichen Arbeitsbereich entschieden haben. Neben diesem
zentralen Aspekt werden in der Evaluation auch Fragen zum Berufsziel sowie zur gleichbe-
rechtigten und technischen Berufsorientierung gestellt. Ebenfalls in die Evaluation
eingeflossen ist die Frage, wie die Schiilerinnen ihre berufliche Zukunft einschétzen. Die

konkreten Fragestellungen in diesem Zielbereich lauten:

(1) Ist den Schiilerinnen der Ubertritt in die Sekundarstufe Il gelungen?

(1)  Inwiefern haben die Schiilerinnen zukunftsorientierte berufliche Perspektiven entwi
kelt?

(Ill)  Inwiefern hat sich die Berufsorientierung der Schiilerinnen in eine naturwissenschaft-
lich-technische Richtung entwickelt?

- Affinitit zu Technik und Naturwissenschaft (Zielbereich IT): Ein weiteres Ziel des Pilot-
projekts AMIE ist es, den Schiilerinnen positive Erfahrungen im naturwissenschaftlich-
technischen Bereich zu ermdglichen. Wie im Theorieteil dieser Arbeit aufgezeigt, werden
Frauen in allen Phasen ihrer Sozialisation durch verschiedene Einfliisse eher davon abgehal-
ten, ein vertieftes Interesse an technischen und naturwissenschaftlichen Themen zu
entwickeln. Durch die Auseinandersetzung mit Chemie, Physik, Informatik und Elektronik im
Pilotprojekt AMIE wurde versucht, das Interesse fiir diese Themen zu erhohen. Die Schiile-
rinnen sollen die Moglichkeit haben, sich als kompetent und erfolgreich im Umgang mit
Technik zu erleben. Deshalb ist es in der Evaluation von Interesse, ob sich durch die Ausbil-
dung die Begeisterung, das Interesse und die Erfahrungen mit naturwissenschaftlich-

technischen Themen verdndert haben. Der Aspekt Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft

steht dabei auch in einem engen Zusammenhang mit der technischen Berufsorientierung

(Zielbereich I). Denn wer kein oder nur geringes Interesse an technischen oder naturwissen-
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schaftlichen Themen hat, wird kaum eine entsprechende Ausbildung antreten. Anderseits ist
es nicht sicher, dass ein hohes Interesse auch zu einem entsprechenden Berufsentscheid fiihrt.

Die Fragestellungen in diesem Bereich lauten:

(D) Inwiefern haben sich die Erfahrungen der Schiilerinnen im naturwissenschaftlichen
und technischen Bereich verdndert?

(II)  Inwiefern hat sich das Interesse/Begeisterung der Schiilerinnen an naturwissenschaft-
lichen und technischen Themen verdndert?

(Ill)  Inwiefern hat sich die Haltung, Naturwissenschaft und Technik seien ,Mdnnersache’,
verdndert?

- Soziokulturelle Integration (Zielbereich III): Das Pilotprojekt AMIE setzt wesentliche
Ziele im Bereich der sozialen Integration. So soll diese durch die Nutzung und den Aufbau
sozialer und institutioneller Kontakte und die Auseinandersetzung mit der eigenen und der
fremden Kultur verbessert werden. Es ist wichtig, dass sich Kinder und Jugendliche aus mi-
grierten Familien in der Gesellschaft orientieren konnen und sich in ihr wohl fiihlen. Dies
ermOglicht es ihnen, sich auf wesentliche Aspekte ihrer (schulischen und beruflichen) Biogra-

fie zu konzentrieren und den Blick nach vorne zu richten.

Im Rahmen der Evaluation wurde deshalb untersucht, inwiefern sich die Integrationserfah-
rungen und Desintegrationserfahrungen der Schiilerinnen iiber das Schuljahr hinweg
verdndert haben, d.h. ob sie sich wohl fiihlen in der Schweiz und was ihnen Schwierigkeiten
bereitet. Auf der andern Seite wurde auch gefragt, was ihnen am Leben in der Schweiz gefallt.

Die zentrale Fragestellung lautet:

Inwiefern haben sich die Integrations- bzw. Desintegrationserfahrungen der Schiilerinnen in
der schweizerischen Gesellschaft verdndert?

- Entwicklung des Selbstvertrauens (Zielbereich IV): Im Rahmen-Lehrplan des Pilotpro-
jekts AMIE ist festgehalten, dass das Selbstbewusstsein der Schiilerinnen gestérkt werden
soll. Gerade vor dem Hintergrund des unsicheren Ubergangs in die postobligatorische Ausbil-
dung sind diese Kompetenzen zentral. Dabei miissen die Schiilerinnen des Pilotprojekts
AMIE beziiglich zweier Aspekte iliber ein besonders hohes Ausmass an Selbstvertrauen ver-
fiigen: Auf der einen Seite miissen sie sich - so kann vermutet werden - gegen
Diskriminierungen auf Grund ihrer Herkunft erwehren, und anderseits befinden sie sich im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich in einer klassischen Médnnerdomine. Gerade fiir

junge Frauen im Berufswahlalter, in dem auch entscheidende Fragen nach der eigenen (ge-
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schlechtlichen) Identitdt gestellt werden, braucht es ein besonderes Mass an Selbstvertrauen,
um z.B. als einzige junge Frau in einem technischen Lehrbetrieb oder in einer Berufswahl-
klasse aufzutreten. Der ressourcenorientierte Ansatz des Projekts sollte den Schiilerinnen

helfen, ihr Selbstvertrauen zu stiarken, um derartige Situationen bewéltigen zu kénnen.

In der Evaluation wird einerseits ein Konzept von Nord-Riidiger (1996) angewendet, das da-
von ausgeht, dass das Selbstvertrauen in der Auseinandersetzung mit sozialen und
leistungsthematischen Herausforderungen erworben wird (vgl. ebd., S. 35). Die aufgrund die-
ser Uberlegungen entwickelten drei Subskalen - soziale Uberzeugungskompetenz,
Problembewidltigungskompetenz und allgemeine Handlungskompetenz - werden hier inner-

halb des Teilaspekts Selbstwirksamkeit untersucht. Ergénzt wird dieses kompetenzorientierte

Konzept mit spezifischen Fragen zum Selbstwert. Die zentrale Fragestellung im vierten Ziel-

bereich lautet:

‘ Inwiefern hat sich das Selbstvertrauen der Schiilerinnen im Verlauf des Schuljahrs verdndert?

Es zeigt sich anhand der Fragestellungen, dass der Schwerpunkt der Evaluation bei den Ziel-

bereichen berufliche Integration (1) und Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft (11) liegt.

Tabelle 10 gibt einen Uberblick iiber die vier Zielbereiche der Wirkungskontrolle sowie ihre
Unterteilung in Teilaspekte und Indikatoren. Weiter ist der Tabelle auch die Herkunft der
verwendeten Skalen zu entnehmen. Es werden also achtzehn Indikatoren aus acht Teilaspek-
ten untersucht, die vier zentralen Zielbereichen des Pilotprojekts AMIE zugeordnet werden

konnen.

Tabelle 10: Ubersicht Wirkungskontrolle

Zielbereiche Teilaspekte Indikatoren Herkunft
I. Berufliche Inte- | Berufswahlprozess Berufsziel (inkl. Anschlusslésung) Eigenentwicklung
P
SR Einschitzung der beruflichen Zukunft Eigenentwicklung
Berufsorientierungen Gleichberechtigte Berufsorientierung Eigenentwicklung
Technische Berufsorientierung Eigenentwicklung
I1. Affinitit zu Erfahrungen mit Phy- | Mediale Erfahrungen mit Physik und Herzog et al. (1998)
Technik und Na- sik und Technik Technik
turwissenschaft Erfahrungen mit technischen Geriten Herzog et al. (1998)
und Baukdsten
Begeisterung fiir Natur | Begeisterung fiir Naturphdnomene Herzog et al. (1998)
und Technik Begeisterung fiir technische Phinomene | Herzog et al. (1998)
Erfahrungen mit dem | Spielerische Tétigkeiten Eigenentwicklung
Computer Basis-Tatigkeiten Eigenentwicklung
Erweiterte Tétigkeiten Eigenentwicklung
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IT1. Soziokulturelle |Integrations- Integrationserfahrungen Eigenentwicklung
Integration Erfahrungen in der Desintegrationserfahrungen Eigenentwicklung
Schweiz
IV. Entwicklung Selbstwert Selbstzufriedenheit Neuenschwander et
des Selbstvertrau- al. (1998)
ens Depressivitit Neuenschwander et
al. (1998)
Selbstwirksamkeit soziale Uberzeugungskompetenz Nord-Riidiger
(1996)
Problembewiltigungskompetenz Nord-Riidiger
(1996)
allgemeine Handlungskompetenz Nord-Riidiger
(1996)
7.4 Vorgehen

Grundsitzlich wurde beim Vorgehen auf eine ,methodologische Triangulation” im Sinne ei-
nes ,between-method’-Subtyps (vgl. Flick 1999, S. 250) Wert gelegt. Das heisst, die
Bewertung der Massnahme erfolgt aufgrund quantitativer und qualitativer Untersuchungsme-
thoden. Durch die quantitativen Ergebnisse wird dabei ein eher universeller Blick auf das
Projekt geworfen, der durch Aussagen aus den Interviews mit den Schiilerinnen und den

Lehrkriften differenziert wird.

Die folgende Tabelle 11 gibt einen Uberblick iiber die Befragungszeitpunkte der Evaluation.
Es konnen sechs Erhebungsrunden (JIBI1 bis J2B3) unterschieden werden. Zu jeder Erhe-
bungsrunde gehort je eine Fragebogen-Erhebung bei den Schiilerinnen und bei den
Lehrkréften sowie ein anschliessendes Interview mit den Lehrkrdften. Weiter wurden zwei
Nachbefragungen (JINB; J2NB) durchgefiihrt, bei denen die Schiilerinnen riickblickend As-
pekte der Prozesskontrolle und der Wirkungskontrolle beurteilen konnten. Der Zeitraum der

gesamten Untersuchung umfasst 30 Monate.

Tabelle 11: Ubersicht iiber die Befragungen und die Befragungszeitpunkte

1999 2000 2001 2002
J1B1 J1B2 J1B3 J2B1 JINB | J2B2 J2B3 J2NB
A S (0] F M J J A S (0] J F M J J J
u e k e i u | u u e k a e i u | u a
g p t b r n 1 g p t n b r n 1 n
u t 0 r z i i u t 0 u r z i i u
s e b u S e b a u a
t m [§ a t m [§ r a r
b r r b r r
e e
r r
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Fragebogen-
Erhebung Schiile-
rinnen (WK)

Fragebogen-
Erhebung  Lehr-
krifte (PK)
Interview  Lehr-
krifte (PK + WK)
Fragebogen-
Erhebung Schiile-
rinnen (PK)

Nachbefragung
Schiilerinnen (PK
+ WK)

Fragebogen-
Erhebung  Kon-
trollgruppen

LI LI
-
|

Befragung Projekt-
leiterin

Befragung sozial-
padagogische
Beraterin

B = Zeitpunkt der Erhebung

PK=Prozesskontrolle; WK=Wirkungskontrolle

J1B1= erste Befragungsrunde im ersten Pilotjahr; J1B2= zweite Befragungsrunde im ersten Pilotjahr; J1B3= dritte
Befragungsrunde im ersten Pilotjahr; JINB= Nachbefragung zum ersten Pilotjahr; J2B1= erste Befragungsrunde
im zweiten Pilotjahr; J2B2 = zweite Befragungsrunde im zweiten Pilotjahr; J2B3= dritte Befragungsrunde im
zweiten Pilotjahr; J2NB= Nachbefragung zum zweiten Pilotjahr

Wihrend des Schuljahrs wurden sowohl bei den Schiilerinnen als auch bei den Lehrkriften
standardisierte Fragebogen eingesetzt. Sie wurden in der Vorbereitungsphase von AMIE (Ap-
ril 1999 bis Juli 1999) entworfen und nach Abschluss des ersten Pilotjahres (Juli 2000) fiir

den zweiten Einsatz iberarbeitet.

Im Folgenden wird unterschieden zwischen dem Vorgehen bei der Prozesskontrolle und bei

der Wirkungskontrolle.

7.4.1 Prozesskontrolle

Die Lehrkréfte erhielten in beiden Schuljahren (1999/2000 und 2000/2001) je dreimal einen
Fragebogen, der Items zu schulischen Aspekten beinhaltete, die prozessorientiert untersucht
wurden. Im Zeitraum von zwei Wochen wurden anschliessend an die Fragebogen-Erhebung
Gespriche gefiihrt, um die Angaben im Fragebogen, Anliegen der Lehrkrifte sowie weitere
Themen zum Prozess der Schulentwicklung zu besprechen. Im ersten Pilotjahr wurden beim
ersten (Oktober 1999/J1B1) und dritten Interview-Termin (Juli 2000/J1B3) Gruppengespra-
che und beim zweiten Interview-Termin (Februar 2000/J1B2) Einzelgespriache gefiihrt. Dabei
wurden Gesprachsnotizen gemacht. Im zweiten Pilotjahr wurden nur noch Einzelgespréiche

gefiihrt, die auf Tonband aufgenommen und teil-transkribiert wurden. Diese Einzelgespriache
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dauerten zwischen 20 bis 50 Minuten, die Gruppengespriche jeweils etwa flinfundvierzig

Minuten.

Die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE wurden in der Mitte (Februar 2000/J1B2; Februar
2001/J2B2) und am Ende des Schuljahrs (Juni 2000/J1B3; Juni 2001/J2B3) zu den Schulqua-
litatskriterien befragt. Die Befragungen wurden wihrend der Schulzeit durchgefiihrt und
nahmen zeitlich jeweils etwa eine Lektion in Anspruch. Im Rahmen zweier Forschungsprak-
tika (WS/SS 2000/01; WS/SS 2001/02) am Institut fiir Pddagogik und Schulpiddagogik der
Universitidt Bern wurde zudem die Planung, Durchfithrung und Auswertung der Nachbefra-
gung realisiert.”” Die Interviews dauerten zwischen 25 bis 50 Minuten. Die Interviews wurden

auf Tonband aufgenommen, anschliessend transkribiert und kriteriumsbezogen ausgewertet.

Zur Operationalisierung der schulischen Prozesse resp. der untersuchten Kriterien wurde fol-
gendes Vorgehen angewandt: Ein Kriterium setzt sich aus mehreren Indikatoren zusammen,
die wiederum mehrere Items beinhalten. In einem ersten Schritt wurde fiir jedes einzelne Item
aus dem Fragebogen der angestrebte Optimalwert bestimmt. Es wurde also festgehalten, was
in Bezug zum jeweiligen Item als gut resp. als zu erreichender Standard gilt. In einem zweiten
Schritt wurden dann die Zielwerte* fiir die Indikatoren errechnet: Wo mehrere Items einen
Indikator definieren, wurden die Optimalwerte der Items gemittelt, wo lediglich ein Item den
Indikator bestimmt, entspricht dessen Optimalwert dem Zielwert des Indikators.*> Zur Bewer-
tung des Kriteriums wurden anschliessend die Resultate zu den Indikatoren zusammengefasst

und interpretiert.

Ein Beispiel soll dieses Vorgehen verdeutlichen: Die Orientierung im Unterricht stellt einen
der drei Indikatoren des Kriteriums Beurteilung der Unterrichts-Inhalte dar. Dieser Indikator
setzt sich aus vier Items zusammen (vgl. Eder 1995). Fiir jedes einzelne Item wurde nun fest-
gelegt, welcher Wert den optimalen Zustand im Pilotprojekt AMIE darstellt. Der Zielwert fiir
den Indikator errechnet sich aus dem Gesamtmittelwert der Optimalwerte. Zur Berechnung
des Zielwertes Orientierung im Unterricht wurden die negativ formulierten Items umgepolt.
Im abgebildeten Beispiel ergibt sich daraus fiir den Indikator ein Zielwert von 3.5 (vgl. Tabel-
le 12).

* Die beiden Forschungspraktika wurden vom Autor durchgefiihrt. Beteiligt bei der Durchfiihrung und Auswer-
tung der Interviews waren die folgenden Studentinnen und Studenten des Instituts fiir Pddagogik und
Schulpadagogik der Universitdt Bern: Markus Heinzer, Ines Kélin, Madeleine Pfiffli, Christa Scherer, Simone
Suter (1. Pilotjahr); Brigitta Gubler, Peter Otth, Petra Schoepfer (2. Pilotjahr).

* Die Zielwerte wurden durch den Evaluator bestimmt und der Projektleitung sowie den Lehrkriften zur Stel-
lungnahme vorgelegt.
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Tabelle 12: Zielwert Orientierung im Unterricht

ORIENTIERUNG IM UNTERRICHT Optimalwert Umpolung
fiir das Item

Items

1. Viele Dinge lerne ich einfach auswendig, obwohl ich sie nicht 1.5 3.5

verstehe. (-)

2. Ich weiss oft nicht, was im Unterricht vor sich geht. (-) 1.5 3.5

3. Die meisten Dinge, die in der Schule angeboten werden, sind 3.5 3.5

flir mich interessant und niitzlich.

4. Oft kann ich in der Schule nur schwer unterscheiden, was 1.5 35

wichtig und was unwichtig ist. (-)

Zielwert Orientierung im Unterricht 3.5

Skalenwert: 4=trifft zu; 3=trifft eher zu; 2=trifft eher nicht zu; 1=trifft nicht zu

In einem Zielwert von 3.5 beim Indikator Orientierung im Unterricht liegt eine padagogische
Absichtserkldrung, resp. eine Zielsetzung der Ausbildung AMIE, in dem Sinn, als Wert dar-
auf gelegt wird, dass sich die Schiilerinnen in guter Weise im Unterricht orientieren kdnnen.
Ergibt nun die Auswertung der Items vom gesetzten Zielwert abweichende Resultate, kann
angenommen werden, dass in diesem Bereich die Zielsetzung nicht erreicht wird. Der Vorteil
dieser Methode liegt darin, dass jede Schule resp. jedes Projekt eigene Leitziele in der Evalua-
tion beriicksichtigen und anhand des eigenen Profils Schulprozesse verfolgen kann.** Zudem
ist schnell ersichtlich, in welchen Bereichen die angestrebten Ziele erreicht resp. nicht erreicht
werden. Weiter ermoglicht dieses Vorgehen eine formative Bewertung, in dem Sinn, als eine

Liangsschnitt-Perspektive ermoglicht wird.

Mit der Zielwertkontrolle soll iiberpriift werden, ob die Einschédtzungen der Lehrkrifte und
der Schiilerinnen den gesetzten Zielen entsprechen. Bei dieser Gegeniiberstellung darf jedoch
nicht vergessen werden, dass der Vergleich der Zielwerte mit den Resultaten aus der quantita-
tiven Befragung nur wenig iiber die Ursachen der Ergebnisse aussagt. Um eine
differenziertere Sicht zu erhalten, wurden deshalb zusitzlich qualitative Untersuchungsme-
thoden eingesetzt. Bei den Lehrkriften waren dies die erwihnten Interviews wéhrend des
Schuljahrs, die Schiilerinnen dagegen wurden ein halbes Jahr nach Abschluss des Pilotpro-

jekts AMIE riickblickend um eine Einschitzung der schulischen Prozesse gebeten.

Zentral innerhalb der Prozesskontrolle war weiter, dass im Sinne formativer Evaluation (vgl.
Wottawa & Thierau 1998) die Resultate aus den Befragungen zur Prozesskontrolle sowohl

den Lehrkraften wie auch der Projektleitung wihrend des Schuljahrs vorgelegt wurden. Damit

* Die Zielwerte fiir die einzelnen Items befinden sich im Anhang 1.
* In der Evaluation des Briickenangebots BipPepina wurden dasselbe Verfahren und dieselben Items verwendet.
Dort erhielt der Indikator Orientierung im Unterricht den Zielwert von 3.3 (vgl. Vetter 2001).
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konnten intendierte Prozesse aufgedeckt und gefordert sowie Fehlentwicklungen rasch korri-

giert werden (interner Transfer).

7.4.2 Wirkungskontrolle

Die Schiilerinnen des Pilotprojekts wurden zu Beginn (August 1999 und 2000) und am Ende
des Schuljahrs (Juni 2000 und 2001) mit einem standardisierten Fragebogen zu den vier Ziel-

bereichen der Wirkungskontrolle (berufliche Integration, Affinitit zu Technik und

Naturwissenschaft, soziokulturelle Integration und Entwicklung des Selbstvertrauens) befragt.
Damit sollten kurzfristige Wirkungen des Projekts im Sinne summativer Evaluation unter-
sucht werden. Dabei mussten die Schiilerinnen in den beiden Befragungen jeweils dieselben
Fragen beantworten.”’ Auf diese Weise sollten Verinderungen innerhalb der erwihnten vier

Zielbereiche festgehalten werden.

Zur besseren Interpretation der Resultate wurden im zweiten Pilotjahr zwei Kontrollgruppen
hinzugezogen. Das zentrale Kriterium fiir die Auswahl war dabei, dass es sich ebenfalls um

Frauenklassen handelte:

- Kontrollgruppe 1 (K1): Bei der Kontrollgruppe 1 handelte es sich wie beim Pilotprojekt
AMIE um ein Briickenangebot fiir junge Migrantinnen an der Schwelle zur Sekundarstufe II.
Wesentliche Unterschiede zum Pilotprojekt AMIE lagen darin, dass es einerseits inhaltlich
nicht naturwissenschaftlich-technisch ausgerichtet war und anderseits lediglich an zwei Tagen
Schulunterricht erteilt wurde. An den andern drei Wochentagen besuchten die Schiilerinnen
ein Betriebspraktikum. Die Schiilerinnen in der Kontrollgruppe 1 haben ebenfalls mehrheit-
lich einen Migrationshintergrund. Bei der Befragung wurden Dolmetscherinnen und

Dolmetscher eingesetzt.

- Kontrollgruppe 2 (K2): Bei der Kontrollgruppe 2 handelte es sich um eine Frauenklasse im
ersten Lehrjahr Informatik mit vorwiegend schulischer Ausbildung. Die Schiilerinnen stam-

men mehrheitlich aus der Schweiz.

Ebenfalls in die Wirkungskontrolle des zweiten Pilotjahres aufgenommen wurden Aussagen
der Schiilerinnen aus dem Abschlusszeugnis des Pilotprojekts AMIE. Dort wurden sie aufge-
fordert, ihre Entwicklung u.a. in den schulischen Bereichen Naturwissenschaft und technische
Fécher festzuhalten. Die Analyse der Selbstbeurteilungen in diesen beiden Fachbereichen

erfolgt im Zielbereich Affinitdit zu Technik und Naturwissenschaft. Zudem wurden die Lehr-

*" Die verwendeten Items befinden sich im Anhang II.
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krifte am Ende des zweiten Pilotjahrs zur Zielsetzung des Projekts und zur Zielereichung be-

fragt.

Bei der Nachbefragung ein halbes Jahr nach Abschluss des Pilotjahrs wurde die Schiilerinnen
einerseits in Form eines qualitativen Interviews zu den Zielbereichen der Wirkungskontrolle
befragt. Die Aussagen aus diesen Interviews dienen der weiteren Analyse der Ergebnisse aus
dem Schuljahr. Anderseits wurden die Zielbereiche erneut quantitativ untersucht, um eine
Verlaufslinie der einzelnen Indikatoren iiber einen Zeitraum von eineinhalb Jahren entwerfen

zu konnen.

7.5 Angaben zu den befragten Personen

Es folgen in diesem Kapitel Angaben zu den im Rahmen dieser Evaluation befragten Perso-
nen (Schiilerinnen und Lehrkrifte).”® Dabei werden zuerst Angaben zu allen Schiilerinnen
gemacht, also auch zu jenen, die das Pilotprojekt AMIE teilweise nur wéahrend einiger Monate
besucht haben. Im Anschluss wird die Anzahl befragter Personen fiir die beiden Bereiche

Prozesskontrolle und Wirkungskontrolle dargestellt.

- Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE

Die kulturelle Zusammensetzung der beiden evaluierten Schulklassen zeigt sich in der folgen-
den Tabelle 13. Im zweiten Pilotjahr kommen die Schiilerinnen aus elf verschiedenen
Landern, die sich auf vier Kontinente verteilen, im ersten aus sieben verschiedenen Lindern
ausschliesslich aus Europa und Asien. Es zeigt sich, dass sich die beiden Schulklassen von

threr kulturellen Herkunft her sehr unterschiedlich zusammensetzen.

Tabelle 13: Herkunft der Schiilerinnen

Herkunftsland Anzahl Schiilerinnen

AMIEJ1 AMIEJ2
Europa 7 9
Bosnien - 2
Kosovo 1 3
Mazedonien 2 -
Schweiz 3 1

* Ebenfalls befragt wurde die sozialpidagogische Beraterin und die operative Projektleiterin.
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Serbien - 1
Spanien - 1
Tiirkei 1 1
Asien 8 3
Indien - 1
Irak 4 -
Philippinen - 2
Sri-Lanka 1 -
Thailand 3 -
Siidamerika 0 3
Herkunftsland Anzahl Schiilerinnen
AMIEJ1 AMIEJ2

Brasilien - 2
Kolumbien - 1
Afrika 0 1
Somalia - 1
Total 15 16

AMIEJ1=erstes Pilotjahr AMIE; AMIEJ2=zweites Pilotjahr AMIE

Die folgende Tabelle 14 gibt weiter Auskunft {iber das Alter der Schiilerinnen und die Anzahl
Jahre, die die Schiilerinnen in der Schweiz leben. Es kann abgelesen werden, dass der zweite

Jahrgang des Pilotprojekts AMIE altersmissig homogener war als der erste.

Tabelle 14: Alter und Anzahl Jahre in der Schweiz

AMIEJ1 AMIEJ2

Anzahl Schiilerinnen 15 16
Altersgruppe

16-18jéhrig 8 8

19- bis 21-jdhrig 6 8

22 und alter 1 0
Anzahl Jahre in der Schweiz*

1-3 Jahre 5 9
4-6 Jahre 4 3
7-und mehr Jahre 3 3

AMIEJ1=erstes Pilotjahr AMIE; AMIEJ2=zweites Pilotjahr AMIE
* nur fiir Schiilerinnen ausldndischer Herkunft (N/AMIEJ1=12; N/AMIEJ2=15)
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Die Altersspanne umfasst im zweiten Pilotjahr vier Jahre (die Jiingste ist 16, die Alteste 20),
im ersten 11 Jahre (die Jiingste ist 16, die Alteste 27). Im zweiten Jahr sind jedoch deutlich
mehr Schiilerinnen erst seit kurzem (9 Schiilerinnen seit 1-3 Jahren) in der Schweiz. Diese
eher spit migrierten Schiilerinnen haben es in der Regel am schwersten, einen Ausbildungs-
platz zu finden. Dabei zeigt sich, dass durch die Niederschwelligkeit des Pilotprojekts AMIE

gerade diese Schiilerinnen spezifisch angesprochen wurden.

- Lehrkrifte des Pilotprojekts AMIE

Die folgende Tabelle 15 zeigt, dass die Anzahl Lehrkréfte iiber die zwei Jahre hinweg von
sieben (J1B1) auf fiinf (J2B3) abgenommen hat.

Tabelle 15: Angaben zu den Lehrpersonen

J1B1 J1B2 J1B3 J2B1 J2B2 J2B3
Anzahl befragte LK 7 6 5 5 5 5
davon weibliche LK 5 4 3 2 2 2
Altersgruppe
20- bis 35-jdhrig 3 3 3 2 2 2
36- bis 50-jdhrig 3 2 1 2 2 2

51- bis 65-jdhrig

1

1

1

1

1

1

J1B1= Befragung August 2000; J1B2 = Befragung Feb.’00; J1B3 = Befragung Jun.’00; J2B1 = Befragung Aug.
’01; J2B2 = Befragung Feb. *01; J2B3 = Befragung Jun. ’01.

Mit dieser Abnahme ist auch der Frauenanteil an den Lehrkréften gesunken. Dabei muss aber
erwahnt werden, dass sowohl die sozial-pddagogische Beratung als auch der Einsatz des
schweizerischen Qualifikationsbuchs von Fachfrauen durchgefiihrt wurden, was aus der ab-
gebildeten Tabelle nicht hervorgeht. Weiter gilt zu beachten, dass im Ubergang vom ersten
zum zweiten Pilotjahr eine Lehrkraft ausgestiegen und eine neue hinzugekommen ist. Alters-
méssig verteilen sich die Lehrkridfte zu allen Erhebungszeitpunkten auf alle drei

Alterskohorten.

- Befragte Personen bei der Prozesskontrolle

Im ersten Jahr konnten zum ersten Erhebungszeitpunkt der Prozesskontrolle (Februar 2000)
dreizehn Schiilerinnen befragt werden, bei der Abschlussbefragung noch zehn. Darin driickt

sich einerseits eine hohe Fluktuation bei den Schiilerinnen (Seitenein- und Seitenaussteigerin-
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nen) aus, anderseits waren einige Schiilerinnen wéhrend der Befragungstermine abwesend. Im
zweiten Jahr ist es gelungen, alle Schiilerinnen zu befragen. Die Reduktion von 16 auf 15
Schiilerinnen von J2B2 zu J2B3 wurde durch ein Ausweisungsverfahren bei einer Schiilerin

verursacht (vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16: Anzahl befragte Schiilerinnen bei der Prozesskontrolle

J1B2

J1B3

JINB

J2B2

J2B3

J2NB

Fragebogen (quantitativ)

13

10*

16

15

Interview (qualitativ)

11

12

J1B2 = Befragung Feb.’00; J1B3 = Befragung Jun.’00; JINB = Nachbefragung des ersten Jahrgangs; J2B2 =
Befragung Feb. °01; J2B3 = Befragung Jun. *01; J2NB = Nachbefragung des zweiten Jahrgangs.
* Die 10 Schiilerinnen sind in den 13 bei J1B2 enthalten; Gleiches gilt fiir das zweite Pilotjahr.

Bei der Nachbefragung konnten im ersten Jahr mit elf Schiilerinnen Interviews durchgefiihrt
werden, im zweiten mit zwolf. Daneben wurden bei der Prozesskontrolle simtliche in Tabelle

15 dargestellten Lehrkrifte befragt.

- Befragte Personen bei der Wirkungskontrolle

Um in die Wirkungskontrolle einbezogen zu werden, mussten die Schiilerinnen sowohl an der
Eingangs- als auch an der Abschlussbefragung teilnehmen. Im ersten Jahr waren dies neun
Schiilerinnen, im zweiten vierzehn. Der gleiche Grundsatz galt auch fiir die quantitative
Nachbefragung, so dass fiir die Beobachtung der Werte {iber eineinhalb Jahre hinweg im
zweiten Pilotjahr noch 11 Schiilerinnen in die Wirkungskontrolle aufgenommen werden
konnten. Fiir das erste Pilotjahr musste auf diesen Vergleichen mit den Daten aus der Nachbe-
fragung verzichtet werden, da der Riicklauf der Fragebogen zu gering war. Zu einem
miindlichen Interview ein halbes Jahr nach Abschluss der Ausbildung im AMIE waren elf
Schiilerinnen aus dem ersten und zwdlf aus dem zweiten Schuljahr bereit. Ende des zweiten
Schuljahrs wurden zudem die Selbstbeurteilungen der Schiilerinnen in die Evaluation aufge-

nommen (vgl. Tabelle 17).

Tabelle 17: Anzahl befragte Schiilerinnen bei der Wirkungskontrolle

AMIEJ1 JINB AMIEJ2 J2NB

Fragebogen (quantitativ) 9 3) 14 11

Dokumentanalyse (Selbstbeurteilungen) (qualitativ) 15

Interview (qualitativ) 11 12
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AMIEJ1 = erstes Pilotjahr AMIE; JINB = Nachbefragung des ersten Jahrgangs; AMIEJ2 = zweites Pilotjahr
AMIE; J2NB = Nachbefragung des zweiten Jahrgangs.
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7.6 Methodische Verinderungen vom ersten zum zweiten Untersuchungsjahr

Die Erfahrungen aus dem ersten Jahr und gewisse Unklarheiten bei der Interpretation der Da-
ten haben dazu gefiihrt, dass fiir das zweite Evaluationsjahr folgende methodische

Veranderungen vorgenommen wurden, um die Qualitéit der Daten zu erh6hen:

- Bei den Schiilerinnen-Befragungen im zweiten Jahr wurden (wo néotig) Ubersetzerin-

nen und Ubersetzer hinzugezogen.

- Die Fragebogen wurden iiberarbeitet. Es wurden sprachliche Vereinfachungen vorge-
nommen und einzelne Fragen wurden gestrichen, um den Umfang des Fragebogens zu

reduzieren.

- Die Untersuchungsinstrumente wurden fiir das zweite Jahr stirker an die spezifische
Situation des Pilotprojekts AMIE angepasst. Es wurden Teile untersucht, die im ersten
Jahr vernachlissigt wurden (z.B. frauengerechter Unterricht, Freies Lernen, Berufsori-

entierung).

- Zur besseren Interpretation der Daten aus der Wirkungskontrolle wurden zwei Kon-
trollgruppen beigezogen, ein Basislehrjahr Informatik in Bern (1. Lehrjahr Informatik
ohne betriebliche Ausbildung) und ein Berufsintegrationsprogramm fiir Migrantinnen
in Baden (Briickenangebot/10. Schuljahr). Bei beiden Klassen handelt es sich um

Frauenklassen.

- Zur Beurteilung des Zielbereichs Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft wurden

neu auch die Selbstbeurteilungen der Schiilerinnen in den Fachbereichen Naturwissen-
schaften (Chemie/Physik) und technische Ficher (Informatik/Elektronik) aus dem
Abschluss-Zeugnis des Pilotprojekts AMIE mit einbezogen.

Diese Anpassungen beim methodischen Vorgehen waren nétig, da es sich im ersten Pilotjahr
gezeigt hatte, dass die Befragung mit Fragebogen im Pilotprojekt AMIE nicht unproblema-
tisch war. So waren die sprachlichen Kompetenzen, die zur Beantwortung einiger Fragen
notwendig waren, bei einigen Schiilerinnen nur knapp oder nicht vorhanden. Deshalb war
etwa der Beizug von Dolmetscherinnen und Dolmetschern, die den Schiilerinnen bei der U-
bersetzung der Fragen und der vorgegebenen Antworten halfen, notwendig. Dennoch stellte
die Arbeit mit dem iiber zwanzigseitigen Fragebogen, der aus der Sicht der meisten Schiile-
rinnen in einer Fremdsprache verfasst war, eine Herausforderung an Ausdauer und

Konzentration dar. Im zweiten Jahr wurde der Fragebogen deshalb auch inhaltlich reduziert.
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In den qualitativen Teilen der Schiilerinnen-Befragung (Nachbefragungen) zeigten sich diese
Probleme ebenfalls. Hier bestand fiir die Schiilerinnen aber grundsétzlich die Moglichkeit zu
Riickfragen. Dennoch gaben die Interviewerinnen und Interviewer an, dass ein paar Schiile-
rinnen (vor allem aus dem ersten Pilotjahr) Schwierigkeiten hatten, ihre Ansichten in der

deutschen Sprache zu dussern.

In den folgenden Auswertungen stehen aufgrund der hier gemachten methodischen Vorbehal-

te die Resultate aus dem zweiten Pilotjahr (2000/01) im Vordergrund.
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8. Ergebnisse der Prozesskontrolle

In der Prozesskontrolle werden die dargestellten Kriterien auf der Schul- und Unterrichtsebe-
ne untersucht. Im Folgenden wird als Erstes eine Gesamteinschitzung der evaluierten
schulischen Prozesse abgegeben, in deren Zentrum die Zielwertkontrolle steht. Dabei wird
zuerst die Perspektive der Lehrkrifte, anschliessend die der Schiilerinnen dargestellt. Ergénzt
wird diese Ubersicht durch allgemeine Einschiitzungen der befragten Personen. Daran an-
schliessend werden die Ergebnisse zu den didaktischen und interaktionalen Kriterien
dargestellt sowie die Ergebnisse aus der Nachbefragung der Schiilerinnen. Abschliessen wird

diesen Teil die Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse.

8.1 Gesamteinschitzung

8.1.1 Perspektive der Lehrkrifte

Die Gesamteinschitzung des Projekts durch die Lehrkréifte wird durch drei Aspekte abge-
deckt. Als Erstes werden die Resultate aus der Zielwertkontrolle dargestellt. Dabei wird eine
Ubersicht iiber die erreichten Werte der einzelnen Indikatoren gegeben und diese den Ziel-
werten gegeniibergestellt. Anschliessend werden die Ergebnisse einer offenen Frage zu
positiven und negativen Aspekten des Projekts aus dem Fragebogen dargestellt. Die Gesamt-

einschitzung wird abgeschlossen durch einzelne Aussagen der Lehrkréfte aus den Interviews.

8.1.1.1 Zielwertkontrolle

Im Folgenden wird zuerst ein Uberblick iiber die Zielwertkontrolle gegeben. Bei den Lehr-

kriaften wurden auf der Schulebene die Kriterien Arbeitszufriedenheit, Lehr-Team wund

Schulmanagement untersucht. Auf der Unterrichtsebene wurden im Bereich Didaktik die Kri-

terien Umsetzung Rahmen-Lehrplan, Unterrichtsmethoden und frauengerechter Unterricht

sowie im Bereich Interaktion das Kriterium Unterrichtsklima untersucht. Tabelle 18 gibt ei-

nen Uberblick iiber die erzielten Werte und die gesetzten Zielwerte.

Tabelle 18: Zielwertkontrolle bei den Lehrkriften

Kriterium Indikatoren Ziel- M M M M M M
wert J1B1 J1B2 | J1B3 | J2B1 | J2B2 | J2B3

S | Arbeits- Interesse 3.5 3.7 3.7 39 39 4.0 4.0
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C | zufriedenheit Interesse 3.5 3.7 3.7 3.9 3.9 4.0 4.0
H Personliche Belastung 1.9 3.0 2.2 1.7 1.6 1.8 1.7
U Identifikation 3.5 ¥ 3.0 3.8 3.9 3.6 3.9
L | Lehr-Team Soziales Klima 3.5 - 3.7 3.8 3.9 3.7 3.6
= Zusammenarbeit 3.5 2.7 27 | 32 | 36 | 35 [ 36
L Schulmanage- | Unterstiitzung 3.5 3.0 2.9 3.2 3.5 3.8 3.8
E| ment Kompetenz 3.5 _ 20 | 28 | 27 | 34 | 30
g Verantwortung 3.5 - 34 3.8 3.7 3.7 3.7
Mitbestimmung 3.5 - 33 3.8 3.5 33 3.1
DIDAKTIK
Umsetzung Allgemeine Umsetzung 3.0 3.2 2.6 2.5 3.1 3.0 3.0
U | Rahmen- Umsetzung (Aspekte) 3.4 2.6 2.8 3.2 3.1 2.8 3.0
N | Lehrplan
T | Unterrichts- Kooperative Unter- 33 3.0 2.8 2.6 2.5 2.8 2.5
E | methoden richtsmethoden
LeS Diskursive Unter- 3.5 3.4 33 | 31 [ 32 | 30 | 3.0
R richtsmethoden
I Frauen- Vorerfahrungen 3.3 - - - 3.1 3.1 33
I(-:I gerechter Un- Fachsprache 3.5 - - - 2.8 3.1 2.8
T terricht Kontextbezug 3.5 - - - 34 3.3 34
S Lernstil 3.3 - - - 3.1 34 3.2
E Kommunikation 3.5 - - - 34 3.2 34
B Attributionsstil 3.5 - - - 3.5 3.5 3.6
E Geschlechtsidentitét 3.5 - - - 2.4 2.2 2.9
N
E | INTERAKTION
Unterrichts- Akzeptanz 3.5 4.0 3.8 4.0 3.9 3.9 4.0
klima Leistungsmotivation 3.5 - 2.7 34 33 2.8 33
der Schiilerinnen
Wohlbefinden beim 3.5 3.9 3.7 4.0 4.0 3.9 4.0
Unterrichten

Fiir saimtliche Indikatoren wurden Vierer-Werte-Skalen verwendet: Max. Wert = 4; Min. Wert = 1.

MJ1B1 = Mittelwert des Indikators bei der ersten Befragung im ersten Pilotjahr / Okt.’99; MJ1B2 = Mittelwert
Feb.’00; MJ1B3 = Mittelwert Jun.’00; MJ2B1 = Mittelwert bei der ersten Befragung im zweiten Pilotjahr /
Okt.”’00; MJ2B2 = Mittelwert Feb. ’01; MJ2B3 = Mittelwert Jun *01.

*Indikator nicht erhoben.

Zur Diskussion der Zielwertkontrolle werden die Werte hervorgehoben, die 0.5 Punktwerte*
und mehr iiber dem Zielwert (fett und kursiv), und die Werte, die 0.5 Punktwerte und mehr
unter dem Zielwert (fett und schattiert) liegen. Diesen hervorgehobenen Werten muss eine
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden, da sie grossere Abweichungen von den festge-
legten Zielwerten aufzeigen. Wobei Werte, die unter dem Zielwert liegen negativ, Werte, die
{iber dem Zielwert liegen, positiv einzuschitzen sind.”® Grosse negative Abweichungen ver-
weisen zudem auf Transformationsprozesse (der intentionale Input wird in der Praxis nicht

den Zielsetzungen entsprechend umgesetzt) und somit auf einen gewissen Handlungsbedarf.

* Dieser Wert wurde gewihlt, damit Abweichungen von einem halben Skalenwert und mehr sichtbar sind.
*% Beim Indikator persénliche Belastung verhilt es sich genau umgekehrt, d.h. Abweichungen unter dem Ziel-
wert sind eher positiv (geringe Belastung), Abweichungen iiber dem Zielwert negativ (hohe Belastung).
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Interpretation der Zielwertkontrolle:
- Auf der Schulebene wurden drei Kriterien untersucht:

1. Die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrifte war wihrend beiden Pilotjahren sehr hoch. Dabei

muss aber zwischen den drei untersuchten Indikatoren differenziert werden. Die Werte fiir
den Indikator Interesse an der Mitarbeit liegen zwischen 3.7 (J1B1) und 4.0 (J2B3), was von
einem sehr hohen Interesse der Lehrkréfte an der Mitarbeit am Pilotprojekt zeugt. Die emp-
fundene personliche Belastung war zu Beginn der Ausbildung sehr hoch. In der ersten
Untersuchung im Oktober 1999 lag der Wert mit 3.0 (J1B1) deutlich {iber dem angestrebten
Zielwert. Erst gegen Ende des ersten Schuljahrs konnte der Zielwert erreicht werden. Von
diesem Zeitpunkt an wurde er nicht mehr {iberschritten, d.h., die personliche Belastung durch
die Arbeit im Pilotprojekt AMIE konnte nach anfianglichen Schwierigkeiten gering gehalten
werden. Auch fiir den Indikator Identifikation mit dem Projekt konnte der Zielwert am Ende
des ersten Schuljahrs erreicht und in der Folge bei allen Untersuchungen iiberschritten wer-
den. Es zeigt sich, dass die Lehrkrdfte mit hohem Interesse bei der Arbeit waren, die
Belastung zu Beginn jedoch hoch war. Die Identifikation mit den Zielen des Projekts konnte
mit zunehmender Dauer erhéht und auf einem hohen Niveau gehalten werden. Dies weist auf

eine positive Entwicklung beim Kriterium Arbeitszufriedenheit der Lehrkrdifte hin.

2. Die Beurteilung des Lehr-Teams fillt ebenfalls positiv aus. Das soziale Klima unter den
Lehrkriften wird durchgehend als sehr positiv eingestuft, der Zielwert von 3.5 wurde zu allen
Erhebungszeitpunkten tiberschritten. Bei der Zusammenarbeit hat sich im Verlauf der beiden
Jahre eine Verbesserung eingestellt, so dass der Zielwert am Ende des ersten Schuljahrs bei-
nahe und im zweiten Projektjahr zu allen Erhebungszeitpunkten erreicht wurde. Es zeigt sich,
dass das soziale Klima unter den Lehrkrdften von Beginn weg sehr gut und die Zusammenar-
beit sich im Verlauf der zwei Jahre positiv entwickelt hat. Dies weist auf ein gut

funktionierendes Lehr-Team hin.

3. Die Einschitzung des Schulmanagements hat sich tiber die beiden Jahre hinweg verédndert.

Bei den Indikatoren Verantwortung des Schulmanagements fiir die Schule und Moglichkeiten
zur Mitbestimmung durch die Lehrkréfte liegen die Werte fiir beide Jahre nahe beim resp.
iiber dem Zielwert von 3.5. Bei der Unterstiitzung der Lehrkrifte durch das Schulmanagement
konnen zu Beginn des ersten Jahrs grossere Abweichungen vom Zielwert festgestellt werden.
Diese veridndern sich im weiteren Verlauf und sind am Ende des zweiten Pilotjahrs sehr posi-

tiv zu beurteilen (J2B2=3.8; J2B3=3.8). Anders verhilt es sich bei der Einschitzung der
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Kompetenz des Schulmanagements. Der erreichte Wert ist bei seiner ersten Erhebung
(J1B2=2.0) sehr tief, dies ldsst auf einige Unstimmigkeiten schliessen. In der Folge steigt er,
kann jedoch den Zielwert nur einmal beinahe erreichen (J2B2=3.4). Die Einschdtzung des
Schulmanagements fillt iiber die zwei Jahre hinweg ambivalent aus. Wihrend auf der einen
Seite die Verantwortungsbereitschaft des Schulmanagements und die Moglichkeiten der Mit-
bestimmung als hoch und die Unterstiitzungsleitungen stetig hoher eingeschdtzt werden, sind
die Zielwerte bei der Einschdtzung der Kompetenz des Schulmanagements am Ende des zwei-

ten Schuljahrs nicht erreicht.

- Auf der Unterrichtsebene wurden drei der Didaktik und ein der Interaktion zugeordnetes

Kriterium untersucht (vgl. Tabelle 18):

4. Die Resultate zur Umsetzung Rahmen-Lehrplan sind ambivalent. Bei der Einschétzung der
allgemeinen Umsetzung wurden im zweiten Projektjahr die Zielwerte erreicht. Der hohe Wert
zu Beginn des ersten Jahres (J1B1=3.2) geht wohl auf die Einfiihrungswoche zuriick, die vor
Beginn der Ausbildung mit den Lehrkréften durchgefiihrt worden ist, deren wesentliche Ab-
sicht es war, in die Ziele des Projekts und somit auch in den Rahmen-Lehrplan einzufiihren.
Bei der Umsetzung einzelner Aspekte (Thematisierung weiblicher Identifikationsfiguren, inne-
re Differenzierung, Thematisierung kulturspezifischer Besonderheiten) zeigen sich zu
verschiedenen Zeitpunkten grossere Abweichungen vom Zielwert. Der Rahmen-Lehrplan
kann mehrheitlich umgesetzt werden. Es zeigen sich aber Bereiche, in denen die Umsetzung

nicht problemlos gelingt (vgl. dazu Kapitel 8.2).

5. Beim Einsatz der Unterrichtsmethoden wurde in der Zielwertkontrolle untersucht, inwie-

fern kooperative und diskursive Elemente in den Unterricht einflossen. Bei den kooperativen
Unterrichtsmethoden liegen die Werte mit Ausnahme des ersten Erhebungszeitpunktes eine
halbe Skaleneinheit und mehr unter dem Zielwert, fiir die diskursiven gilt dies fiir das zweite
Pilotjahr. Die Werte fiir den Einsatz diskursiver und kooperativer Unterrichtsmethoden liegen

nur zu Beginn im Bereich der Zielwerte (vgl. Kapitel 8.2).

6. Bei der Umsetzung der sieben Indikatoren eines frauengerechten Unterrichts féllt auf, dass

die Reflexion der Fachsprache weniger beriicksichtigt wurde, als erhofft (Zielwert 3.5) und
dass die Thematisierung der Geschlechtsidentitdit (z.B. Hinweise auf spezifische Leistungen
von Frauen in technischen oder naturwissenschaftlichen Bereichen) zu wenig Beachtung fand.
Ansonsten liegen die Werte fiir die andern fiinf Indikatoren Vorerfahrungen, Kontextbezug,

Lernstil, Kommunikation und Attributionsstil im Bereich der Zielwerte. Eine den Zielwerten
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entsprechende Umsetzung der Indikatoren eines frauengerechten Unterrichts gelingt bei fiinf

der sieben Kriterien (vgl. Kapitel 8.2).

7. Das Unterrichtsklima wird von den Lehrkréften als sehr gut eingestuft. Vor allem die Werte

fiir die erlebte Akzeptanz der Lehrkrifte durch die Schiilerinnen sowie ihr Wohlbefinden beim
Unterrichten sind sehr hoch (zwischen 3.7 und 4.0). Als eine Folge der Interaktion wird auch
nach der Leistungsmotivation der Schiilerinnen gefragt. Dabei ist auffillig, dass die Werte
jeweils bei beiden Erhebungen im Februar deutlich unter dem Zielwert liegen, ansonsten kann
die Leistungsmotivation der Schiilerinnen in der Einschédtzung der Lehrkréfte als gut bezeich-
net werden. Das Unterrichtsklima wird von den Lehrkriften positiv eingeschdtzt. Vereinzelt
schdtzen sie die Lernmotivation der Schiilerinnen als geringer ein als erhofft (vgl. Kapitel

8.3).

Die Zielwertkontrolle zeigt, dass die evaluierten Prozesse auf der Schulebene mehrheitlich
positiv zu beurteilen sind. Besonders positiv sind die Werte bei der Beurteilung der Arbeitszu-
friedenheit und bei der Einschédtzung des Lehr-Teams. Einzig bei der Einschétzung der
Kompetenz des Schulmanagements zeigt sich am Ende des zweiten Jahres noch eine grossere
Abweichung vom Zielwert. Auch die Zielwerte auf der Unterrichtsebene wurden mehrheitlich
erreicht. Es zeigen sich aber vereinzelte Abweichungen bei den Kriterien eines frauengerech-

ten Unterrichts und beim Einsatz der Unterrichtsmethoden.

8.1.1.2 Allgemeine Einschétzung der schulischen Prozesse

Mittels einer offenen Frage beim letzten Befragungstermin (J2B3) sollten die Lehrkréfte an-
geben, was positiv und was negativ an der Arbeit im Pilotprojekt AMIE war. Die positiven
Angaben lassen sich dabei in drei Gruppen unterteilen: (I) personlicher Nutzen, (II) Pilotcha-

rakter und (IIT) Beziehungsaspekt (vgl. Abbildung 14).

Die Aussagen machen deutlich, dass die Arbeit im Pilotprojekt AMIE aus der Perspektive der
Lehrkrifte als sinnvoll erlebt wird. Dabei zeigt sich, dass die Lehrkréfte die Arbeit mit der
Zielgruppe als interessant und vielschichtig erlebten. Der Pilotcharakter wird in diesen Aus-
sagen ebenfalls positiv bewertet. So bestand die Moglichkeit, Neues auszuprobieren. Das

Lehr-Team wurde in diesen Aussagen ebenfalls als positiv beurteilt.

Das Gute an der Arbeit im Pilotprojekt AMIE war, dass ...

@

- es sehr vielfdltig und lehrreich war;
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es sehr Spass machte mit den AMIE-Schiilerinnen zu arbeiten;
es Sinn machte;

es Einblick in die Welt der Frauen und der Migrantinnen gab;
es sehr guten Kontakt zu den Schiilerinnen gab;

es ein Projekt ist, d.h. in Entwicklung ist;
es kein gewohnliches 10. Schuljahr ist;
es die Moglichkeit gab, Neues, Anderes auszuprobieren;

es Austausch auf verschiedenen Ebenen ermoglichte (Schiilerinnen - Lehrerlnnen,
Lehrerinnen - Lehrer, externe Fachleute - LehrerInnen etc.);

es top engagierte Lehrerinnen und Lehrer hatte;

ein gutes Teamwork zwischen den LehrerInnen herrschte.

Abbildung 14: Positive Aspekte von AMIE (J2B3; N =5)

Die negativen Aspekte konnen unterteilt werden in (I) strukturelle Aspekte und (II) Schullei-

tung (vgl. Abbildung 15):

Schwierig an der Arbeit im Pilotprojekt AMIE war, dass ...

@

D

wir nicht zentral organisiert sind, kein alltidglicher Kontakt zwischen den Beteiligten
da ist, d.h., du musst immer zusammen telefonieren, etwas abmachen;

minimale Struktur und Infrastruktur;

minimale Kommunikation;

LehrerInnen sehen sich zu selten,;

manchmal fehlende Kommunikation mit allen;

unklare Zustandigkeiten bei der Schulleitung;
undemokratische Entscheide.

Abbildung 15: Negative Aspekte von AMIE (J2B3; N=5)

Die dezentrale Struktur des Projekts, d.h. dass an drei verschiedenen Orten unterrichtet wurde

und dass sich das Sekretariat und das Biiro des Projekts an einem weiteren Ort befanden, er-

schwerte die Kommunikation innerhalb des Projekts. Hier zeigen sich Indizien dafiir, weshalb

die Zusammenarbeit in der Zielwertkontrolle zumindest zu Beginn unter dem Zielwert lag.

Auch von der Infrastruktur her konnten einige Bediirfnisse der Lehrkrifte nicht befriedigt

werden. Auf der andern Seite zeigen sich in der negativen Kritik der Lehrkréfte unklare Zu-

standigkeiten in der Schulleitung sowie undemokratische Entscheidungsprozesse.
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Die folgenden Aussagen aus den Interviews mit den Lehrkriften sollen diese positiven und

negativen Aspekte verdeutlichen:

@)

L1: Positiv ist sicher, dass mich personlich dieses Projekt verdndert hat. Dass ich mich auf einmal viel
stdarker mit dem Thema Frau auseinander gesetzt habe, das finde ich gut. Ich habe viel profitiert. [...]
Negativ? Dass es ab und zu chaotisch zu- und hergegangen ist. Aber das gehort wohl zu so einem
Projekt (J2B3, 7853-857).”"

(1

L2: Es war vieles neu, das ist positiv. Perséonlich hat es mich auch sehr gut gediinkt, mit einigen zu-
sammenzuarbeiten, es war die Moglichkeit da zum Ausprobieren [...] Ich fand es gut, was wir gemacht
haben, aber es war nicht immer einfach. Die Zusammenarbeit mit der Beratung war nicht gut. Wir
waren kein Team [...] Schulleitungsfrage war immer unklar, dass gewisse Entscheide undemokratisch
gefillt wurden. Die Heterogenitdt beziiglich der Vorbildung der Schiilerinnen war schwierig. Weiter
die minimale Infrastruktur, keine Computer im Schulhaus, kein Lehrerzimmer, Teamsitzungen waren
manchmal auch schwierig (J2B3, Z909-923).

(111)

L3: Negativ ist jetzt der Ubergang, er ist genauso chaotisch wie der Anfang. Wir haben viel gelernt im
Projekt und es hat sich ganz viel verbessert, aber der Abschluss jetzt und die Ubergabe in die LWB
entspricht wieder dem Chaos und dem Undefinierten, wie wir es hatten. Aber das kann man schwer
dndern, weil das AMIE ist immer abhdngig von verschiedensten dussern Faktoren. Bis wir wissen, ob
wir das Geld haben, bis wir wissen, welche Rdume die andern uns abtreten konnen. Wir kommen im-
mer am Schluss der Kette. Das ist klar, weil wir noch nicht institutionalisiert sind (J2B3, Z984-991).

1v)

L5: Alles war positiv. Ich habe sehr gerne mitgemacht. Am Montagabend denke ich, ah Gott sei Dank,
morgen unterrichte ich die Frauen von AMIE. Das Unterrichten war sehr gut. Wir waren ein wunder-
bares Team (J2B3, Z793-795).

Die Resultate aus der Zielwertkontrolle und der offenen Frage werden durch diese Aussagen
aus den Interviews gestiitzt. In Aussage (I) wird ein eigener Lernprozess der Lehrkraft positiv
hervorgehoben. Negativ werden dagegen die chaotischen Zustinde beurteilt, die aber in einem
Zusammenhang mit den spezifischen Bedingungen eines Pilotprojekts gesehen werden. In
Aussage (II) wird Zusammenarbeit sowohl positiv wie negativ beurteilt. Als problematisch
werden die teilweise undemokratische Entscheidungsféllung, die schulische Infrastruktur und
die grosse Heterogenitit bei den Voraussetzungen der Schiilerinnen betrachtet. In Aussage
(IIT) wird der Blick auf die aktuelle Situation bei der Institutionalisierung des Projekts gewor-
fen. Diese Situation wird mit der chaotischen Anfangssituation des Projekts verglichen. Die

Lehrkraft kommt aber zur Einschitzung, dass gewisse Abhingigkeiten bei der Etablierung

' (I) = Beispiel 1, ...; L1 = Lehrkraft 1, ...; ]2B3 = Befragung im zweiten Pilotjahr, dritte Befragungsrunde; Z =
Zeilenangabe aus dem Transkript.
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eines Projekts diese Situation (mit-)verursachen. Aussage (IV) thematisiert den Unterricht,

der besonders positiv erlebt und mit grosser Vorfreude verbunden wird.

Sowohl die positiven wie die negativen Statements aus der offenen Frage und die Aussagen
aus den Interviews stiitzen die Resultate der Zielwertkontrolle: Die Arbeit im AMIE wird als
sinnvoll erlebt, die Lehrkréfte waren mit grossem Interesse bei der Arbeit. Die Beziehungen
werden sowohl zu den andern Lehrkriften als auch zu den Schiilerinnen positiv erlebt. Der
personliche Ertrag aus der Arbeit scheint fiir die Lehrkrifte gross zu sein. Negativ beurteilt
werden strukturelle Aspekte, wie die zum Teil mangelhafte Infrastruktur, die dezentrale
Schulstruktur mit ihren Konsequenzen fiir die Zusammenarbeit und gewisse Prozesse in der
Zusammenarbeit mit dem Schulmanagement, wobei vor allem die Phase des Einstiegs in das
Projekt sowie die Phase des Ubergangs in ein bestehendes Angebot (nach zwei Jahren) nega-

tiv erinnert werden.

8.1.2 Perspektive der Schiilerinnen

Die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE wurden jeweils in der Mitte und am Ende des
Schuljahrs zu den Kriterien der Prozesskontrolle mit standardisiertem Fragebogen befragt.
Dabei wurden ebenfalls Zielwerte fiir die Indikatoren bestimmt. Im Folgenden wird eine U-
bersicht liber diese Zielwertkontrolle gegeben. Anschliessend werden die Aussagen der
Schiilerinnen zur Schulzufriedenheit und zu zwei offenen Fragen (, Was gefillt dir gut an der
Schule des Pilotprojekts AMIE? ‘ und , Was miisste sich deiner Meinung nach an der Schule

dndern? %) aus dem Fragebogen dargestellt.

8.1.2.1 Zielwertkontrolle

Bei den Schiilerinnen wurden auf der Schulebene die Kriterien Merkmale des Befindens und

Passung zur Schule untersucht. Auf der Unterrichtsebene im Bereich der Didaktik die Kriteri-

en Beurteilung der Unterrichts-Inhalte und Unterrichtsqualitit sowie im Bereich der

Interaktion das Kriterium soziale Integration. Tabelle 19 gibt einen Uberblick iiber die erziel-

ten Werte und die gesetzten Zielwerte.

Tabelle 19: Zielwertkontrolle bei den Schiilerinnen

Kriterium Indikatoren Ziel- M M M M
wert J1B2 J1B3 J2B2 J2B3

S Merkmale des | Wohlbefinden 3.0 32 33 34 3.7
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C | Befindens Wohlbefinden 3.0 3.2 3.3 34 3.7
H Schulzufriedenheit 33 2.8 3.1 3.3 3.5
U | Passung zur Wahl der Schule 3.5 2.7 2.5 2.9 33
L | Schule
E
B
E
N
E

DIDAKTIK

Unterrichts- Leistungsanforderungen 2.5 2.2 1.8 2.1 2.0
U | Inhalte Orientierung im Unterricht 3.5 3.0 3.2 3.2 3.1
N Bedeutsamkeit der 3.5 2.9 32 32 3.2
T Unterrichts-Inhalte
E " MUnterrichts- Leistungsdruck 1.9 2.1 1.7 2.1 2.0
R | qualitit Unterrichtsdruck 1.6 1.9 1.5 1.8 1.8
? Vermittlungsqualitét 3.2 2.9 3.1 3.2 34
C Schiilerinnenbeteiligung 3.2 2.8 2.8 3.0 3.0
H Kontrolle der Schiilerinnen- 2.8 2.5 2.4 2.8 2.9
T Arbeit
S Péadagogisches Engagement 3.2 3.1 3.3 3.4 3.7
§ INTERAKTION
E | Soziale Inte- Beziehungsfeld Schiilerin- 33 33 34 3.6 3.7
N | grationim Mitschiilerinnen
E | Unterricht Beziehungsfeld Schiilerin- 33 33 3.6 3.7 3.7

Lehrkrifte

Samtliche Indikatoren wurden in eine Vierer-Werte-Skala transformiert; Max. Wert = 4; Min. Wert = 1
MIJ1B2 = Mittelwert Feb.’00; MJ1B3 = Mittelwert Jun.”00; MJ2B2 = Mittelwert Feb. *01; MJ2B3 = Mittelwert
Jun °01.

Zur Interpretation der Daten wurden dabei ebenfalls die Werte hervorgehoben, die eine gro-
ssere Abweichung zum Zielwert haben. Dabei sind die Werte hervorgehoben, die 0.5
Punktwerte und mehr iiber dem Zielwert (fett und kursiv), und die Werte, die 0.5 Punktwerte
und mehr unter dem Zielwert (fett und schattiert) liegen. Grosse negative Abweichungen ver-
weisen auf Transformationsprozesse (der intentionale Input wird in der Praxis nicht den
Zielsetzungen entsprechend umgesetzt) und somit auf einen gewissen Handlungsbedarf. Im
Unterschied zu der Prozesskontrolle bei den Lehrkraften muss hier beachtet werden, dass im
zweiten Schuljahr nicht die gleichen Schiilerinnen befragt wurden wie im ersten. Somit ist im
Unterschied zur Zielwertkontrolle bei den Lehrkriften nur beschrinkt ein Verlauf {iber zwei

Schuljahre hinweg zu beobachten.

Interpretation der Zielwertkontrolle:

- Auf der Schulebene wurden zwei Kriterien untersucht:
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1. Bei den Merkmalen des Befindens kann festgehalten werden, dass im ersten Schuljahr die

Zielwerte bei der Schulzufriedenheit nur teilweise erreicht wurden. Dabei zeigt sich, dass in
der Hilfte der Ausbildungszeit der Zielwert um eine halbe Skaleneinheit verpasst wird
(MJ1B2=2.8). Gegen Ende des Jahres hat sich aber der Wert an den Zielwert angendhert und
im zweiten Pilotjahr ist er zu beiden Erhebungszeitpunkten erreicht. So dussern die Schiilerin-
nen sowohl im ersten als auch im zweiten Schuljahr ein hohes Wohlbefinden in der Schule.
Dies verweist auf eine hohe emotionale Zufriedenheit der Schiilerinnen. Die Schiilerinnen im
Pilotprojekt AMIE fiihlen sich wohl und sind mehrheitlich zufrieden mit der Schule. Dies gilt

fiir das zweite Pilotjahr im stirkeren Mass als fiir das erste.

2. Bei der Passung zur Schule wurde der Indikator Wahl der Schule erhoben. Es zeigt sich,

dass im ersten Jahr die erreichten Werte mit 2.7 und 2.5 deutlich unter dem Zielwert liegen,
ebenso wie der Wert bei der Januar-Befragung im zweiten Pilotjahr (J2B2=2.9). Trotz der
oben ausgefiihrten guten Befindlichkeit der Schiilerinnen in der Schule scheint sich eine Pas-

sung zur Schule aufgrund der Zielwertkontrolle nur bedingt zu ergeben. Die Passung der

Schiilerinnen zur Schule gelingt nur teilweise (vgl. dazu weitere Ausfiihrungen im ndchsten

Kapitel sowie in Kapitel 8.5.1)..

- Auf der Unterrichtsebene wurden im Bereich der Didaktik zwei, im Bereich der Interaktion

ein Kriterium untersucht:

3. Bei der Beurteilung der Unterrichts-Inhalte zeigt sich ein uneinheitliches Bild. Die Lei-

stungsanforderungen, wie sie im Pilotprojekt AMIE aus der Sicht der Schiilerinnen
wahrgenommen werden, konnen mittel bis leicht bewéltigt werden. Da die Ziele dieser Schule
nicht rein leistungsorientiert sind (Integrationsgedanke, Stirkung des Selbstbewusstseins,
Freude an technischem Denken und Handeln), ist dies nicht {iberraschend. Es muss aber fest-
gehalten werden, dass die erzielten Werte jeweils am Ende der beiden Pilotjahre deutlich
unter dem Zielwert liegen. Dies gilt ebenfalls im ersten Pilotjahr fiir die Werte der beiden
Indikatoren Orientierung im Unterricht (MJ1B2=3.0) und Bedeutsamkeit der Unterrichts-
Inhalte (MJ1B2=2.9). Am Ende des ersten Schuljahrs liegen die Werte ebenso wie im zweiten
Pilotjahr in die Néhe der Zielwerte. Die Beurteilung der Unterrichts-Inhalte entspricht nur
teilweise den vorgegebenen Zielen. Dies trifft im ersten Jahr stdirker zu als im zweiten. Die
Leistungsanforderungen werden am Ende der jeweiligen Schuljahre als eher zu leicht einge-

stuft (vgl. Kapitel 8.2).
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4. Die Einschitzung der Unterrichtsqualitdt entspricht den gesetzten Zielwerten. Die Resultate

beim Leistungsdruck, beim Unterrichtsdruck, bei der Vermittlungsqualitdt, bei der Kontrolle
der Schiilerinnenarbeit sowie fir das pddagogische Engagement liegen durchgehend nahe
bei, resp. liber den gesetzten Zielwerten. Auffallend ist sicher auch der hohe Wert beim pad-
agogischen Engagement im zweiten Pilotjahr, was auf eine sehr unterstiitzende Haltung der
Lehrkréfte hindeutet. Die Unterrichtsqualitiit entspricht den gesetzten Standards (vgl. Kapitel
8.2).

5. Bei der sozialen Integration im Unterricht zeigt sich ein sehr positives Bild. Die Schiilerin-

nen beurteilen das Beziehungsfeld Schiilerin-Mitschiilerinnen positiv. Die erzielten Werte
liegen alle auf resp. liber dem Zielwert. Das gleiche Bild zeigt sich beim Beziehungsfeld Schii-
lerin-Lehrkrdfte. Die Werte sind durchgehend hoch. Die Beziehungsfelder in der Schule, resp.
das Verhdltnis zu den Mitschiilerinnen und das Verhdltnis zu den Lehrkrdften beurteilen die

Schiilerinnen als sehr positiv (vgl. Kapitel 8.3).

Es zeigt sich auf der Schulebene, dass die Schiilerinnen mit dem Pilotprojekt AMIE mehrheit-

lich sehr zufrieden sind und sich hier wohl fithlen. Bei der Passung zur Schule konnte der

Zielwert erst am Ende des zweiten Pilotjahrs erreicht werden. Hierzu folgen weitere Analy-
sen. Die Resultate aus der Zielwertkontrolle legen weiter den Schluss nahe, dass die

Unterrichtsqualitdt den Vorgaben weit gehend entspricht, im zweiten Jahr sind einzig bei den

Leistungsanforderungen zu tiefe Werte erzielt worden. Im Pilotprojekt AMIE herrscht zudem
ein gutes Klima im Unterricht. So werden die Beziehungen zwischen den Lehrkriften und den

Schiilerinnen, aber auch unter den Schiilerinnen, sehr positiv eingeschétzt.

Im Folgenden werden einige dieser Indikatoren genauer analysiert. Zuerst folgen allgemeine
Einschitzungen, in Kapitel 8.2 wird die didaktische, in Kapitel 8.3 die interaktionale Ebene in

der Einschitzung der Schiilerinnen betrachtet.

8.1.2.2 Allgemeine Einschitzung der Schule

Innerhalb der allgemeinen Einschédtzungen werden Resultate zu zwei Indikatoren aus der
Zielwertkontrolle genauer dargelegt: einerseits die Schulzufriedenheit, anderseits die Wahl
der Schule. Ergénzt wird diese allgemeine Sicht durch Aussagen zu einer offenen Frage aus

dem Fragebogen (positive und negative Aspekte der Schule).
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- Zufriedenheit mit der Schule

Die Schiilerinnen wurden gefragt, wie gerne sie in die Schule des Pilotprojekts AMIE gehen.
Damit wurde der Aspekt des unmittelbaren Wohlbefindens im Zusammenhang mit der Schule

erfasst (vgl. Eder 1995, S. 34).

Abbildung 16 gibt einen Uberblick iiber die Resultate des zweiten Pilotjahrs (2000/01): Es
zeigt sich, dass der Grossteil der Schiilerinnen gerne bis sehr gerne die Schule des Pilotpro-
jekts AMIE besucht. Keine Schiilerin gibt an, sehr ungern in diese Schule zu kommen.

Ungern in die Schule kommt bei der Befragung im Februar (J2B2) eine Schiilerin.

Dieses Bild zeigt sich in etwas abgeschwéchter Form auch fiir das erste Pilotjahr, dort kamen
zu beiden Erhebungszeitpunkten ausser zwei Schiilerinnen alle gerne bis sehr gerne in die

Schule AMIE.
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Abbildung 16: Wie gerne gehst du in diese Schule?

Die Schulzufriedenheit wurde weiter mittels fiinf Items zu verschiedenen Bereichen der Schu-
le noch vertiefter untersucht. Dabei ergaben sich fiir die Einschitzung des Unterrichts, der
Lehrkréfte, der Mitschiilerinnen, der Vorschriften und Regeln sowie des Facher- und Lernan-

gebots die folgende Resultate (vgl. Tabelle 20):

Tabelle 20: Zufriedenheit der Schiilerinnen mit Elementen der Ausbildung

Pilot-Jahr 1 IPilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 MJ2B2 M J2B3
(SJ1B2) (SJ1B3) (SJ2B2) (SJ2B3)
1. mit dem Unterricht insgesamt 2.9 3.1 3.1 33

(0.38) (0.82) (0.50) (0.62)
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2. mit den LehrerInnen 33 3.6 3.8 3.7
(0.63) (0.32) (0.45) 0.46)
3. mit den Mitschiilerinnen 3.1 3.5 3.6 3.7
(0.49) (0.52) (0.50) (0.46)
4. mit den Vorschriften und Regeln, die an dieser 2.6 2.7 3.5 3.2
Schule gelten (0.67) (0.53) (0.63) (0.68)
5. mit dem Fécher- und Lernangebot 2.9 3.0 3.4 3.5
(0.38) (0.67) (0.62) (0.64)
GESAMT-MITTELWERT 3.0 3.2 3.5 3.5

Skalenwerte: 4=sehr zufrieden; 3=zufrieden; 2= eher unzufrieden; 1=nicht zufrieden

N(J1B2)=13; N(J1B3)=10; N(J2B2)=16; N(J2B3)=15; MJ1B2 = Mittelwert Feb.’00; MJ1B3 = Mittelwert
Jun.’00; MJ2B2 = Mittelwert Feb. *01; MJ2B3 = Mittelwert Jun ’01; SJ1B2 = Standardabweichung Feb.’00;
SJ 1]?23 = Standardabweichung Jun.’00; SJ2B2 = Standardabweichung Feb. ’01; SJ2B3 = Standardabweichung Jun
’01.

Es zeigt sich hier, dass die Schiilerinnen zu allen vier Erhebungszeitpunkten mit den fiinf un-
tersuchten Bereichen zufrieden bis sehr zufrieden sind. Die grosste Zufriedenheit bekunden
die Schiilerinnen mit ihren Lehrkréiften (Mindestwert 3.3 in J1B2; Hochstwert 3.8 in J2B2)
und mit ihren Mitschiilerinnen (Mindestwert 3.1 in J1B2; Hochstwert 3.7 in J2B3). Die nied-
rigsten Werte erzielt das Item , Zufriedenheit mit den Vorschriften und Regeln, die an dieser
Schule gelten’ im ersten Pilotjahr (MJ1B2 = 2.6; MJ1B3 = 2.7). Die Zufriedenheit mit dem
Fécher- und Lernangebot (Mindestwert 2.9 in J1B2; Hochstwert 3.5 in J2B3) zeigt, dass den
Schiilerinnen die technische Orientierung der Ausbildung entspricht. Die unter Gesamt-
Mittelwert zusammengefassten Werte machen zudem deutlich, dass die Schiilerinnen im
zweiten Pilotjahr noch zufriedener waren mit dem Angebot im AMIE. Die Gesamt-
Mittelwerte von 3.5 im zweiten Jahr driicken eine sehr hohe Zufriedenheit mit zentralen As-

pekten der schulischen Arbeit aus.

- Passung zur Schule

Wie in der Zielwertkontrolle der Schiilerinnen aufgezeigt, haben sich beim Kriterium Passung
zur Schule grossere Abweichungen von den Zielsetzungen ergeben. Die Passung zwischen

Schiilerin und Schule bezieht sich auf die Entsprechung zwischen dem schulischen Angebot
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und dem, was sich die Schiilerinnen von der Schule erhoffen. Vor allem in Schulen, die frei
gewihlt werden konnen, ist dieser Aspekt von grosser Bedeutung. In diesem Kapitel wird nun

aufgezeigt, wie die Werte zustande gekommen sind.

Abbildung 17: Wahl der Schule

Im Fragebogen wurden zwei Fragen zu diesem Themenbereich gestellt. Die erste lautete: Ist
die Schule des Pilotprojekts AMIE, fiir die du dich entschieden hast, im Ganzen gesehen die
richtige Schule? Abbildung 17 gibt einen Uberblick iiber die Antworten der Schiilerinnen aus

dem zweiten Jahr.

Es zeigt sich, dass in der Halfte der Ausbildungszeit (J2B2) drei Schiilerinnen angeben, nicht
in der richtigen Schule zu sein, wihrend dreizehn Schiilerinnen den Eindruck haben, dass sie
in der richtigen Schule sind. Am Ende des Schuljahrs geben alle Schiilerinnen an, wahrschein-

lich resp. bestimmt am richtigen Ort zu sein.

Im ersten Jahr sieht die Entwicklung anders aus: Es sind in der Zwischenbefragung 2 von 13
Schiilerinnen (J1B2), resp. 5 von 10 Schiilerinnen (J1B3), die das Pilotprojekt AMIE als
wahrscheinlich oder bestimmt nicht die richtige Wahl bezeichnen. Dieser Anteil am Ende des

ersten Jahres ist als sehr hoch einzuschitzen.

Die zweite Frage zur Passung der Schule lautete: Wenn du dich noch einmal fiir eine Schule
entscheiden konntest, wiirdest du dann wieder diese Schule wihlen? Hier zeigen die Resulta-
te, dass in der Hélfte der Schulzeit acht der sechzehn Schiilerinnen angeben, dass sie diese
Schule nicht wieder wihlen wiirden, am Ende des Schuljahrs sind es noch drei von fiinfzehn

(vgl. Abbildung 18).
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Abbildung 18: Wiederwahl der Schule

Im ersten Jahr liegen die Werte fiir die Wiederwahl tiefer, d.h. in der Zwischenbefragung sind
es acht von dreizehn Schiilerinnen, resp. in der Abschlussbefragung sieben von zehn Schiile-

rinnen, die die Schule nicht wieder wihlen wiirden.

Auch in der Befragung von Eder (1995), bei der (u.a.) 348 Schiilerinnen aus der Berufsmittel-
schule nach der Passung zur Schule befragt wurden, liegen die Werte fiir die Wiederwahl der
Schule tiefer als fiir die Einschdtzung der Wahl. Dabei zeigt sich, dass 24% aller BMS-
Schiilerinnen die Wahl als (eher) falsch beurteilen und 43% die Schule nicht wieder wahlen

wiirden. Im AMIE sind am Ende des Schuljahrs die entsprechenden Werte 0% resp. 20% im
zweiten Pilotjahr und 50% resp. 70% im ersten Pilotjahr. Dieser Vergleich mit den Resultaten
aus der Untersuchung von Eder zeigt, dass die Ergebnisse zur Wahl und Wiederwahl der

Schule im ersten Jahr eher negativ, im zweiten eher positiv beurteilt werden koénnen.

Dieses Resultat zieht die Frage nach sich, wieso im ersten Pilotjahr am Ende und teilweise
auch in der Hilfte des zweiten Pilotjahrs jeweils ein beachtlicher Anteil Schiilerinnen, diese
Schule nicht wieder wihlen wiirde. Gerade vor dem Hintergrund des hohen Wohlbefindens
iiberraschen diese Ergebnisse. Die Einschitzung der Schiilerinnen — so wird einerseits vermu-
tet — ist beeinflusst durch ihre Situation bei der Lehrstellensuche resp. der Suche nach
Anschlusslosungen: Einige Schiilerinnen hatten in der Hilfte der Schulzeit noch keine sichere
Zusage. Dies mag ihre Einschétzung in der richtigen Schule zu sein, beeinflusst haben. An-
derseits haben vereinzelte Riickfragen bei den Schiilerinnen ergeben, dass die Frage , Wiirdest
du die Schule des Pilotprojekts AMIE wieder besuchen?‘ z.T. so verstanden wurde, ob sie
diese Schule nochmals, also ein zweites Mal besuchen wiirden. Dieses Missverstdndnis mag
gerade fiir das erste Pilotjahr eine grossere Rolle gespielt haben, da dort noch keine Dolmet-

scherinnen und Dolmetscher eingesetzt wurden. In der Nachbefragung wurden die

Schiilerinnen erneut zum Kriterium Passung zur Schule befragt. Die Ergebnisse sind in Kapi-

tel 8.5.1 dargestellt.
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- positive und negative Aspekte der Schule (offene Frage)

Mit zwei offenen Fragen im Fragebogen sollten die Schiilerinnen angeben, was ihnen gut ge-
fallt im Pilotprojekt AMIE und was sich ihrer Meinung nach dndern miisste.”> Damit sollte
auch die Moglichkeit gegeben werden, weitere Aspekte der Schule und des Unterrichts zu
beurteilen. Abbildung 19 gibt einen Uberblick dariiber, welche Bereich die Schiilerinnen posi-

tiv beurteilen.
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Abbildung 19: positive Aspekte der Schule AMIE (NJ2B2=16; NJ2B3=15)

In der ersten Befragung zur Prozesskontrolle im Februar 2000 (J2B2) gab es insgesamt 35
positive Zuordnungen, im Juni (J2B3) waren es 27. Es bestitigt sich hier, was bereits in der
Zielwertkontrolle festgehalten wurde: Die Aspekte ,Lehrkrdfte’ (J2B2 = 11 Nennungen; J2B3
= T7)und ,Schiilerinnen’ (J2B2 = 4; J2B3 = 8) werden sehr positiv erlebt. Die Lehrkrifte wer-
den als sehr offen und hilfsbereit, mit Freude am Unterrichten geschildert. In den positiven
Aussagen zu den Schiilerinnen wird entweder auf die frauen- und multikulturelle Klassenzu-
sammensetzung oder auf einzelne Schiilerinnen verwiesen. Ebenfalls in diesen sozialen

Bereich fallen die gemachten Aussagen zu den ,gemeinsamen Aktivititen’ (J2B2 = 2; J2B3 =

> Diese offene Frage wurde fiir das zweite Pilotjahr neu in die Befragung aufgenommen.
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0), wobei die Mittagstische erwdhnt wurden. Auch die ,sozialpddagogische Beratung’ (J2B2

=4; J2B3 = 1) wurde als positiver Aspekte erwihnt.

Die Aussagen zu ,Fdchern’ (J2B2 = 6; J2B3 = 2) beinhalten sowohl allgemeine positive Zu-

stimmungen als auch die Erwdhnung der einzelnen Fécher. Jeweils fiinfmal erwdhnt wurde

weiter der ,personliche Lernerfolg’, wobei auch hier die Schiilerinnen entweder eine allge-

meine positive Einschdtzung oder den Lernerfolg in einem Fach erwdhnen. Daneben gab es

jeweils drei ,allgemeine positive Aussagen’ zur Schule sowie eine positive Aussage zum Fin-

den einer ,Anschlusslosung’.

Dazu folgen einige konkrete Beispiele (vgl. Abbildung 20). Die Frage lautete: Was hat dir an
der Schule des Pilotprojekts AMIE gut gefallen?

Beispiele aus der Befragung vom Februar 2001 (J2B2):

Es gefdllt mir, dass wir vieles gemeinsam machen und dass wir Berufsberatung haben.
Ich finde es auch toll, dass wir personliche Gesprdiche bei Frau X haben, das sollte
weiterhin so bleiben.

Sie ist anders als alle Schulen, die ich kenne. Mir gefallen die kulturellen Unterschie-
de in der Klasse. Die Lehrer haben noch Freude am Unterrichten. Mir gefdllt auch,
dass Frau X [aus der sozialpddagogischen Beratung] mit den Schiilerinnen private
Gesprdche fiihrt und auch probiert ihnen zu helfen. Mir gefillt das gemeinsame Mit-
tagessen.

Die Schiilerinnen und die Lehrkrdfte, und dass wir so verschiedene Fdcher haben. Ich
habe bis jetzt recht gut gelernt. Informatik und Deutsch gefdllt mir am besten.

Die Schule ist gut. Ich glaube das Jahr beim AMIE bringt jeder Schiilerin etwas. Was
ich sehr gut finde, ist, dass die Lehrer/innen die Schiilerinnen verstehen, wenn sie
Probleme haben. Man kann mit ihnen iiber (fast) alles sprechen und sie probieren uns
auch zu helfen.

Beispiele aus der Befragung vom Juni 2001 (J2B3):

Die Lehrer haben mir am besten gefallen. Und dass wir alle aus verschiedenen Ldin-
dern kommen. Der Unterricht war auch sehr gut.

Die Lehrerinnen sind sehr nett und hilfsbereit. Sie wiirden alles tun fiir ihre Schiile-
rinnen.

Die Lehrer sind sehr hilfsbereit!!! Wir lernen viel Sachen, die fiir uns wichtig sind.
Viele Sachen, die ich noch nicht gelernt habe im letzten Jahr, z.B. Naturwissenschaft,
Informatik und Elektronik. Und viel mehr, z.B. Unterstiitzung von der Lehrkraft, wenn
man Probleme hat.

dass alles Frauen waren, dass alle offen und hilfsbereit waren.

Ich habe mich wohlgefiihlt. Ich habe sehr viel fiir mein Leben und die Zukunft gelernt.

Abbildung 20: Beispiele positiver Aspekte der Schule aus der Sicht der Schiilerinnen (NJ2B2=16;
NJ2B3=15)
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Demgegeniiber sind in Abbildung 21 die Wiinsche nach Verdnderung aufgelistet. Auf die
Frage ,Was miisste sich deiner Meinung nach an der Schule dndern?* gab es im Februar 13
Ausserungen und im Juni gerade noch 5. Dabei fillt der Grossteil der Aussagen darauf, dass
sich die Schiilerinnen ,strengere Lehrkrdfte’ resp. einen strengeren Unterricht wiinschen
(J2B2 = 7; J2B3 = 5). In drei Aussagen im Februar werden zudem Verinderungen in ,Fd-
cherkanon’ gefordert (Franzosisch-Unterricht), und jeweils eine Aussage bezieht sich auf die
Aspekte ,mehr Proben’, ,dezentrale Schulstruktur’ und ,mehr praktischer Unterricht’. Auf-
fallend ist sicher auch die hohe Anzahl an Schiilerinnen, die sich keine Verdnderungen

wiinschen (J2B2 = 4; J2B3 = 8).
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Abbildung 21: negative Aspekte der Schule AMIE (NJ2B2=16; NJ2B3=15)

Dazu erneut einige Beispiele. Die konkrete Frage lautete: Was miisste sich deiner Meinung

nach an der Schule dndern?

Beispiele aus der Befragung vom Februar 2001:

- Die Lehrkrifte miissten strenger werden.

- Man sollte mehr Proben machen. In ein paar Fdchern kommt immer zu viel auf einmal
in einer Probe. Schon wdire auch, wenn man am gleichen Ort Schule haben kénnte.
Mehr praktische Sachen machen im Unterricht.

- Ein bisschen strenger sein im Unterricht, weil die andern Schiilerinnen schwatzen viel.
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- Mehr Aufgaben, strenger sein

Beispiele aus der Befragung vom Juni 2001:

- mehr Regeln. Manchmal ist es wie ein Kindergarten!
- Schule noch strenger machen, damit meine ich die Lehrkrdfte
- nichts, bleibt so, wie ihr seid.

Abbildung 22: Beispiele negativer Aspekte der Schule aus der Sicht der Schiilerinnen (NJ2B2=16;
NJ2B3=15)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schiilerinnen quantitativ mehr positive
Aspekte hervorheben als negative. Die inhaltliche Richtung der positiven Aspekte ist dabei
breiter, wobei vor allem die positive Beurteilung der Beziehungsebene sowohl zu den Lehr-
kraften und zu den Schiilerinnen hervorgehoben wurde. Die negativen Statements gehen vor
allem dahin, dass die Lehrkrifte strenger sein sollten. In diesen zwei hervorgetretenen Aspek-
ten zeigt sich, wie Verhalten aus unterschiedlicher Perspektive auch unterschiedlich beurteilt

werden kann (nette, unterstiitzende Lehrkréfte ... sollten strenger sein).

In den folgenden Kapiteln wird in Anlehnung an die Unterteilung im Theorieteil dieser Arbeit
unterschieden zwischen Prozessen auf der Ebene der Didaktik und der Ebene der Interaktion.
Dabei werden eine Auswahl an Indikatoren aus der Zielwertkontrolle resp. einzelne Items aus

dem Fragebogen genauer betrachtet.

8.2 Umsetzung der didaktischen Vorgaben

8.2.1 Perspektive der Lehrkrifte

Im Folgenden soll ein Einblick gegeben werden, wie aus der Sicht der Lehrkréfte im Pilotpro-
jekt AMIE unterrichtet worden ist. Es wurden dabei Fragen gestellt nach didaktischem und
methodischem Vorgehen, aber auch die Auswahl der Inhalte wurde untersucht. Im Folgenden
werden die Resultate einer Auswahl standardisierter Fragen zur Didaktik aus dem Fragebogen

dargestellt. Es wird gezeigt, was die Lehrkréfte angeben,

- inwiefern sie bestimmte Vorgaben des Rahmen-Lehrplans in ihrem Unterricht bertick-

sichtigen,
- welche Methoden sie im AMIE wie oft einsetzen und

- ob die Indikatoren eines frauengerechten Unterrichts zum Tragen kommen.
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Im Anschluss an diese quantitative Auswertung werden Aussagen der Lehrkrifte aus den In-

terviews berticksichtigt, die die didaktischen Momente ausfiihren.

8.2.1.1 Umsetzung des Rahmen-Lehrplans

Die Lehrkrifte wurden gefragt, wie gut ihnen die Umsetzung des Rahmen-Lehrplans gelingt.
Dabei wurde neben einer allgemeinen Frage, nach der Individualisierung des Unterrichts,
nach dem Stellenwert von selbstindiger Tétigkeit, nach der Klarheit des (selbst erarbeiteten)
Jahresstoffs, nach dem Einbezug kulturspezifischer Themen gefragt sowie erhoben, ob zur

Umsetzung des Rahmen-Lehrplans weitere Unterstiitzung gebraucht wird. Tabelle 21 gibt

einen Uberblick iiber die Resultate zu den einzelnen Items.

Tabelle 21: Umsetzung Rahmen-Lehrplan

PILOTJAHR 1 PILOTJAHR 2

M J1B1 MJIB2 | MJIB3 | MJ2B1 | MJ2B2 | M J2B3

(SJIB1) | (SJ1B2) | (SJIB3) | (SJ2B1) | (8J2B2) | (SJ2B3)
1. Die Umsetzung der Vorgaben des - 2 24 2.6 2.6 2.8
neuen Rahmen-Lehrplans fallt mir (0.75) (0.49) (0.55) (0.55) (0.84)
leicht.
2. Die innere Differenzierung des - 2.3 2.0 1.8 2.8 2.4
Unterrichts bereitet mir Probleme. (1.11) (0.71) (0.50) (0.45) (0.89)
3. In meinem Unterricht achte ich - - - 3.6 34 3.6
darauf, dass die Schiilerinnen ihre (0.55) (0.55) (0.55)
Selbstandigkeit erproben konnen.
4. Es ist mir klar, welchen Jahresstoff 2.9 3.0 3.6 3.6 3.8 3.6
ich zu vermitteln habe. (1.006) (0.89) (0.49) (0.55) (0.45) (0.55)
5. In meinem Unterricht lasse ich bei - - - 2.8 2.6 34
bestimmten Themen Raum, um kul- (1.10) (0.84) (0.55)
turspezifische  Besonderheiten zu
thematisieren.
6. Ich brauche mehr péddagogische - 2.3 3.0 2.0 2.0 1.8
Unterstlitzung, damit ich meinen (0.43) (0.89) (0.71) (0.71) (0.84)
Unterricht nach den im Lehrplan
vorgegebenen Zielen durchfiihren
kann.

Skalenwerte: 4=stimmt; 3= stimmt eher; 2 = stimmt eher nicht; 1 = stimmt nicht

N(J1B1)=7; N(J1B2)=6; N(J1B3)=5; N(J2B1)=5; N(J2B2)=5; N(J2B3)=5; MJ1B2 = Mittelwert Feb.’00; MJ1B3
= Mittelwert Jun.’00; MJ2B2 = Mittelwert Feb. *01; MJ2B3 = Mittelwert Jun. *01. SJ1B2 = Standardabweichung
Feb.’00; MJ1B3 = Standardabweichung Jun.”00; MJ2B2 = Standardabweichung Feb. *01; MJ2B3 = Standardab-
weichung Jun. *01.%*

Es zeigt sich, dass die Umsetzung des Rahmen-Lehrplans den Lehrkriften eher nicht leicht

fallt (Item 1), wobei von jedem Befragungszeitpunkt zum nichsten der Wert leicht ansteigt.
Das bedeutet, dass die Schwierigkeiten bei der Umsetzung kontinuierlich abnehmen. Es ldsst

sich hier vermuten, dass liber die zwei Jahre hinweg eine Auseinandersetzung mit den Vorga-

> Die Angaben zur Anzahl der befragten Lehrkrifte und die Abkiirzungen fiir die verschiedenen Mittelwerte und
Standardabweichungen gelten — wo nichts anderes vermerkt ist - fiir alle weiteren Tabellen aus der Befragung
der Lehrkrifte.
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ben der Ausbildung, wie sie im Rahmen-Lehrplan festgehalten sind, stattgefunden hat. Zudem
konnten auch reichliche Erfahrungen in der schulischen Praxis im Pilotprojekt AMIE gesam-

melt werden, die die Umsetzung erleichtert haben.

Die Umsetzung der inneren Differenzierung des Unterrichts bereitet teilweise Probleme (Item
2). Auffallend ist sicher der hohe Wert in der Befragung vom Februar 2001 (MJ2B2= 2.8).
Die Lehrkrifte geben weiter zu allen Erhebungszeitpunkten im zweiten Pilotjahr an, dass sie
die Schiilerinnen ihre Selbstindigkeit erproben lassen (Item 3). Hier werden hohe Mittelwerte
erreicht, die zwischen 3.4 und 3.6 liegen. Was die inhaltliche Ausrichtung des Unterrichts
betrifft (Item 4), die von den Lehrkréften zu einem grossen Teil selbst bestimmt werden muss-
te, geben die Lehrkrifte mit zunehmender Dauer des Projekts an, dass ihnen klarer wird,
welchen Stoff sie vermitteln sollen (MJ1B1=2.9; MJ2B3=3.6). Der Einbezug kulturspezifi-
scher Momente (Item 5) findet vor allem am Ende des zweiten Jahrs die gewiinschte
Beachtung (MJ2B3=3.4). Ob die Lehrkrifte mehr pddagogische Unterstiitzung (Item 6) bei
der Umsetzung bendtigen, wird vor allem am Ende des ersten Jahres bejaht. Ansonsten neh-

men die Werte kontinuierlich ab.

Die Umsetzung der Vorgaben des Rahmen-Lehrplans, wie sie in diesen Items festgehalten
sind, scheint in der Selbsteinschitzung der Lehrkréifte mit zunehmender Dauer immer besser

zu gelingen. Diese Entwicklung ist positiv zu bewerten.

- Methodeneinsatz

Welche Methoden wenden die Lehrkrifte des Pilotprojekts AMIE in ihrem Unterricht an? Die
Vorgaben sind durch den Rahmen-Lehrplan bestimmt, der einen vielféltigen Unterricht ein-
fordert, mit Schwerpunkten in kooperativen und in selbst gesteuerten Aktivititen. Tabelle 22

gibt einen Uberblick iiber die Angaben der Lehrkrifte:

Es kann allgemein festgehalten werden, dass die Lehrkrifte angeben, einen methodisch viel-
faltigen Unterricht umzusetzen. Zu Beginn der Ausbildung ist der Unterricht vor allem von
,Schiilerinnendiskussionen’ (MJ1B1=3.6), ,Unterrichtsgesprdchen’ (MJ1B1=3.2), ,Gruppen-
arbeit’ (MJ1B1=3.0), ,Leitprogrammen’ (MJ1B1=3.2) und ,Stillarbeit der Schiilerinnen'
(MJ1B1= 3.3) bestimmt. Dies entspricht weitestgehend den didaktischen Zielsetzungen (vgl.
Zielwertkontrolle). Am Ende des zweiten Pilotjahres zeigt sich ein leicht abweichendes Er-
gebnis: Werte von 3.0 und mehr werden nach wie vor bei den Methoden
,Unterrichtsgesprdch' (MJ2B3=3.2), ,Gruppenarbeit' (MJ2B3=3.0) und ,Stillarbeit der Schii-

lerinnen’ (MJ2B3=3.6) erzielt. Neu hinzu gekommen ist aber der Bereich
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,Lehrerlnnenvortrag' (MJ2B3=3.2). Ein Absinken der Werte zeigt sich bei den ,Schiilerin-
nendiskussionen', dem ,Einsatz von Tutorinnen' und dem ,Leitprogramm’'. Am wenigsten oft
haben die Lehrkréfte ,Projektarbeit’ realisiert, wobei am Ende des zweiten Schuljahrs ein

Ansteigen der Werte (MJ2B3=2.2) zu verzeichnen ist.

Tabelle 22: Methodeneinsatz im Unterricht

PILOT-JAHR 1 PILOTJAHR 2
MJIB1 | MJIB2 | MJIB3 | MJ2B1 | MJ2B2 | M J2B3
(SJIB1) | (SJ1B2) | (SJ1B3) | (SJ2B1) | (SJ2B2) | (SI2B3)

Lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden |

LehrerInnenvortrag 2.7 2.5 3.0 3.4 3.2 3.2
(0.76) (1.38) (1.00) (0.55) (0.84) (1.10)

Kommunikative Unterrichtsmethoden

Schiilerinnendiskussion 3.6 3.2 3.0 2.8 2.6 2.8
(0.79) (0.98) (0.71) (1.30) (0.89) (0.84)
Unterrichtsgespriach 3.2 33 3.2 3.6 3.4 3.2

0.75) | (0.82) | (1.30) | (0.55) | (0.89) | (0.84)

Kooperative Unterrichtsmethoden |

Einsatz von Tutorinnen 29 2.7 1.8 2.0 2.2 2.0
(1.35) (0.52) (1.30) (0.71) (1.10) (1.00)
Gruppenarbeit 3.0 3.0 3.4 3.0 3.4 3.0

(1.10) | (1.26) | (0.89) | (1.41) | (0.89) | (1.00)

Weitere Unterrichtsmethoden |

Leitprogramm 3.2 3.0 2.6 2.3 2.8 2.2
(0.75) (1.10) (1.14) (0.96) (1.10) (0.45)

Stillarbeit der Schiilerinnen 33 3.7 3.2 3.4 3.6 3.6
(0.76) (0.52) (0.84) (0.89) (0.55) (0.55)

Projektarbeit 1.7 1.8 1.8 1.2 1.4 2.2

(125) | (1.33) | (1.30) | (045 | (0.89) | (0.83)

4=oft / wihrend beinahe jedem Unterrichtsblock; 3=manchmal / wéhrend jedem zweiten Unterrichtsblock;
2=selten / 2 bis 3-mal pro Quartal; 1=nie / weniger als 2 bis 3- mal pro Quartal

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zu Beginn der Ausbildung die Zielsetzun-
gen eines methodisch vielfdltigen Unterrichts mit Schwerpunkten im kooperativen und
kommunikativen Bereich erreicht worden sind. Dies ldsst sich mit der Einfithrungswoche zu
Beginn des ersten Pilotjahres erkldren, in der eine intensive Auseinandersetzung mit den (di-
daktischen) Zielen des Projekts stattgefunden hat. Im Verlauf der beiden Pilotjahre zeigt sich

aber ein leichter Trend hin zu traditionellerem (lehrerzentriertem) Unterricht.
- Indikatoren zum frauengerechten Unterricht

Die Items zu den Indikatoren eines frauengerechten Unterrichts wurden im zweiten Pilotjahr

neu in den Lehrkriifte-Fragebogen aufgenommen. Im Folgenden wird eine kurze Ubersicht

iiber die erzielten Werte bei fiinf Indikatoren gegeben:

Tabelle 23: Indikatoren eines frauengerechten Unterrichts



166

MJ2B1 | MJ2B2 M J2B3
(SJ2B1) | (SJ2B2) (S J2B3)

Vorerfahrungen

Wenn ich ein neues Thema in meinem Unterricht eingefiihrt 2.8 3.2 34
habe, fange ich damﬁ an, dass ich frage, was die Schiilerinnen (0.45) (1.10) (0.89)
zum neuen Thema wissen.

Ich orientiere mich bei der Wahl von Veranschaulichungen an 33 3.0 3.2
den ausserschulischen Erfahrungen der Schiilerinnen. (0.50) (1.00) (0.45)

Fachsprache

Weil die Alltagssprache ungenau ist, klammere ich sie von An- 2.2 2.3 2.3
fang an aus und benutze ausschliesslich die Fachsprache. (0.84) (0.96) (1.50)

Ich achte darauf, dass Alltagsbegriffe von der Fachsprache abge- 2.8 34 2.8
grenzt werden. (1.26) (0.89) (1.10)

Kontextbezug
Themen und Inhalte meines Unterrichts werden in Bezug auf 3.2 33 3.6
;lteerﬁil Bedeutung fiir den Alltag oder fiir andere Facher darge- (0.45) (0.50) (0.55)

In meinem Unterricht achte ich darauf, dass die behandelten 3.6 34 3.2
Themen einen Bezug zum Alltag der Schiilerinnen haben. (0.55) (0.55) (0.45)

Attributionsstil

In meinem Unterricht achte ich darauf, dass die Schiilerinnen 3.8 3.8 3.8
nl.cht ,fgrundsatzhch an ihren Leistungen zweifeln (“ich kann das (0.45) (0.45) (0.45)
nicht” etc.).

In meinem Unterricht achte ich darauf, dass die Schiilerinnen mit 3.2 3.2 34

entsprechender Anstrengung auch Erfolg haben. (0.45) (0.45) (0.55)

Geschlechtsidentitit

Frauenspezifische Themen haben in meinem Unterricht einen 2.8 2.2 3.2
wichtigen Stellenwert. (0.84) (0.84) (0.84)

Ich weise die Schiilerinnen speziell auf Leistungen von Frauen in 2.0 2.2 2.6
meinem Fachbereich hin. 0.71) (0.84) (0.89)

Skalenwerte: 4=stimmt; 3= stimmt eher; 2 = stimmt eher nicht; 1 = stimmt nicht

Beziiglich der Vorerfahrungen der Schiilerinnen war von Interesse, inwiefern die Lehrkréfte
diese in ihrem Unterricht beriicksichtigen resp. didaktisch reflektieren. Das Ankniipfen an den
Vorerfahrungen der Schiilerinnen wird als wichtig betrachtet, damit neue Wissensstrukturen
besser in die bestehenden integriert werden konnen. Es zeigt sich, dass die Lehrkréfte ange-
ben, bei der Einfiihrung eines neuen Themas im zweiten Pilotjahr mit zunehmender Dauer die
Vorerfahrungen immer stirker zu beriicksichtigen. Der Einbezug der Vorerfahrungen bei

Veranschaulichungen hilt sich relativ konstant im oberen Skalen-Bereich.

Der zweite Indikator beschiftigt sich mit dem Einsatz der Fachsprache. Dabei ist grundsitz-
lich darauf zu achten, dass die Fachsprache nicht zur Unterrichtssprache wird. Die Lehrkrifte

geben an, die Alltagssprache nicht aus dem Unterricht auszuklammern und sie bis zu einem
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gewissen Grad von der Fachsprache abzugrenzen. Die Werte sind relativ konstant und befin-
den sich im mittleren Skalenbereich. Dennoch sollte, wie in der Zielwertkontrolle aufgezeigt,

diesem Bereich noch mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Der dritte Indikator befasst sich mit dem Kontextbezug der Inhalte, d.h., es geht darum, ob die
Inhalte nicht abstrakt sondern in Bezug zum Alltag resp. zu andern Féchern dargestellt wer-
den. Die Lehrkréfte geben dabei an, auf die Kontextualisierung der Inhalte zu achten. Die
Werte bewegen sich bei beiden Items im oberen Skalenbereich zwischen 3.2 und 3.6. Der

Unterricht scheint vernetzt und an Alltagsphdnomenen orientiert zu sein.

Ein positiver Attributionsstil resp. ein hohes Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit erklart
zu einem Grossteil den Schulerfolg. Die Lehrkrifte geben an, in hohem Mass auf die Forde-
rung eines positiven Attributionsstils hinzuarbeiten, d.h., es wird darauf geachtet, dass der
Unterricht negativen Attributionen entgegensteuert und sich die Schiilerinnen somit positiv
mit den Anforderungen der Schule auseinander setzen konnen. Die erzielten Mittelwerte sind
zu allen drei Erhebungszeitpunkten mit 3.8 nahe beim Skalenmaximum. Dies ist gerade in
Féachern wie Mathematik, Naturwissenschaften, Informatik und Elektronik fiir Médchen, resp.
junge Frauen zum Aufbau eines positiven Selbstbildes in diesen Fachbereichen besonders
zentral. Weiter legen sie Wert darauf, dass die Schiilerinnen den Zusammenhang zwischen
erbrachter Leistung und Bewertung nachvollziehen kénnen, was ihre schulische Kontroll-

iiberzeugung stérkt.

Bei der Reflexion der Geschlechtsidentitit wird nach dem Einbezug von frauenspezifischen
Themen und Leistungen in den Unterricht gefragt. Die Schiilerinnen sollen dabei spezifische
Identifikations- und Bezugspunkte fiir ihre Geschlechtsidentitét erhalten. Die Lehrkrifte ge-
ben an, diesem Anspruch an den Unterricht nur teilweise nachzukommen. Die Werte bewegen
sich fir das Item , Frauenspezifische Themen haben in meinem Unterricht einen wichtigen
Stellenwert' zwischen 2.2 (MJ2B2) und 3.2 (MJ2B3) und fiir das Item ,Ich weise die Schiile-
rinnen speziell auf Leistungen von Frauen in meinem Fachbereich hin' zwischen 2.0 (MJ2B1)
und 2.6 (MJ2B3). Am Ende des zweiten Pilotjahres sind die Werte im oberen resp. im mittle-

ren Skalenbereich, so dass ein positiver Prozess vermerkt werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrkrifte angeben, die Indikatoren

eines frauengerechten Unterrichts weit gehend zu beachten. Eingeschrinkt wird diese Aussa-

ge durch die Resultate beim Indikator Reflexion der Geschlechteridentitét — frauenspezifische
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Themen und Leistungen werden nicht den Zielsetzungen entsprechend beriicksichtigt — und

teilweise bei der Reflexion der Fachsprache.

8.2.1.2 Aussagen aus den Interviews

Zur Vertiefung der quantitativen Ergebnisse zum Bereich der Didaktik folgen nun einige Aus-
sagen der Lehrkrifte aus den Interviews. Die Lehrkrifte wurden gefragt, worauf sie im

Unterricht besonders achten. Die folgenden Aussagen geben dariiber Auskuntt:

(I)

L3: [...] auf den Wechsel der Sozialformen, dass es 1in einem Unter-
richtsblock alles gibt, dass sie alleine arbeiten, zu zweit, 1in
Gruppen, miindlich, schriftlich, dass sie zusammen mit mir arbeiten.
Damit der Unterricht nicht einténig wird. Ich lege viel Aufmerksam-
keit auf den Wortschatz. Durch das, dass 1ch mit Werkstdtten
arbeite, kénnen sie in ihrem Tempo arbeiten und ich kann so gut auch
eine einzelne Schiilerin herausnehmen und sie etwas vorlesen lassen.
[...] Und der Realitdtsbezug. Ich habe immer die Gewerbeschule vor
Augen und was sie dort kdénnen miissen (J2B1, Z307-315).

(II)

Ll1: Also wichtig ist mir, dass die Schiilerinnen selbstdndig zu ar-
beiten lernen und dieses selbstdndige Arbeiten auch organisieren
kénnen. Da bin ich nicht ganz zufrieden, weil ich auch zu hohe Er-
wartungen gehabt habe. Wenn ich ihnen genau sage, was Ssie zu tun
haben, dann lduft es, aber wenn sie frei sind und man sagt, du hast
die Méglichkeit das und das zu machen, dann geht es nicht. In gewis-
ser Art und Weise sind sie sehr unselbstdndig. Die im letzten Jahr
sind selbstdndiger gewesen. [...] Auch dass sie lernen in jeglichen
Formen von Gruppen sich zu integrieren und ihren Platz zu finden,
dass sie sich behaupten kénnen. Am Anfang habe ich sie die Gruppen
frei wdhlen lassen, dann habe ich gemerkt, dass das nicht geht,
jetzt bestimme ich meist. Jetzt merkt man auch, dass sie gelernt ha-
ben besser zusammenzuarbeiten (J2B2, Z670-681).

(III)

L5: Ich achte darauf, dass alle alles mitkriegen. Ich kann es mir
nicht leisten, dass die einen etwas nicht verstehen oder etwas an-
ders denken. So frage ich von der Ersten bis zur Letzten alle, was
ist Widerstand, Spannung, Strom etc. (J2B1, Z136-138). [...] Sie

miissen selbstdndig arbeiten. [...] Wenn jemand Probleme hat mit der
Software versuche ich ein bisschen zu helfen, sie miissen vielleicht
80 - 90% Prozent selber machen. Wenn ich ihnen alles sage, wdre das

Resultat null. Ich mache auch oft Gruppenarbeit. Sie arbeiten in der
Gruppe, dann kommt Gruppe 1, 2, 3 und stellen es vor, dann diskutie-
ren wir dariliber (J2B2, Z426-432).

(IV)

L2: Selbstdndiges Arbeiten, alles, was mit Kooperation, Kommunikati-
on, Zusammenarbeiten zu tun hat. [...] Sie arbeiten oft in Gruppen.
Manchmal kénnen sie selber die Gruppen bestimmen, manchmal bestimme
ich sie. So dass sie sehen, dass es Unterschiede gibt, dass es nicht
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nur darum geht, wer wen gerne hat, sondern dass alle unterschiedli-
che Ressourcen haben (J2B2, Z481-489).

(V)

L4: Es 1ist wichtig, dass ich Gruppen mache, weil sonst langweilen
sich die guten und die schlechten Schiilerinnen. Es wiirde mich auch
Wunder nehmen, was die Schiilerinnen in zwel drel Jahren iliber das Pi-
lotprojekt AMIE sagen werden. Fachlich haben sie wohl nichts
Weltbewegendes erlebt, doch ich hoffe, dass menschlich etwas zu ih-
nen hiniibergedrungen ist (J2B1, Z386-391).

In Aussage (I) werden verschiedene Aspekte angesprochen, die auch im Rahmen-Lehrplan
festgehalten sind: Methodenvielfalt, individuelles Lerntempo und individuelle Foérderung,
Kontextbezug und Selbstindigkeit. Als inhaltliche Richtlinie werden die Anforderungen der
Gewerbeschule erwédhnt. Auch in Aussage (II) wird der Wert der Selbsténdigkeit hervorgeho-
ben, wobei die Lehrkraft zur Einschidtzung kommt, dass die Schiilerinnen noch eine klare
Unterstiitzung brauchen. Weiter ist ihr im Unterricht wichtig, dass die Schiilerinnen lernen in
Gruppen zu arbeiten. In Aussagen (III) wird hervorgehoben, dass alle Schiilerinnen die fachli-
che Basis lernen sollen. Weiter erhalten erneut die Forderung der Selbstdndigkeit, das
Arbeiten in Gruppen, Prasentationen und Diskussionen grosse Aufmerksamkeit im Unterricht.
Dieses Bild bestitigt auch die Aussage (IV), wobei hier zusitzlich auf individuelle Ressour-
cen der einzelnen Schiilerinnen verwiesen wird. In Aussage (V) wird neben der Gruppenarbeit
der menschliche Faktor betont, auf den die Lehrkraft in besonderer Weise achtet. Es zeigt sich
hier, dass die Lehrkrifte angeben, zentrale Ziele des Unterrichts, wie sie im Rahmen-Lehrplan
festgehalten sind, zu beriicksichtigen. Besonders betont wird dabei die Forderung der Selbst-
tatigkeit und Selbststindigkeit der Schiilerinnen sowie dass sie lernen, in Gruppen produktiv

zu arbeiten.

Es folgen vier weitere Aussagen aus den Interviews zum Indikator Reflexion der Geschlech-
teridentitdt. Es wurde gefragt, ob die Lehrkrifte weibliche Identifikationsfiguren im
Unterricht beriicksichtigen. Wie bei der Zielkontrolle aufgezeigt, wurde gerade diesem As-

pekt eher zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt:

@)

L3: Das [Frauenthemen] habe ich drin. Zum Beispiel der Zwiespalt
Karriere machen und Mutter sein, soll der Mann auch Haushalt machen.
Solche Themen sind im Unterricht drin. Aber ich lese nicht Biografi-
en lber Frauen. Mir ist das Frau-Sein im Alltag wichtig (J2Bl, Z342-
345) .

(II)
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L1: Ich wiirde gerne noch mehr Identifikationsfiguren in den Unter-
richt einbauen, ich habe das zum Beispiel auch bei andern Lehrlingen
gemacht, doch es diinkt mich sehr schwierig, denn wenn ich iber die
Biografie erzdhle, dann hat das auch viel mit Chemie zu tun, du
musst ja zeigen, was sie gemacht haben, doch das ist oft fachlich zu
schwierig. Das Problem ist, dass die Praxis oft nicht einfach 1ist.
Frauenthemen haben wir aber ilber das Empowerment gemacht, da haben
wir ein gutes Echo erhalten und so etwas miissen wir unbedingt noch-
mals ins Auge fassen. Also es 1ist zum Beispiel darum gegangen: Wie
verhdlt man sich, wenn man in einem Betrieb 1ist, in dem nur Minnern
sind (J2Bl1, Z48-54).

(IITI)

L4: Ich habe Miihe, jemanden im mathematischen Bereich zu finden. Wo-
bei ich habe in Mathematik auch keine mdnnlichen
Identifikationsfiguren. [...] Ich muss darauf schauen, dass 1in den

Texten, die 1ich verwende, auch die weibliche Form vorkommt. Aber
diese Tendenz gibt es heute schon generell. Ich versuche auch die
Frauen positiv zu nehmen 1in meinem Fach. Mathematikgeschichte 1ist
auch nicht so spannend (J2B1, Z408-415).

(IV)

L2: Also bel den Verkaufsberufen waren es Frauen [bel Betriebsbesich-
tigungen], in den technischen Berufen hatte es nur in der ASCOM und
LWB Frauen. Sie sind sicher nicht dicht gesdt (J2B3, 7Z896-899).

Aussage (I) zeigt, dass die Vorgabe ,Identifikationsfiguren in den Unterricht' einzubeziehen,
weiter gefasst wird. Es werden (im Deutsch-Unterricht) nicht Biografien von Frauen vorge-
stellt, sondern es wird das Frau-Sein im Alltag thematisiert, etwa im Zusammenhang mit der
Frage der Doppelbelastung. Die Lehrkraft kontextualisiert das Thema also mit Fragen der
Berufsorientierung. In Aussage (II) wird ein Problem darin gesehen, dass mit der Darstellung
von Identifikationsfiguren in Chemie auch die fachliche Leistung der Person dargestellt wer-
den soll und dass diese oft zu komplex sei. Spezifische Frauenthemen, so wird weiter
erwdhnt, wurden vor allem in den Empowerment-Tagen thematisiert, welche von zwei Lehr-
kriaften durchgefiihrt wurden. Auch in Aussage (III) wird festgehalten, dass weibliche
Identifikationsfiguren im Unterricht kaum Beachtung finden, mit dem Argument, dass keine
bekannt seien, resp. Mathematikgeschichte im Unterricht nicht thematisiert werde. Die Lehr-
kraft achtet aber auf die weibliche Form in den im Unterricht verwendeten Texten und auf
eine positive Verstiarkung der Schiilerinnen. In Aussage (IV) wird ein problematischer Aspekt
der beruflichen Realitdt erwéhnt: Nur in grosseren Betrieben (ASCOM, LWB) sind die Schii-
lerinnen auf weibliche Vorbilder in technischen Berufen gestossen. Demgegeniiber hat es im

traditionellen Berufen (hier Verkauf) viele weibliche Vorbilder.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrkrifte zwar fiir den Frauenaspekt
sensibilisiert sind, jedoch unterschiedlich auf diese Thematik im Unterricht eingehen. Frauen-
themen werden in den Unterricht einbezogen, wenn auch nicht in der Form, wie dies im
Rahmen-Lehrplan festgehalten ist. Es wird dagegen auf spezifische Angebote des Pilotpro-
jekts AMIE, wie etwa das Empowerment™, verwiesen. Es zeigt sich hier, dass die
Auseinandersetzung mit der weiblichen Identitdt kaum tiber die Darstellung weiblicher Identi-

fikationsfiguren stattfindet.

8.2.2 Perspektive der Schiilerinnen

Wie beurteilen die Schiilerinnen das didaktische Vorgehen der Lehrkrédfte? Nachdem der
Blick der Lehrkréfte auf das didaktische Geschehen im Unterricht dargestellt worden ist, fol-
gen nun hier Angaben der Schiilerinnen. Die Resultate der standardisierten Fragen zur
Didaktik aus dem Fragebogen werden dargestellt und es wird gezeigt, wie die Schiilerinnen

die schulischen Inhalte beurteilen und wie sie die Unterrichtsqualitét einschétzen.
8.2.2.1 Beurteilung der Unterrichts-Inhalte

Beim Kriterium Unterrichts-Inhalte wurden die drei Indikatoren Bedeutsamkeit der Unter-

richts-Inhalte,  Orientierung  im  Unterricht ~ sowie  die  Einschidtzung  der
Leistungsanforderungen untersucht. Damit wurden die Unterrichtsinhalte unter den Aspekten

Sinnhaftigkeit, Verwendbarkeit und Leistung betrachtet.

- Orientierung im Unterricht und Bedeutsamkeit der Unterrichts-Inhalte

Zur Operationalisierung der beiden Indikatoren - Orientierung im Unterricht und Bedeutsam-

keit der Unterrichts-Inhalte - wurden jeweils vier Items verwendet (vgl. Tabelle 24 und 25).

Die Schiilerinnen geben mehrheitlich an, dass sie die Inhalte verstehen und nicht bloss aus-
wendig lernen (Item 1), dass sie nachvollziehen kénnen, was im Unterricht vor sich geht
(Item 2), dass der unterrichtete Stoff interessant und niitzlich sei (Item 3) und dass sie unter-
scheiden konnen, was im Unterricht wichtig ist und was nicht (Item 4). Einzig zum ersten
Erhebungszeitpunkt scheinen die Schiilerinnen Miihe mit dem Ablauf des Unterrichts zu ha-

ben (MJ1B2 =2.9). Der Unterricht scheint demnach den Interessen der Schiilerinnen zu

> Weitere spezifische Angebot zur Stirkung der weiblichen Identitit waren die Selbstverteidigungswoche fiir
junge Frauen und der Einsatz des schweizerischen Qualifikationsbuches (CH-Q).
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entsprechen. Was sie im Unterricht lernen, empfinden sie als interessant und niitzlich. Die

Gesamt-Mittelwerte sind konstant und befinden sich um den Skalenwert 3.0.

Tabelle 24: Orientierung im Unterricht

Pilot-Jahr 1 Pilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3

(SJ1B2) (SJ1B3) (S)2B2) (SJ2B3)
1. Viele Dinge lerne ich einfach auswendig, obwohl 1.9 1.7 1.8 2.3
ich sie nicht verstehe. (-) (0.64) (0.82) (0.91) (0.91)
2. Ich weiss oft nicht, was im Unterricht vor sich 2.9 1.4 1.3 1.7
geht. (-) (0.69) (0.70) (0.48) (1.07)
3. Die meisten Dinge, die in der Schule angeboten 3.2 2.9 3.3 34
werden, sind fiir mich interessant und niitzlich. (0.83) (0.99) (0.7) (0.50)
4. Oft kann ich in der Schule nur schwer unterschei- 1.6 2.0 2.3 2.0
den, was wichtig und was unwichtig ist. (0.77) (1.05) (0.86) 0.71)
)
GESAMT-MITTELWERT 3.0 3.2 3.2 3.1

Skalenwerte: 4=trifft zu; 3=trifft eher zu; 2=trifft eher nicht zu; 1=trifft nicht zu

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Bedeutsamkeit der Unterrichts-Inhalte. Der Gegenwarts-
und Zukunftsbezug der schulischen Inhalte, der diesem Indikator zugrunde liegt, kann von
den Schiilerinnen mehrheitlich vollzogen werden. Sie geben in beiden Jahren an, eher zu wis-
sen, wozu die Facher gut sind (Item 1), mit den Dingen, die sie in der Schule lernen, etwas im
praktischen Leben anfangen zu kdnnen (Item 2), zu wissen, dass sie mit den Stoffgebieten im
spateren Leben etwas anfangen kdnnen (Item 3) und dass vieles, was sie in der Schule lernen,
fiir sie auch personlich wichtig ist (Item 4). Auch hier liegen die Gesamt-Mittelwerte um den

Skalenwert 3.0.

Tabelle 25: Bedeutsamkeit der Unterrichts-Inhalte

PPilot-Jahr 1 Pilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3

(SJ1B2) (SJ1B3) (S)2B2) (SJ2B3)
1. Bei manchen Fiachern weiss ich nicht, wofiir sie 1.7 1.6 2.1 2.0
eigentlich gut sind. (-) (0.95) (0.70) (1.02) (0.68)
2. Mit vielen Dingen, die ich in der Schule lernen 2.4 1.8 1.9 1.9
muss, kann ich im praktischen Leben nichts anfan- (0.79) (0.92) (1.0) (0.80)
gen. (-)
3. Bei vielen Stoffgebieten kann ich mir nur schwer 2.0 1.9 2.0 2.1
vorstellen, dass sie fiir mich spéter einmal wichtig (0.95) (1.10) (1.03) (1.07)
sein konnten. (-)
4. Vieles, was ich in der Schule lerne, ist fiir mich 2.7 33 3.7 35
auch personlich wichtig. (0.75) (1.06) (0.60) (0.65)
GESAMT-MITTELWERT 2.9 33 3.2 3.2

Skalenwerte: 4=trifft zu; 3=trifft eher zu; 2=trifft eher nicht zu; 1=trifft nicht zu

In diesen Werten zeigt sich einerseits, dass die Lehrkréifte den Unterricht gut mit den Bediirf-
nissen der Schiilerinnen verbinden. So fillt es den Schiilerinnen leicht, einen sinnvollen

Bezug der Inhalte zu ihrer personlichen Situation herzustellen. Anderseits weisen diese Werte
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auch darauf hin, dass die technische Ausrichtung der Ausbildung von den Schiilerinnen posi-
tiv beurteilt wird. Der Verwendungszweck und der personliche Bezug zu technischen und

naturwissenschaftlichen Themen ist fiir sie sichtbar.

- Leistungsanforderungen

Die Einschitzung der Leistungsanforderung in der Schule wurde durch zwei Fragen erhoben.
Die erste lautete: , Wie beurteilst du die Leistungsanforderungen in dieser Schule? Was in

dieser Schule verlangt wird, ist meiner Meinung nach ..." (vgl. Abbildung 23).

Wie in Abbildung 23 ablesbar, zeigt sich, dass im zweiten Pilotjahr zu beiden Erhebungszeit-

punkten elf Schiilerinnen die Leistungsanforderungen der Schule als gerade richtig einstufen.

eher zu wenig gerade richtig eher zu viel
o J2B2 3 11 1
mJ2B3 4 11 0

Jeweils vier Schiilerinnen geben von dieser Antwort abweichende Einschétzungen ab: So sind
es im Februar (J2B2) drei Schiilerinnen, die angeben, eher zu wenig gefordert zu werden, und
eine Schiilerin meint, es werde in der Schule zu viel verlangt. Am Ende des Schuljahrs geben

vier Schiilerinnen an, dass eher zu wenig verlangt werde.

Abbildung 23: Einschiitzung der Leistungsanforderungen

Im ersten Pilotjahr hatten die Schiilerinnen noch stirker das Gefiihl, was in dieser Schule ver-
langt werde, sei eher zu wenig. Im Februar (J1B2) waren es fiinf der insgesamt 13
Schiilerinnen und im Juni (JIB3) sechs der insgesamt 10 befragten Schiilerinnen. Hier zeigt
sich, dass die Leistungsanforderungen im zweiten Jahr besser den Bediirfnissen der Schiile-
rinnen angepasst waren, wihrend sie im ersten Jahr in der Einschitzung der Schiilerinnen eher

zu niedrig lagen.
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Wie leicht konnen die Schiilerinnen nach eigener Einschitzung diese Leistungsanforderungen
bewiltigen? Wie Abbildung 24 zeigt, wird die Bewiéltigung der schulischen Aufgaben als

mittel bis sehr leicht eingestuft.

sehr leicht leicht mittel schwer sehr schwer
‘I:I J2B2 5 4 6 [¢] [¢]
|mJyzB3 5 2 7 o o

Abbildung 24: Bewiiltigung der Leistungsanforderungen
Sechs (J2B2) respektive sieben (J2B3) Schiilerinnen geben an, dass sie die Leistungsanforde-

rungen in der Schule mittel gut bewiltigen konnen, wéhrend alle anderen dies eher leicht

(J2B2 =4; J2B3 = 2) bis sehr leicht (J2B2 = 5; J2B3 = 5) fallt.

Im ersten Pilotjahr geben sechs Schiilerinnen am Ende des Schuljahrs an, dass sie die schuli-
schen Anforderungen leicht bis sehr leicht bewiltigen konnen, widhrend vier eine

Einschitzung im mittleren Bereich machen.

Generell kann also festgehalten werden: Die Leistungsanforderungen werden von der Mehr-
heit der Schiilerinnen im zweiten Pilotjahr als gerade richtig, im ersten Jahr dagegen als eher
zu niedrig eingeschétzt. Sowohl im ersten wie im zweiten Jahr geben die Schiilerinnen mehr-
heitlich an, dass sie diese Anforderungen eher leicht bewiéltigen konnen. Die
Leistungsanforderungen werden von den Schiilerinnen somit eher im unteren Bereich einge-

ordnet.

8.2.2.2 Aspekte der Unterrichtsqualitit

Bei der Unterrichtsqualitit werden im Folgenden die Ergebnisse zu drei Indikatoren darge-
stellt. Jeder dieser Indikatoren wurde mit vier bis sechs Items bestimmt, zu denen die

Schiilerinnen im Fragebogen Stellung beziehen konnten.
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Bei der Vermittlungsqualitit wird das Ausmass erfasst, in dem sich die Lehrer und Lehrerin-
nen bemiihen, durch eine schiilerorientierte Gestaltung des Unterrichts fiir die Schiilerinnen
optimale Bedingungen fiir das Verstehen und Aneignen des Stoffes zu schaffen (vgl. Eder
1995, S. 31). Die Vermittlungsqualitdt ist auf der Angebotsseite zentral fiir die Forderung

optimaler Lernprozesse.

Es zeigt sich in Tabelle 26, dass der Gesamt-Mittelwert von der ersten (MJ1B2=3.6) zur vier-
ten Erhebung (MJ2B3=4.3) stetig ansteigt. Die Schiilerinnen attestieren den Lehrkréften somit
durchwegs eine hohe Vermittlungskompetenz, d.h. die Lehrkrifte achten auf eine anschauli-
che und praxisnahe Unterrichtsgestaltung, auf ein vertieftes Verstindnis der Inhalte
(Querverbindungen, Wiederholungen, zusitzliche Erkldrungen und Ratschldge) sowie darauf,

fiir alle Schiilerinnen Lernprozesse zu ermdglichen.

Tabelle 26: Vermittlungsqualitit

PPilot-Jahr 1 Pilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3

(SJ1B2) (SJ1B3) (S12B2) (SI2B3)
3. Die meisten Lehrerlnnen geben sich Miihe den 3.6 4.3 3.9 4.6
Unterricht anschaulich und praxisnah zu gestalten. (1.12) (0.48) (0.96) (0.50)
6. Unseren Lehrerlnnen ist es wichtiger, dass wir 3.9 3.7 4.1 4.4
das Vorgetragene richtig verstehen, auch wenn des- (0.70) (1.16) (0.99) (0.65)
wegen etwas weniger Stoff durchgenommen wird.
11. Die meisten LehrerInnen sorgen durch Wieder- 3.8 4.2 4.1 3.9
holungen und zusétzliche Erklarungen dafiir, dass (0.83) (0.63) (0.81) (1.56)
wir wirklich alle etwas lernen und behalten.
12. Unsere LehrerInnen versuchen immer wieder, 2.9 3.2 3.6 3.8
auch Querverbindungen und Zusammenhidnge zu (0.76) (1.14) (1.09) 0.97)
anderen Schul-Fachern zu machen.
14. Unsere LehrerInnen geben uns immer wieder 3.7 3.6 4.1 4.6
Ratschldge, wie man einen Stoff am besten lernt. (0.95) (1.18) (0.77) (0.65)
GESAMT-MITTELWERT 3.6 3.8 4.0 4.3

Skalenwerte: S=trifft sehr zu, 4=trifft zu, 3=trifft teilweise zu, 2=trifft nicht zu, 1=trifft gar nicht zu

Die Schiilerinnenbeteiligung erfasst das Ausmass, in dem die Schiilerinnen aktiv und eigen-
stindig im Unterricht tétig sein konnen (vgl. Eder 1995, S. 31). Aktive Selbstbetitigung im

Unterricht gilt als eine wichtige Voraussetzung fiir intrinsisch motivierte Lernprozesse.

Es konnte bereits gezeigt werden, dass die Werte fiir die Schiilerinnenbeteiligung zu allen
Erhebungszeitpunkten nahe bei den gesetzten Zielwerten liegen. Der Blick auf die einzelnen
Items zeigt dabei, dass die eher allgemeine Einschédtzung zur Schiilerinnenbeteiligung (Item
22) in beiden Pilotjahren niedriger eingeschétzt wird als die verschiedenen Teilbereiche (ei-
gene Ideen verwirklichen; selbstindiges Denken und Arbeiten; aktive Teilnahme an

Versuchen und praktischen Ubungen; Gruppenarbeit) (vgl. Tabelle 27).

Tabelle 27: Schiilerinnenbeteiligung
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Pilot-Jahr 1 PPilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3

(SJ1B2) (SJ1B3) (S12B2) (SI2B3)
2. Im Unterricht gibt es fiir die Schiilerinnen immer 3.5 3.6 3.9 3.5
wieder Gelegenheit, eigene Einfille zu verwirkli- (0.66) (0.70) (1.00) (0.94)
chen.
13. Viele Lehrerlnnen gestalten den Unterricht so, 3.8 3.9 4.1 4.3
dass die Schiilerinnen selbstindig denken und arbei- (0.93) (0.74) (0.77) (0.73)
ten konnen.
22. Bei uns wird der Unterricht hiufig in irgendeiner 2.4 2.0 3.0 2.8
Weise von den Schiilerinnen gestaltet. (0.90) (0.94) (1.03) (0.83)
23. Unsere LehrerInnen achten darauf, dass Versu- 3.5 3.2 3.6 3.7
che und praktische Ubungen nicht nur vorgezeigt, (0.88) (1.14) (0.73) (0.85)
sondern auch von allen Schiilerinnen selbst gemacht
werden konnen.
24. Bei uns konnen die Schiilerinnen im Unterricht 3.8 3.6 4.1 4.3
haufig in Gruppen zusammenarbeiten. (0.73) (0.97) (0.96) (0.95)
GESAMT-MITTELWERT 3.2 3.0 3.7 3.7

Skalenwerte: S=trifft sehr zu, 4=trifft zu, 3=trifft teilweise zu, 2=trifft nicht zu, 1=trifft gar nicht zu

Im zweiten Pilotjahr liegen die Werte fiir alle Items hoher, das heisst, die Schiilerinnenbeteili-
gung konnte im Sinn der Ausbildung erhoht werden. Zudem bestédtigt sich hier erneut, dass
der Unterricht oft in Gruppen stattfindet. Die Gesamt-Mittelwerte bei der Schiilerinnenbeteili-
gung steigen von 3.2 (J1B2) resp. 3.0 (JIB3) im ersten auf 3.7 (J2B2; J2B3) im zweiten
Pilotjahr.

- Pddagogisches Engagement erfasst das Ausmass personlich-forderlichen, zuwendenden,
sorgenden, bemiihten und nicht-lenkenden Handelns der in einer Klasse unterrichtenden

Lehrkrafte (vgl. Eder 1995, S. 31).

Die Werte fiir das pddagogische Engagement sind zu allen vier Zeitpunkten hoch. Dabei stei-

gen sie von jedem Befragungszeitpunkt zum néchsten an (vgl. Tabelle 28).

Tabelle 28: Piddagogisches Engagement

PPilot-Jahr 1 Pilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3

(SJ1B2) (SJ1B3) (SJ2B2) (SI2B3)
1. Die meisten Lehrkréifte bemiihen sich, die Schiile- 3.2 3.5 4.1 4.5
rinnen auch personlich kennen zu lernen. (1.21) (0.85) (1.09) (0.65)
2. Die meisten Lehrkrifte machen sich Gedanken 4.2 4.5 4.1 4.7
dariiber, wie der Unterricht verbessert werden kann. (0.80) (0.71) (0.68) (0.61)
3. Ich glaube, viele Lehrkréfte freuen sich wirklich, 4.2 4.4 4.8 4.9
wenn sie uns etwas beigebracht/gelehrt haben. (0.80) (0.70) (0.45) (0.36)
4. Viele Lehrkrifte versuchen, den Schiilerinnen 3.8 4.2 4.0 4.4
auch personlich Anregungen zu geben, was fiir sie (0.73) (0.79) (0.89) (0.76)
interessant sein konnte.
5. Die meisten Lehrkrifte bemiihen sich, den Unter- 3.5 3.5 3.7 3.9
richt so mit ihren Kollegen und Kolleginnen (0.67) (1.27) (1.05) (0.95)
abzustimmen, dass fiir die Schiilerinnen die Bela-
stungen nicht zu gross werden.
6. Wenn eine Schiilerin in Schwierigkeiten ist, be- 3.9 4.3 4.8 4.9
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miihen sich die Lehrkréfte, ihr zu helfen. (0.90) (0.82) (0.40) (0.53)
GESAMT-MITTELWERT 3.8 4.1 4.3 4.6
Skalenwerte: S=trifft sehr zu, 4=trifft zu, 3=trifft teilweise zu, 2=trifft nicht zu, 1=trifft gar nicht zu

Das padagogische Engagement der Lehrkrifte ist in der Einschitzung der Schiilerinnen sehr
hoch, d.h., die Lehrkrifte werden iiber beide Jahre hinweg als personlich-fordernd erlebt.
Auffallend hoch sind im zweiten Pilotjahr die Werte fiir Item 3, dass sich die Lehrkrifte freu-
en, wenn sie den Schiilerinnen etwas beigebracht haben (MJ2B2=4.8; MJ2B3=4.9), und fiir
Item 6, dass sich die Lehrkréfte bei Schwierigkeiten der Schiilerinnen bemiihen, ihnen zu hel-

fen (MJ2B2=4.8; MJ2B3=4.9).

Wie in der Zielwertkontrolle gezeigt, ist die Unterrichtsqualitét, wie sie von den Schiilerinnen

beurteilt wird, als gut einzuschitzen. Dies gilt auch fiir die hier nicht aufgefiihrten Indikatoren

Leistungsdruck, Unterrichtsdruck und Kontrolle der Schiilerinnenarbeit.

Nachdem der Blick auf das didaktische Geschehen gerichtet worden ist, werden im Folgenden
die Interaktionen zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und unter den Schiilerinnen selbst

fokussiert.

8.3 Einschitzung der schulischen Interaktion

8.3.1 Perspektive der Lehrkrifte

Bei der Einschétzung der schulischen Interaktion durch die Lehrkréfte werden auf zwei Ebe-
nen Daten erhoben: einerseits durch fiinf Items aus dem Fragebogen, die sich mit der
Akzeptanz der Schiilerinnen gegeniiber den Lehrkriften, dem Wohlbefinden der Lehrkréfte im
Unterricht und der Einschétzung der Leistungsmotivation der Schiilerinnen auseinander set-

zen. Anderseits werden Aussagen aus den Interviews mit den Lehrkriften ausgewertet.

8.3.1.1 Unterrichtsklima

Im Zusammenhang mit der schulischen Interaktion wurden die Lehrkrifte gefragt, wie sie ihr
Verhéltnis zu den Schiilerinnen beurteilen. Dieser Frage wurde mit fiinf Items des Kriteriums

Unterrichtsklima nachgegangen. Tabelle 29 weist nach, dass dieses aus der Sicht der Lehr-

kréfte mehrheitlich positiv erlebt wird.
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Es zeigt sich, dass sich die Lehrkréfte von den Schiilerinnen sehr gut akzeptiert fithlen (Item
1). Die Werte bewegen sich iiber die zwei Jahre hinweg zwischen 3.8 und 4.0 und somit nahe
beim Skalenmaximum. Im zweiten Jahr zeigt sich zudem, dass die Lehrkréfte das personliche
Verhéltnis zu den Schiilerinnen (Item 2) auf demselben hohen Niveau positiv einschétzen.
Das Gleiche gilt auch fiir das Wohlbefinden der Lehrkréifte im Unterricht (Item 3); so geben

sie an, dass sie sich wiahrend beider Pilotjahre im Unterricht dusserst wohl gefiihlt haben.

Tabelle 29: Unterrichtsklima

PILOT-JAHR 1 PILOTJAHR 2

MJIB1 | MJ1B2 | MJIB3 | MJ2B1 | MJ2B2 | M J2B3

(SJ1BI1) | (SJIB2) | (SJIB3) | (SJ2B1) | (SJ2B2) | (SJ2B3)
Akzeptanz
1. Ich fithle mich von den Schiilerin- 4.0 3.8 4.0 4.0 3.8 4.0
nen akzeptiert. (0.0) (0.41) (0.0) (0.0) (0.45) (0.0)
2. Ich habe ein gutes personliches - - - 3.8 4.0 4.0
Verhiltnis zu den Schiilerinnen. (0.45) (0.0) (0.0)
Wohlbefinden
3. Ich fiihle mich wéhrend des Unter- 3.9 3.7 4.0 4.0 3.8 4.0
richtens wohl. (0.38) (0.52) (0.0) (0.0) (0.45) (0.0)
Leistungsmotivation der Schiilerinnen
4. Einzelne Schiilerinnen sind in mei- - 2.3 1.6 2.0 2.8 2.0
nem Fach unmotiviert und storen den (1.03) (0.90) (1.22) (0.84) (1.41)
Unterricht. (-)
5. Es gelingt mir, die Schiilerinnen fiir - - - 3.6 3.4 3.6
mein Fach zu motivieren. (0.55) (0.55) (0.55)

Skalenwerte: 4=stimmt, 3=stimmt eher, 2=stimmt eher nicht, 1=stimmt nicht

Auch die Motivierung der Schiilerinnen gelingt den Lehrkrédften im zweiten Pilotjahr mehr-
heitlich (Item 5). Es zeigt sich aber, dass jeweils in der Zwischenbefragung die
Leistungsmotivation der Schiilerinnen gegeniiber der Eingangs- und Schlusserhebung als ge-

ringer eingeschitzt wird (Item 4).

8.3.1.2 Aussagen aus den Interviews

Im Folgenden werden Aussagen der Lehrkrifte zum Geschehen im Klassenzimmer darge-
stellt. Dabei geht es um die Frage, wie die Lehrkréfte die Schiilerinnen in der Interaktion
erleben. Die dargestellten Aussagen stammen aus den Befragungen vom Oktober 2000 (J2B1)
und Februar 2001 (J2B2):

I: Was ist ausschlaggebend dafiir, dass du gerne im AMIE arbeitest?

(I)



179

L1: Die Klasse. Mit diesen Frauen zu arbeiten. Sie sind sehr 1lieb
und interessiert und es ist toll, mit solchen zu arbeiten, die moti-
viert sind.

I: Ist das anders als im letzten Jahr?

Ll1: Es 1ist besser. Sie machen viel mehr mit. Sie beteiligen sich
viel mehr im Unterricht. Ich habe schon den Eindruck, dass sie moti-
vierter sind (J2B1, Z13-18).

(II)

L5: Ich fithle mich einfach wohl, ich unterrichte gern. Ich fiihle
mich auch von den Schiilerinnen unterstiitzt, das Arbeitsklima 1ist
einfach tipptopp. Ich unterrichte schon seit dreissig Jahren, doch
so gerne habe ich es noch nie gemacht (J2B1, Z89-92).

(III)

L3: Die Stimmung unten den Schiilerinnen ist gut. Es kommt zwar lang-
sam manchmal der Frust auf, dass Einzelne noch keine Lehrstelle
haben, doch untereinander haben sie es qgut. Die Schiilerinnen machen
sehr gut mit, sie sind sehr lernmotiviert,; sind aber undiszipli-
niert, es 1ist manchmal viel zu laut. Ich muss es manchmal sagen,
doch sie sind eben sehr spontan und haben ein grosses Mitteilungsbe-
diirfnis. Manchmal sind sie auch etwas undiszipliniert beim Abgeben
von Aufgaben, ich muss hingehen und sagen, her damit. Ich denke
auch, FEinzelnen fehlt die Disziplin im freien Lernen. Das miissen sie
einfach noch lernen (J2B1, Z291-302).

(IV)

L3: Die Schiilerinnen sind miteinander viel besser. Sie sind wohlwol-
lend, das Konkurrenzdenken 1ist nicht negativ, falls es Iliberhaupt
eines gibt. Auch wenn sie sich manchmal etwas auslachen, aber es ist
kein Heruntermachen. Jede 1ist eingeschlossen. Ich denke, 1in einer
gemischten Klasse widre das sicher nicht so. Man kann Fehler machen,
man kann auch nicht so gut sein, man kann eigen sein. Ich finde die
Trennung bei unseren Schiilerinnen gut. (J2B2, Z612-623).

(V)

Ll1: Es ist viel angenehmer. Es gibt auch in dieser Klasse Unruhe.
Ich kann es vergleichen mit der Lehrlingsklasse, die Typen sind voll
in der Pubertdt, sie haben das Gefiihl, sie miissen etwas angeben und
saubldéd tun. Ich kann besser mit der Unruhe in dieser Klasse umge-
hen. Und ich fithle mich selber wohler. Ich weiss nicht, ob das
allgemein an der Frauenklasse liegt oder am Projekt. Einfach, dass
man eine Beziehung hat mit diesen Frauen. Sie kommen nicht einfach
in die Schule und gehen wieder. Ich gehe anders 1in den Unterricht.
Ich bin per Du mit den Schiilerinnen, das 1ist ein rechter Unter-
schied. Ich fithle mich auch nicht als autoritdre Lehrkraft im
Vordergrund, die ihnen sagt, was sie machen miissen. Es 1st mehr auf
der kollegialen Ebene und die sozialen Aktivitdten spielen eine
grosse Rolle (J2ZB2, zZ710-719).

(VI)

L2: Ohne die Typen, die ablenken vom eigentlichen Ziel der Schule,
geht es einfacher. Eine Klasse, die derart konzentriert an einem
Ziel arbeitet, habe ich bisher nicht gekannt. Das ist fiir mich eine
interessante Erfahrung (J2B2, 7Z513-515).
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Diese Aussagen aus den Interviews mit den Lehrkriften machen deutlich: Das angenehme

Unterrichtsklima in der Frauenklasse trdgt wesentlich dazu bei, dass die Lehrkréfte gerne im

Pilotprojekt AMIE unterrichten. In Aussage (I) wird erwéhnt, dass die Arbeit Spass mache,
was auf das Interesse und die hohe Motivation der Schiilerinnen zuriickgefiihrt wird. Es wird
auch erwihnt, dass dies im zweiten Jahr mehr zutreffe als im ersten. Auch in Aussage (II)
wird das Geschehen im Unterricht sehr positiv dargestellt. Die Lehrkraft fiihlt sich von den
Schiilerinnen unterstiitzt und das Unterrichten macht ihr Spass. In Aussage (III) wird das Ver-
héltnis der Schiilerinnen untereinander angesprochen. Dabei wird erwéhnt, dass sie es trotz
dem Frust wegen (bisher) nicht gefundener Lehrstellen gut miteinander haben. In diesem Bei-
spiel wird aber auch auf vereinzelte Undiszipliniertheiten hingewiesen, gerade was das
selbstindige Arbeiten betrifft. In Aussage (IV) wird ein wohlwollender Umgang der Schiile-
rinnen untereinander beschrieben, der von einem geringen Konkurrenzdenken geprégt ist. In
diesem Zusammenhang wird auch auf den Aspekt ,Frauenklasse' hingewiesen. Auch in Aus-
sage (V) wird das Klima in der Klasse als angenehm wahrgenommen. Obwohl es in der
Klasse manchmal unruhig ist, gibt die Lehrkraft an, damit gut umgehen zu kénnen. Zudem
wird der sehr personliche Umgang miteinander als positiv betont und die Lehrkraft erlebt sich
im Umgang mit den Schiilerinnen nicht als autoritdr, sondern begleitend. In Aussage (VI)
wird die Frauenklasse ebenfalls positiv erlebt, und zwar in der Art, dass die Schiilerinnen &u-
sserst konzentriert an ihren Zielen arbeiten. Es kann zusammengefasst werden, dass die
Interaktion im Unterricht resp. das Verhiltnis zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen sehr posi-

tiv erlebt wird.

8.3.2 Perspektive der Schiilerinnen

In der Analyse der Interaktion aus der Sicht der Schiilerinnen wurde nach der sozialen Inte-

gration im Unterricht gefragt. Dabei werden zwei Beziehungsfelder unterschieden: das

Beziehungsfeld Schiilerin-Mitschiilerinnen und das Beziehungsfeld Schiilerin-Lehrkrfte.

8.3.2.1 Beziehungsfeld Schiilerin — Mitschiilerinnen

Mittels vier Fragen wurden die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE zum Beziehungsfeld

Schiilerin-Mitschiilerinnen befragt.
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Im ersten Pilotjahr geben die Schiilerinnen an, sich nach dem Wochenende ziemlich
(MJ2B2=3.1; MJ1B3=3.4) und im zweiten sehr (MJ2B2=3.7; MJ2B3=3.9) auf die Mitschiile-
rinnen zu freuen (vgl. Tabelle 30). Es zeigt sich weiter, dass es kaum Streitereien oder
Raufereien unter den Schiilerinnen gibt. Die erzielten Werte liegen zwischen 1.2 (MJ1B2)
und 1.5 (MJ2B3). Auffillig niedrig liegen die Werte bei Item 3 ,Kommt es vor, dass du vor
bestimmten Schiilerinnen Angst hast?’ Hier zeigt sich, dass das Beziehungsfeld Schiilerin-
Mitschiilerin angstfrei erlebt wird. Von dieser positiven Einschitzung weicht nur der Wert in
der Befragung J1B2 bei Item 4 ab ,Halten deine Mitschiilerin zu dir, wenn es darauf an-
kommt?’: Der Wert von 2.6 driickt nur eine mittelmédssige Unterstiitzung der Mitschiilerinnen
aus. Im zweiten Jahr liegen die Werte fiir dieses Item bedeutend hoher (MJ2B2=3.8;
MIJ2B3=4.2).

Tabelle 30: Beziehungsfeld Schiilerin-Mitschiilerinnen

PPilot-Jahr 1 Pilot-Jahr 2

M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3

(SJIB2) (SJ1B3) (S12B2) (SI2B3)
Freust du dich, wenn du nach dem Wochenende 3.1 34 3.7 3.9
deine Mitschiilerinnen wieder triffst?* (0.64) (0.84) (0.60) (0.35)
Kommt es vor, dass du in Pausen, mit Mitschiilerin- 1.3 1.2 1.3 1.5
nen ernsthaft streitest oder raufst?** (-) (0.75) (0.42) (0.58) (0.64)
Kommt es vor, dass du vor bestimmten Mitschiile- 1.2 1.0 1.0 1.1
rinnen Angst hast? ** (-) (0.38) (0.0) (0.0) (0.52)
Halten deine Mitschiilerinnen zu dir, wenn es darauf 2.6 33 3.8 4.2
ankommt?*** (1.31) (1.42) (0.93) (1.10)

Skalenwerte: *4=ja, sehr; 3=ziemlich; 2=nicht besonders; 1=iliberhaupt nicht; ** 4=ja, oft; 3=manchmal;
2=selten; 1=nie; *** 5=ja, immer; 4=oft; 3=manchmal; 2=selten; 1=nie

Es kann zusammengefasst festgehalten werden, dass das soziale Beziehungsfeld Schiilerin-
Mitschiilerin sehr positiv erlebt wird. Auch dies ist ein Indiz fiir ein positives Unterrichtskli-
ma in Frauenklassen. Weitere Aussagen zu diesem Bereich folgen in der Auswertung der

Nachbefragung.

8.3.2.2 Beziehungsfeld Schiilerin - Lehrkrifte

Das Beziehungsfeld Schiilerin-Lehrkrdfte wurde einerseits mit der Frage, zu wie vielen Lehr-
kriaften die Schiilerinnen ein gutes Verhidltnis haben, untersucht. Abbildung 25 zeigt die

gemachten Aussagen im zweiten Pilotjahr:
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Abbildung 25: Soziale Integration im Unterricht ITI (N=16)

In der Zwischenbefragung zeigt sich fiir das zweite Pilotjahr, dass alle Schiilerinnen angeben,
zu mindestens drei Lehrkréften ein gutes Verhiltnis zu haben. Diese positive Einschétzung
verstdrkt sich noch, so dass am Ende des Schuljahrs alle Schiilerinnen angeben, zu allen
Lehrkréften ein gutes Verhéltnis zu haben. Auch im ersten Pilotjahr wurden die Beziehungen
zu den Lehrkriften mehrheitlich positiv eingeschétzt. Lediglich eine Schiilerin in der Zwi-
schenbefragung (J1B2) und zwei in der Schlussbefragung (J1B3) geben an, dass sie bloss zu

einer bis zwei Lehrkriften ein positives Verhiltnis haben.

Mit sieben Fragen zum Verhiltnis der Schiilerinnen zu ihren Lehrkriften soll dieser Bereich
vertieft betrachtet werden (vgl. Tabelle 31). Dabei wird das Verhiltnis von den Schiilerinnen
zu ihren Lehrkriften als angstfrei (Item 1 und 5), gerecht (Item 2, 3 und 6) und als positive
Beziehung (Item 4 und 7) beschrieben. Auffallend niedrig ist hier lediglich der Wert von Item
2 in der Januar-Befragung des ersten Pilotjahres (MJ1B2=2.2). Das heisst, die Schiilerinnen
lehnen hier die Aussage mehrheitlich ab, dass sie von den Lehrkriften fair behandelt werden.
Die Gesamt-Mittelwerte verdeutlichen, dass vor allem am Ende des ersten Pilotjahrs und zu
beiden Erhebungszeitpunkten im zweiten Pilotjahr die Schiilerinnen ihr Verhiltnis zu den

Lehrkriéften als sehr positiv beurteilen.

Tabelle 31: Beziehungsfeld Schiilerin-Lehrkrifte

[Pilot-Jahr 1 [Pilot-Jahr 2
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M J1B2 M J1B3 M J2B2 M J2B3
(SJ1B2) (SJ1B3) (S12B2) (SI2B3)
1. Vor manchen Lehrerlnnen habe ich ziemliche 1.2 1.0 1.1 1.7
Angst. (-) (0.38) (0.0) (0.25) (0.98)
2. Ich werde von den LehrerInnen fair behandelt. 2.2 2.9 34 3.1
(1.09) (1.37) (1.03) (1.06)
3. Ich werde mehr getadelt oder zurechtgewiesen als 1.6 1.3 1.6 1.6
andere in der Klasse. (-) (0.87) (0.67) (0.96) (0.65)
4. Ich glaube, dass ich bei einigen LehrerInnen un- 1.7 1.3 1.3 1.3
beliebt bin. (-) (1.11) (0.95) (0.58) (0.59)
5. Oft weiss ich nicht so richtig, was ich mir bei den 1.8 1.0 1.4 1.5
einzelnen LehrerInnen erlauben darf. (-) (0.93) (0.0) (0.89) (0.83)
6. Die Beurteilungen, die ich von den Lehrerlnnen 1.9 14 1.0 1.5
bekomme, sind oft ungerecht. (-) (0.64) (0.70) (0.0) (0.52)
7. Manche Lehrerlnnen haben immer etwas an mir 1.6 14 14 1.3
auszusetzen. (-) (0.96) (0.70) (0.63) (0.59)
GESAMT-MITTELWERT 3.2 3.6 3.7 3.5

Skalenwerte: 4=trifft zu; 3=trifft teilweise zu; 2=trifft eher nicht zu; 1=trifft nicht zu

Im Folgenden werden noch Resultate zu zwei weiteren Ausbildungselementen (Freies Lernen
und sozialpddagogische Beratung) dargelegt, die nicht in die Zielwertkontrolle aufgenommen
worden sind. Anschliessend folgen die Ergebnisse aus der Nachbefragung der Schiilerinnen
aus dem zweiten Pilotjahr und in Kapitel 8.6 eine Zusammenfassung und Interpretation der

Prozesskontrolle.

8.4 Beurteilung weiterer Ausbildungselemente der Ausbildung AMIE

Bei den zwei nun dargestellten Ausbildungselementen handelt es sich um zwei weitere zentra-
le Aspekte der Ausbildung: Das Freie Lernen wird durch mehrere Items aus der
Zwischenbefragung der Schiilerinnen des zweiten Pilot-Jahres evaluiert. Die Beurteilung der
sozialpddagogischen Beratung beruht auf Aussagen aus dem Interview mit der die Beratung
durchfithrenden Sozialpddagogin und auf sieben Items aus der Zwischenbefragung der Schii-

lerinnen im zweiten Pilotjahr.

- Freies Lernen

Die Schiilerinnen haben an einem Nachmittag (2 Lektionen) in der Woche Freies Lernen. Das

heisst, sie haben die Moglichkeit, in eigener Regie und nach eigenen Interessen an schuli-
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schen Themen zu arbeiten. Dabei werden sie von einer Lehrkraft unterstiitzt. Die Schiilerin-
nen wurden gefragt, ob sie gerne mehr oder weniger Freies Lernen hétten. Abbildung 26 gibt

einen Uberblick iiber die Angaben der Schiilerinnen.

Drei Schiilerinnen geben an, dass sie lieber weniger Freies Lernen hitten, vier sagen lieber
mehr und fiir neun Schiilerinnen ist es gerade richtig mit diesem einen Nachmittag. Die zeitli-
che Dauer des Freien Lernens wird demnach von der Mehrheit der Schiilerinnen als richtig

beurteilt.

weniger gerade richtig mehr
[mJ2B2 3 9 4

Abbildung 26: Freies Lernen (N=16)

Weiter wurde das Freie Lernen mit fiinf Items bewertet (vgl. Tabelle 32). Dabei gaben die
Schiilerinnen mehrheitlich an, dass sie wissen, was sie im Freien Lernen erledigen wollen
(Item 1), dass sie es schitzen, an einem Nachmittag an einem Thema ihrer Wahl arbeiten
konnen (Item 2) und dass sie von der betreuenden Lehrkraft gut unterstiitzt werden (Item 3).
Etwas weniger, aber dennoch im positiven Bereich, wird der Aussage zugestimmt, dass sie
immer geniligend Aufgaben haben, die sie im Freien Lernen bearbeiten kdnnen (Item 5). Es
zeigt sich aber auch, dass die Schiilerinnen angeben eher lieber zu Hause zu arbeiten als am

Nachmittag in der Schule.

Tabelle 32: Einschiitzung des Freien Lernens

M J2B2
1. Im freien Lernen weiss ich immer, was ich tun will. 4.0
2. Es ist sehr niitzlich, dass ich an einem Nachmittag Zeit habe, an etwas
) . N 4.2
zu arbeiten, das ich frei wihlen kann.
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3. Wenn ich mal nicht weiterkomme, kann mir die Lehrerin im freien

Lernen bestimmt helfen. 4.3
4. Ich wiirde lieber zu Hause lernen als am Nachmittag in der Schule. 31
5. Ich habe immer geniigend Aufgaben, die ich im freien Lernen machen 37

kann.
Skalenwerte: 5=trifft sehr zu; 4=trifft zu; 3=trifft teilweise zu; 2=trifft nicht zu; 1=trifft gar nicht zu.

Insgesamt zeigen diese Resultate fiir das Freie Lernen ein positives Bild. Die Schiilerinnen
scheinen sich im Freien Lernen gut beschiftigen zu konnen und beurteilen es als ein niitzli-
ches Angebot. Die Zustimmung zu dieser Arbeitsform, in der die Schiilerinnen
interessengeleitet eigene Themen aus dem schulischen Kontext bearbeiten konnen, ist mittel

bis gross.

- Sozialpadagogische Beratung

Wie schitzt die Sozialpddagogin, die die Beratung geleitet hat, diese ein? Dazu ein paar Aus-
ziige aus dem Interview, das am Ende des zweiten Pilotjahres gefiihrt wurde. Dabei wird (I)
auf die angefallenen Aufgaben in der Beratung eingegangen, (II) auf die Frage, ob die Ziel-
setzungen erreicht worden sind und (III) wie sie die Trennung der Beratung vom Schulbetrieb

einschitzen

@)

I: Was sind die Aufgaben in der Beratung, was 1st da passiert?

B: Es 1ist klassische Sozialarbeit. Ich versuche herauszufinden, wo
die einzelne Schiilerinnen Schwierigkeiten hat. Also, z.B. Probleme
mit den Ausweisen, Finanzen, Wohnen, Konflikte mit den Eltern. Das
andere 1ist einen Prozess zu unterstiitzen, der in Gang gekommen 1ist.
Also, dass sich die Frauen besser kennen lernen. In diesem Jahr ganz
ausgeprdgt, dass sie sich Sachen herausnehmen, die sie sich sonst
nicht getrauen. Dass ich vermittelt habe, z.B. in Konflikten mit den
Eltern, vor allem mit den Eltern. Dass ich mich um ihre Gesundheit
gekimmert habe, Betreuung durch Sozialdienste. Bei Einzelnen musste
ich helfen, Lebensgrundlagen aufzubauen. Dann hat es auch Schiilerin-
nen, wo es um die Bewdltigung von extrem schwierigen
Lebenssituationen geht.

I: Wie hat die Beratung praktisch ausgesehen?

B: Also, die Schiilerinnen mussten kommen. Ich habe mit ihnen Termine
abgemacht. Ich wollte nicht, dass es auf freiwilliger Basis ist. Ich
hatte ganz regelmdssig Termine fiir alle. Fir Einzelne gab es noch
zusdtzliche Termine.

I: Hast du Schiilerinnen an andere Institutionen weitergeleitet?

B: Zwei habe ich an Gesundheitsinstitutionen verwiesen. Wir sind a-
ber auch alle ins Gesundheitszentrum gegangen. Eine habe ich an die
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Psychiatrie verwiesen, drei Frauen zu einer Psychologin und eine an
einen Sozialdienst.

Diese Aussagen zeigen, wie vielfdltig die Bediirfnisse der Schiilerinnen sind und wie notwen-
dig eine sozialpddagogische Beratung in diesem Kontext erscheint. Die Anliegen der
Schiilerinnen reichen von Unterstiitzung bei der finanziellen Lage, Vermitteln bei Konflikten
mit den Eltern bis hin zu Gesundheitsberatung. Es geht somit wesentlich um den Aufbau von
Lebensgrundlagen, also um integrative Aspekte in der Biografie der Schiilerinnen — um Hilfe-
stellungen bei der Bewiltigung schwieriger Lebenssituationen. Dabei wurde auch externe

Hilfe beansprucht.

(I1)
I: Hast du deine Ziele in der Beratung erreicht?

B: Ja, weitgehend. Die Schwierigkeit ist, was 1ist méglich in einem
Jahr, was kann ich mir vornehmen? Es ist wichtig, dass man nicht Sa-
chen macht, die zu weit iiber das Jahr hinausgehen, weil das 1ist ein
Frust fiir die Frauen und fiir mich. Was ist zeitlich méglich? Es ist
gut, wenn Beratungs- und Betreuungsangebote ein zeitliches Limit ha-
ben. Auf der andern Seite 1ist es schwierig abzuschdtzen, ob die Zeit
reicht, etwas anzugehen. Wie schnell kann jemand etwas angehen, das
vielleicht schon lange auf ihr lastet. Wie schnell kann ich Vertrau-
en schaffen?

I: Das ist dir gelungen?

B: Bei den meisten schon. Sicher nicht bei allen. Bei einer Schiile-
rin hdtte ich mir schon gewilinscht, sie kdme noch etwas mehr aus sich
heraus. Aber es war ein gutes Beratungsjahr.

In diesem zweiten Ausschnitt aus dem Interview wird die Frage nach der Zielerreichung be-
jaht. Mit Ausnahme einer Schiilerin konnten vertrauensvolle Beziehungen in der Beratung
aufgebaut werden, was Voraussetzung ist flir die Bewiltigung der anstehenden Aufgaben. Es
zeigt sich dabei, dass die wesentliche Schwierigkeit darin liegt, zu entscheiden, welche As-
pekte aus der Biografie der Schiilerin bearbeitet werden sollen und kénnen. Was lésst sich in

einem zeitlichen Rahmen von einem Jahr sinnvoll angehen?

(III)

I: Es existiert im AMIE diese Trennung von Schulbetrieb und Bera-
tung. Wieso ist das wichtig?

B: Weil du diese Arbeit nicht machen kannst, wenn du nicht dafliir
ausgebildet bist. Das waren wirklich zum Teil komplexe sozialarbei-
terische Aufgaben. Ich hatte auch eine beschiitzerische Funktion auf
der einen Seite und sehr schwierige Situationen zum Anpacken auf der
andern. Da braucht man das nétige Wissen, was man in solch einer Si-
tuation macht. Das kannst du nicht als Lehrkraft. Lehrkrdfte haben
auch eine persénliche Beziehung zu den Schiilerinnen. Das 1ist nicht
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der Punkt. Aber das 1ist eine andere Ebene. Du musst etwas verstehen
von psychischen Dispositionen oder du musst etwas verstehen von der
Milieutherapie. Das 1ist meine jahrelange Berufserfahrung. Du musst
dich auskennen bei den verschiedenen Institutionen, bei den Finan-
zen, beli den Gemeinden, bei den Ausweisen. Ich habe den Schiilerinnen
viel abgenommen.

Die Trennung von Schulbetrieb und Beratung wird gutgeheissen mit dem Argument, dass
Lehrkréfte nicht fiir diese Arbeit qualifiziert sind. Die Arbeit ist wie aufgezeigt anspruchsvoll
und erfordert Fachleute mit Fachwissen. Darin zeigt sich die Haltung des Pilotprojekts AMIE:
Die Lehrkréfte sollen sich auf den Unterricht konzentrieren konnen; was nicht in deren Kom-

petenzbereich fillt, soll in der sozialpddagogischen Beratung bearbeitet werden.

Wie beurteilen nun die Schiilerinnen die sozialpddagogische Beratung: In der Zwischenbefra-
gung des zweiten Pilotjahrs wurden sie mit acht Items zu diesem Ausbildungselement befragt.
Die folgende Tabelle 33 gibt eine Ubersicht iiber die Mittelwerte zu den acht im Fragebogen

verwendeten [tems:

Die Schiilerinnen zeigen bei allen acht Items eine hohe Zustimmung. Das heisst, sie schétzten
die stattfindenden Gespréache als hilfreich (Item 1; 8) ein, sie fiihlten sich wohl (Item 2; 3) und
nahmen das Angebot gerne in Anspruch (Item 5). Zudem beurteilten sie es als positiv, dass
auch die Eltern mindestens einmal zu diesen Gespridchen kamen (Item 4), dass alle Schiilerin-
nen Beratungsgesprache fiilhren mussten (Item 6) und dass sie nicht von einer Lehrkraft
durchgefiihrt wird (Item 7). Dies zeigt, dass diese schulbegleitende Form der Beratung von

den Schiilerinnen sehr positiv beurteilt wird.

Tabelle 33: Sozial-padagogische Beratung

M J2B2

1. Die Gespréache waren fiir mich hilfreich und niitzlich. 456
2. Ich fiihlte mich wihrend den Gespriachen wohl. 456
3. Wenn ich Probleme hatte, konnte ich in den Gespréachen frei und

. e 4.38
unbeschwert dariiber erzéhlen.
4. Es war gut, dass bei den Gesprachen einmal auch meine Eltern dabei 431
waren. :
5. Ich ging immer gern zu den Beratungsgespréichen 4.50
6. Es war gut, dass alle Schiilerinnen in die Beratungsgespriache gehen 475
mussten. :
7. Es war gut, dass die Beratungsgesprache nicht mit einer LehrerIn 4.00
gefiihrt wurden. :
8. Es war gut, dass es die Beratungsgespriche gab, denn iiber gewisse

. 4.38
Themen konnte ich nur dort sprechen.

Skalenwerte: 5=trifft sehr zu; 4=trifft zu; 3=trifft teilweise zu; 2=trifft nicht zu; 1=trifft gar nicht zu.
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8.5 Beurteilung der Schule in der Nachbefragung der Schiilerinnen

Die Nachbefragung der Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE fand jeweils im Januar, d.h. ein
halbes Jahr nach Abschluss des Pilotjahres statt (JINB; J2NB). Die Schiilerinnen sollten
riickblickend die Schule einschétzen. Im Folgenden werden die Resultate der zweiten Nach-
befragung dargestellt. Folgende Aspekte wurden in der Nachbefragung in Bezug zur Schule
AMIE untersucht:

- Wahl der Schule: Warum hast du dich damals fiir das Pilotprojekt AMIE entschieden?

Wiirdest du es wieder wihlen?

- Positive und negative Aspekte der Ausbildung AMIE: Was hat dir im AMIE gut gefal-

len und was hat dir weniger gut gefallen?

8.5.1 Wahl der Schule

In diesem Kapitel wird erneut auf die Frage der Passung zur Schule eingegangen. In der

Nachbefragung soll geklédrt werden, warum die Schiilerinnen das Pilotprojekt AMIE gewéhlt

haben und ob sie es in derselben Situation wieder wihlen wiirden.

- Griinde fiir die Wahl des Pilotprojekts AMIE

In diesem Teilbereich der Nachbefragung sollte gekliart werden, warum sich die Schiilerinnen
fiir das Pilotprojekt AMIE entschieden haben. In den Interviews dussern sieben Schiilerinnen,
dass das Pilotprojekt AMIE als Zwischenlosung betrachtet wird, weil sich keine Lehrstelle
fand. Mit dem Entscheid fiir AMIE war weiter aber auch die Hoffnung verbunden, die techni-
schen Kenntnisse zu erweitern (sieben Nennungen) und mehr Deutsch zu lernen (vier
Nennungen). Es hat sich weiter auch gezeigt, dass viele Schiilerinnen durch Informationsver-
anstaltungen von AMIE oder durch Lehrkrifte und Kollegen und Kolleginnen auf das Projekt
AMIE aufmerksam worden sind. Dies kann als ein Erfolg der Offentlichkeitsarbeit gesehen
werden (vgl. Kapitel 6.3). Zudem erhielten einige Schiilerinnen bei Unterrichts-Besuchen die

notwendige Motivation, um sich fiir das Projekt zu entscheiden (acht Nennungen). Weitere
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Griinde, die jeweils einmal genannt wurden, waren , bessere Berufsaussichten in der Schweiz’,
,die Frauenklasse’ und ,weil Hilfe benétigt wurde’. Folgende Aussagen geben einen Uber-

blick. Die Schiilerinnen wurden gefragt:
I: Warum hast du dich damals fiir AMIE entschieden?

(I)

S2: Ich habe in der BFS von AMIE gehért. Von diesem Gesprdch war ich
beeindruckt, und da ich keine Lehrstelle fand, habe ich gedacht, ich
mache AMIE als Zwischenldésung (J2ZNB, 7245 - 246).56

(II)

S3: Meine Lehrerin hat mich darauf gebracht und ich habe geschnup-
pert. Das hat mir gefallen (J2ZNB, Z437-438).

(III)

S5: Ich habe das BFS gemacht, also das 10. Schuljahr, und ich habe
auch keine Lehrstelle gefunden. Ich habe viele Bewerbungen geschrie-
ben, und da kamen sie [AMIE] sich vorstellen an unserer Schule und
da hat es mir gefallen. Und ich wollte auch mal schauen, wie es nur
mit M&dchen in der Schule ist. Und da wollte ich auch noch unbedingt
Informatikerin werden, und das ist ein Jahr, wo man auf Informatike-
rin vorbereitet wird und da ich auch sonst nicht wusste, was machen,
habe ich mich entschieden, beim Pilotprojekt AMIE mitzumachen (JZNB,
Z781-787) .

(IV)

S7: Ich hatte keine Lehrstelle gefunden. Mein Deutsch war damals
nicht so gut und ich musste etwas tun. Ich konnte doch nicht einfach
so dasitzen. Dann habe ich von AMIE gehért und dann hat es mich in-
teressiert (J2NB, Z1067 - 1070).

(V)

S8: Ich war erst zwel Jahre hier und ich konnte nicht so gut Deutsch
und da habe ich gedacht, dass es auch gut wdre (J2NB, Z1297-1210).

(VI)

S12: Ich hatte nichts anderes als das Pilotprojekt AMIE. Es gab ei-
nen Schnuppertag, d.h., ich habe eine Woche dort geschnuppert. Es
gab Informatik und Elektronik. [...] Ich habe mich fiir das AMIE ent-
schieden und habe es nicht bereut (J2NB, Z1713-1715).

Zwei Schiilerinnen gaben zudem an, dass ihrem Entscheid fiir das Pilotprojekt AMIE ein Irr-
tum vorausging, da sie glaubten, dass es sich bei der Ausbildung um eine Vorlehre fiir

technische Berufe handle:

S8: Ich und meine Freundin haben gemeint, es sei eine Art Vorlehre
fiir technische Berufe. Aber als wir dann tatsdchlich 1in die Schule

% (I) = Beispiel 1, ...; S2 = Schiilerin 2, ...; I = Interviewer; ]2NB = Nachbefragung zweites Pilotjahr; Z = Zei-
lenangabe aus dem Transkript.
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gingen, haben wir gemerkt, dass es eine Vorbereitungsschule fiir
technische Berufe ist (J2ZNB, Z1297-1209).

Diese Aussagen machen deutlich, dass das Pilotprojekt AMIE einem Bediirfnis von jugendli-
chen Migrantinnen an der Schwelle zur postobligatorischen Ausbildung entspricht. Denn
gerade fiir dieses Bevolkerungssegment ist dieser Ubergang mit grossen Unsicherheiten ver-

bunden.

- Wiederwahl der Schule

Die Schiilerinnen wurden gefragt, ob sie sich wieder fiir das Pilotprojekt AMIE entscheiden
wiirden. Die Nachbefragung hat ergeben, dass mit einer Ausnahme alle Schiilerinnen das
Ausbildungsjahr im AMIE wieder wihlen wiirden. Die meisten driicken eine allgemeine Zu-
friedenheit aus. Zur Frage der Wiederwahl von AMIE folgen einige Beispiele. Die Frage

lautete:

I: Wenn du wieder am gleichen Punkt stehen wiirdest wie vor dem AMIE,

wiirdest du noch einmal in diese Schule gehen?

(I)

S10: Sofort. Ich wiirde immer wieder gehen. Ich habe sehr viel Sozia-
les und sehr viel Kulturelles erhalten 1in dieser Klasse und habe
dank AMIE meine Lehrstelle. Auch meine Lebenserfahrungen habe ich
zum gréssten Teil dort gemacht. Ich mdchte nicht darauf verzichten,
denn dann wdre 1ich nicht so, wie ich jetzt bin. Ich kénnte jetzt
nicht da sitzen und mit dir reden. Aus Scham und weil es mir so
peinlich wdre, hdtte ich sogar abgesagt (J2NB, 71594-1598).

(II)

S5: Ja, ich wiirde schon, vor allem mit den gleichen Schiilerinnen. Ich
weiss nicht, wir haben so viele Erinnerungen. Und auch die Lehrer.
Fiir mich waren es die besten bis jetzt. Ich bin seit 6 Jahren hier
[in der Schweiz] und ich hatte noch nicht so gute wie im AMIE. Sie
haben sehr gut erkldrt und sie haben immer geholfen, und wenn wir ein
Problem hatten, waren sie Iimmer fiir uns da (J2NB, Z889-893).

(IIT)
S8: Hm, ja.
I: Sie haben leicht gezdgert.

S8: Von der Sprache her war es die beste Schule. [...] Ausserdem ha-
be ich andere Kulturen kennen gelernt. Meine Schwester geht hier in
Basel in eine dhnliche Schule. Aber sie haben immer Streit unter den
Mitschiilerinnen und auch mit dem Lehrer. Darum sage ich, AMIE war
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die beste Schule fiir Leute aus verschiedenen Ldndern (J2NB, Z1331-
1334).

(IV)

S6: Ja, warum nicht, wenn alle Lehrer so sind. Sie haben uns wirk-
lich geholfen, alles =zu verstehen. Ich wdre jetzt nicht im BLI
[Basislehrjahr Informatik], wenn ich nicht im AMIE gewesen wdre. Mit
Hilfe von AMIE habe ich es geschafft. Frither habe ich gedacht, 1ich
kénnte so etwas nicht schaffen, ich kann kein Deutsch, ich kann das
alles nicht, ich weiss nicht, was mein Ziel ist und so. AMIE hat mir
Mut gemacht, sie haben gesagt, du kannst das, du hast ein Ziel und
du solltest Selbstvertrauen haben und wenn du willst, kannst du al-
les schaffen (J2NB, Z1040-1045).

In Aussage (I) sind verschiedene interessante Aspekte erwihnt, die positiv erlebt wurden und
somit eine Wiederwahl von AMIE begriinden: Auf der einen Seite wird das positive Klima im
AMIE erwéhnt sowie die kulturelle Vielfalt der Klasse. Weiter wird die personliche Entwick-
lung hervorgehoben, die durch AMIE stattgefunden hat. Die Schiilerin hat an Selbstvertrauen
gewonnen. Zudem hat sie durch AMIE ihre Lehrstelle gefunden. In Aussage (II) wird das
positive Verhiltnis zu den Mitschiilerinnen, aber auch zu den Lehrkréften als Grund erwéhnt,
wieso AMIE wieder gewahlt wiirde. Dabei wird sowohl auf die gute Vermittlungskompetenz
der Lehrkréfte als auch auf die guten emotionalen Beziehungen zu ihnen verwiesen. Aussage
(IIT) betont den sprachlichen Aspekt von AMIE. Wobei angenommen werden kann, dass da-
mit das Fach Deutsch gemeint ist. Zudem wird auf die Multikulturalitdt des Projekts
verwiesen, welche positiv erlebt wurde. In Aussage (IV) wird die Hilfsbereitschaft der Lehr-
kréfte als zentraler Grund fiir die Wiederwahl genannt. Zudem hat das Pilotprojekt AMIE Mut

gemacht, die eigenen Ziele zu verfolgen und sich etwas zuzutrauen.

Die Schiilerin, welche die Schule nicht mehr wihlen wiirde, bezeichnet die Wahl als Fehlent-
scheidung, weil technische Fécher sie gar nicht interessiert hitten und das AMIE-Jahr

infolgedessen fiir sie bloss vertane Zeit bedeutete:

S1: Ja eben, diese technischen Fdcher hatten mir gar nicht gefallen.
Und ich hatte da eigentlich nur Zeit verbracht, also die Zeit ein-
fach so vertan. Und ich habe fast nie zugehdért, zum Beispiel 1in
Chemie [...] Die Lehrerin wusste nicht, dass ich von dem gar nichts
héren wollte (J2NB, 7Z214-218).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schiilerinnen dem Projekt auch ein
halbes Jahr nach Abschluss sehr positiv gegeniiberstehen. Die Argumentationen fiir eine Wie-

derwahl sind wie aufgezeigt vielfiltig.
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8.5.2 Positive und negative Aspekte

Nach positiven und negativen Aspekten der Ausbildung befragt, erfolgten vor allem Aussagen
zu den Lehrkriften, wobei bereits festgehalten werden kann, dass die positiven Ausserungen

deutlich tiberwiegen.

- Lehrkrifte

Die Lehrpersonen werden von den Schiilerinnen sehr positiv beurteilt. Auf die Frage ,Was hat

dir in AMIE gut gefallen?’ antworteten die Schiilerinnen etwa wie folgt:

(I)

S1: Die Lehrer, die waren immer so hilfsbereit, alle. Wenn wir etwas
nicht verstanden hatten, dann haben sie das so 10 Minuten lang er-
kldrt, bis jede es kapiert hat (J2NB, Z39 - 43).

(II)

S3: Sie [die Lehrer] gaben mir viele Ratschldge, wie ich das oder
jenes machen kann. Sie gaben mir viel Unterstiitzung (J2NB, Z570 -
571).

(III)

S5: Die Lehrer waren sehr nett. [...] Immer wenn wir ein Problem ge-
habt haben, haben sie uns geholfen. Das hat mir sehr gefallen (JZNB,
Z788 - 789).

(IV)

S9: Gut war, dass alle Lehrer hilfsbereit sind [...], auch beim Be-
werben haben sie uns geholfen. Auch wie man ein Gesprdch hdlt (J2ZNB,
Z1353 - 1354).

(V)

S4: Wir haben Spass gehabt, auch beim Lernen und das Lernen ging
ganz easy. Die Lehrer waren unsere Freunde (J2NB, Z628 - 629).

Wie diese Aussagen verdeutlichen, schitzten es die Schiilerinnen sehr, dass sie in den Lehr-
personen des AMIE Vertraute und Berater fanden. Gerade die grosse Hilfsbereitschaft der
Lehrkrifte steht dabei im Vordergrund. So erwihnen elf der befragten zwdlf Schiilerinnen als
positiven Aspekt des Projekts die Hilfsbereitschaft und die Unterstiitzung durch die Lehrper-
sonen. Die Schiilerinnen fiihlten sich wohl und unterstiitzt. Die Lehrpersonen wurden
teilweise in den Status eines Freundes erhoben. Das soziale Beziehungsfeld Schiilerin-
Lehrkrdfte zeigt somit auch ein halbes Jahr nach Abschluss des Pilotprojekts seine Nachwir-
kung. Dieser vertraute Umgang ist ein wesentlicher Kern des Projekts. Denn die Lernprozesse

sollen in einem guten schulischen Klima stattfinden. Dass sich dieses positive Klima auch
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entsprechend auf die Lernfreude auswirken kann, verdeutlicht die letzte Aussage (V). Lernen

scheint im Pilotprojekt AMIE auch Spass gemacht zu haben.

In einigen Aussagen wird aber auch deutlich, dass gerade dieser positive Aspekt zumindest
teilweise mit einem negativen verkniipft ist. So fanden einige Schiilerinnen nach negativen
Aspekten der Ausbildung gefragt, dass die Lehrkrifte zu nett gewesen seien. Zu nett in dem
Sinne, dass die Schiilerinnen genau festgelegte Regeln vermissten, vor allem beziiglich der

Hausaufgabenkontrolle und unruhigen Klassenkameradinnen.

(I)

S5: Die Lehrer miissten ein bisschen strenger sein, nicht so locker
(J2NB, z808 - 809).

(II)

S6: Ich glaube, die Lehrer miissten etwas strenger sein. Ich glaube,
man muss lernen, Respekt vor &dlteren Personen zu haben und wenn die
Lehrer sagen, die Schiiler sollten ruhig sein, dann sollten sie nicht
einfach zuriicksprechen oder weitersprechen. Ich mache jetzt manchmal
einen Schulbesuch im AMIE. Und dann sehe ich, der Lehrer erkldrt et-
was und die Schiiler quatschen irgendetwas (J2NB, 7953 - 956).

(III)

S9: Nicht so gut 1ist: Die Lehrkrdfte waren nicht so streng, wenn
Schiiler die Hausaufgaben nicht gemacht haben und wdhrend der Stunde
gesprochen haben. Das hat den Unterricht gestért (J2NB, Z1355 -
1356) .

Eine strengere Fiihrung durch die Lehrpersonen wird von den Schiilerinnen erwiinscht, ver-
mehrte Disziplin im Unterricht wére in ihrem Sinne auch forderlich flir die bessere

Lernatmosphére. Das folgende Beispiel zeigt aber auch, dass eine Entwicklung stattfand.

S2: Also, wir haben keine besonderen Regeln gehabt. Wir konnten fast
alles machen, was wir wollten. Das war auch so mit den Mobiltelefo-
nen. Es stérte uns, wenn die lduteten im Unterricht. [...] Auch mit
dem Zuspdtkommen war es so: Anfangs wurden wir nicht aufgeschrieben,
wenn wir zu sSpdt kamen. Am Ende war es dann schon ein bisschen
strenger (JZNB, Z283 - 287).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Beziehungsfeld Schiilerin-Lehrkrdfte
sehr positiv erlebt wird. Wie bereits in Kapitel 8.1 dargestellt zeigt sich aber, dass sich die

Schiilerinnen klarere Regeln wiinschten, da Unruhe von Zeit zu Zeit den Unterricht storte.

- Weitere Aspekte
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Ebenfalls positiv beurteilt wird die Frauenklasse. Dabei wurde die offene Gesprichsatmo-
sphére, die nach Meinung der Schiilerinnen nur aufgrund der Abwesenheit von Ménnern
moglich war, besonders geschitzt. Dazu drei Aussagen:

@

Sl: Es war so gut, es war eigentlich eine Erfahrung mit Frauen. Wir

hatten immer Spass und wir konnten Iimmer alles in der Klasse bere-
den, weil es war kein Junge da (J2ZNB, 729 - 31).

(II)

S3: Ja, also, nur Frauen zusammen 1in einer Gruppe, das war gut. Wir
konnten machen, was wir wollten, besprechen, was wir wollten, weil
keine Midnner da sind (J2NB, Z455 - 456).

(III)

S4: Gut gefallen hat mir, dass wir nur Frauen waren. Das war super.
Wir haben iiber unsere Probleme gesprochen, als wdren wir Freundin-
nen. Jede hat ihr Problem auf den Tisch gelegt und wir haben uns
gegenseitig geholfen (J2NB, Z623 - 625).

Auch die diversen Nationalititen der Mitschiilerinnen wurden als positiver, den eigenen Hori-
zont erweiternder Aspekt genannt. 4 von 12 Schiilerinnen erwéhnten die multikulturelle

Zusammensetzung der Klasse als positiven Aspekt, wie folgende Aussage veranschaulicht:

S8: Gut gefallen hat mir, dass Schiilerinnen aus verschiedenen Ldn-
dern zusammenkamen, es gab nur eine Schweizerin. Die verschiedenen
Kulturen, das hat mir gut gefallen (J2NB, Z1216 - 1217).

Wie aus den Aussagen der Schiilerinnen weiter zu entnehmen ist, fiihlten sie sich in der Klas-
se wohl und schétzten den guten Zusammenhalt in der Klasse, der durch das Unternehmen

gemeinsamer Aktivitidten wie beispielsweise zusammen Essen gestirkt wurde:

S2: Was ich gut fand, war, dass wir einmal im Monat zusammen geges-
sen haben. Wir haben selber gekocht und es gab Essen aus
verschiedenen Lidndern (J2NB, Z289 - 291).

Diese Resultate bestdtigen die quantitativen Resultate aus der Zielwertkontrolle. Bereits dort
deutete sich das sehr positive Klima im Pilotprojekt AMIE an. Wie aufgezeigt erlebten die
Schiilerinnen nicht nur die Beziehungen zu ihren Lehrkriften als sehr positiv, sondern auch
diejenige zu den Mitschiilerinnen. Der Aspekt Frauenklasse wurde positiv wahrgenommen,

ebenso die multikulturelle Zusammensetzung.

Neben diesen beiden Schwerpunkten bei den positiven und negativen Aussagen zur Schule

des Pilotprojekts AMIE wurden vereinzelt weitere positive Aussagen gemacht. Diese betrafen
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die Niveaueinteilung, die Gruppenarbeit und den Selbstverteidigungskurs. Weitere Negativ-
punkte waren ebenfalls die Niveaueinteilungen - weil die Lehrkrifte nicht auf alle Schiile-
rinnen gleich intensiv eingehen kénnen —, die dezentral verschiedenen Schulorte und dass

Sport in das Unterrichts-Programm aufgenommen werden sollte.

Es folgte eine abschliessende Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse aus der

Prozesskontrolle.
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8.6 Zusammenfassung und Interpretation der Resultate

Die eingangs dargelegten zentralen Fragestellungen zur Prozesskontrolle lauteten:

@D Inwiefern entspricht das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE den Bediirf-

nissen der Schiilerinnen?

(I)  Wird im Pilotprojekt AMIE so unterrichtet, wie es im Rahmen-Lehrplan festgehal-

ten ist?

(IIT) ~ Werden die unterrichtsgestaltenden Interaktionen im Pilotprojekt AMIE positiv er-

lebt, d.h. so, dass eine gute Atmosphire fiir Lernprozesse geschaffen ist?

Zu (I): Antworten, auf die Frage, inwiefern das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr AMIE
den Bediirfnissen der Schiilerinnen entspricht, finden sich an verschiedenen Stellen in der

Prozesskontrolle.

Es muss Beachtung finden, was unter dem Kriterium Passung zur Schule erhoben wurde. Da-

bei hat etwa die Zielwertkontrolle ergeben, dass bei den ersten drei Erhebungen (J1B2; J1B3;
J2B2) Abweichungen vom Zielwert von einem halben Skalenwert und mehr auftreten. Die
anschliessende Analyse der Items, die dieses Kriterium bestimmen, hat aufgezeigt, dass im
ersten Jahr ein Abfallen der Werte von der Zwischen- zur Schlussbefragung festgestellt wer-
den konnte. Dabei ergab sich, dass sowohl die Wah! der Schule als auch die Wiederwahl von

einer Mehrheit der Schiilerinnen am Ende des ersten Schuljahrs infrage gestellt wurden. Wel-

che Ursachen konnen fiir diese (zu) niedrigen Werte bei der Passung zur Schule

verantwortlich sein?

Auf der einen Seite mag dafiir die Situation bei den Anschlussldosungen eine entscheidende
Rolle gespielt haben: Ein zentrales Ziel jedes berufsvorbereitenden Ausbildungsjahrs ist das
Finden von Anschlussldsungen. Bei einigen Schiilerinnen im ersten Jahr konnte keine qualifi-
zierte Anschlusslosung gefunden werden. Die Erwartungen der Schiilerinnen in diesem
Bereich waren aber sehr hoch und wurden teilweise enttduscht, was sich auf die Einschétzung
des Schuljahrs auswirken kann. Als weiterer Grund kdnnen die Probleme bei der Projektent-
wicklung im ersten Jahr genannt werden. Vor allem die Lehrkréfte hatten zu Beginn mit
einigen Problemen zu kiimpfen (dies zeigt sich in den hoheren Werten beim Indikator Person-
liche Belastung), wie mangelnde Routinen, teilweise unklare Strukturen, Unsicherheiten in

der Zusammenarbeit, dezentrale Struktur des Projekts etc., was sich in der Wahrnehmung der
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Schiilerinnen projizierte. Weiter hat aber auch das informelle Nachfragen bei den Schiilerin-
nen ergeben, dass einige die Frage nach der Wiederwahl der Schule nicht im intendierten Sinn
verstanden haben. Diese Erfahrung war mit ein Grund, weshalb fiir das zweite Pilotjahr Dol-
metscherinnen und Dolmetscher bei der Befragung hinzugezogen wurden. Im zweiten
Pilotjahr zeigt sich ein besseres Bild. Wéhrend ebenfalls in der Halfte der Schulzeit noch drei
Schiilerinnen die Wahl als eher falsch und acht die Schule nicht wieder wihlen wiirde, be-
zeichnet am Ende des Schuljahrs keine Schiilerin die Wahl mehr als falsch und nur noch drei
wiirden die Schule nicht mehr wihlen. Dabei mag ausschlaggebend sein, dass im zweiten
Schuljahr die Situation bei den Anschlussldsungen besser war, sich Routinen im schulischen
Geschehen eingespielt hatten und der Einsatz der Dolmetscherinnen und Dolmetscher ein
besseres Verstindnis des Fragebogens garantierte. Das Ergebnis wird auch durch die Aussa-
gen in der Nachbefragung bestitigt: Elf der befragten zwolf Schiilerinnen gaben an, dass sie

das AMIE in derselben Situation wieder wihlen wiirden.

Die Passung zur Schule kann aber auch durch die Beurteilung zentraler schulischer Bereiche

erfasst werden. So hat sich gezeigt, dass die Schiilerinnen vor allem im zweiten Pilotjahr eine
hohe Schulzufriedenheit dussern. Sie beurteilten die Inhalte, den Unterricht, die Lehrkrifte,
die Frauenklasse und die Beziehungsfelder mehrheitlich positiv. Zudem &dusserten sie ein ho-
hes Wohlbefinden im Pilotprojekt AMIE. Dies gilt im zweiten Pilotjahr mehr als im ersten.
Insgesamt sprechen die Befunde im zweiten Pilotjahr fiir eine gute Passung der Schiilerinnen
zur Schule; so sind sie zufrieden mit zentralen Aspekten der Ausbildung und wiirden entspre-
chend die Schule mehrheitlich wieder wihlen. Auf das erste Pilotjahr trifft dies nur bedingt

Zu.

Zu (II): Inwiefern wird im Pilotprojekt AMIE so unterrichtet, wie im Lehrplan vorgeschrie-
ben? Der Unterricht scheint aus der Sicht der Lehrkriafte mehrheitlich so gestaltet zu werden,

wie es im Rahmen-Lehrplan festgehalten ist. So geben die Lehrkrifte an, mit der Umsetzung

des Rahmen-Lehrplans mit zunehmender Dauer des Projekts immer weniger Probleme zu
haben, was sich auch im immer geringer werdenden Bediirfnis nach piddagogischer Unterstiit-
zung dussert. Die innere Differenzierung des Unterrichts gelingt mehrheitlich gut, und die

Lehrkrifte wissen, welchen Jahresstoff sie vermitteln wollen.

Beim Einsatz kooperativer und diskursiver Unterrichtsmethoden hat sich gezeigt, dass die
Zielwerte zu Beginn des ersten Pilotjahres erreicht worden sind. In der Folge verlagert sich

der Trend leicht hin zu lehrerzentriertem Unterricht. Dass gerade zu Beginn der Pilotphase die
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Werte erreicht worden sind, kann auf die Einfithrungswoche zuriickgefiihrt werden, in der
sich die Lehrkréfte (u.a.) mit den didaktischen Vorgaben auseinander gesetzt haben. Weiter
scheint der Unterricht methodisch vielfdltig gestaltet zu werden, was sich auch in der Ein-

schitzung der Unterrichtsqualitét durch die Schiilerinnen zeigt (vgl. weiter unten).

Das Kriterium frauengerechter Unterricht wird mehrheitlich den Zielsetzungen entsprechend

umgesetzt. Dies gilt fiir die fiinf Indikatoren Einbezug der Vorerfahrungen, Kontextbezug der
Inhalte, Kommunikation im Unterricht und kooperativer Lernstil. Abweichungen von den
Zielwerten sind am Ende des zweiten Schuljahrs noch bei der Abgrenzung der Alltagssprache
von der Fachsprache festzustellen und deutlicher bei der Thematisierung der Geschlechter-
identitdt. Dabei ist jedoch aufgrund der Interviews mit den Lehrkréften zu ergénzen, dass
spezifische Angebote ausserhalb des Regelunterrichts erwdhnt werden, die die Geschlechts-
identitét thematisieren, wie die Empowerment-Tage, in denen die Auseinandersetzung mit der
weiblichen Identitit den Kern bildete, die Selbstverteidigungswoche oder der Einsatz des
Schweizerischen Qualifikationsbuchs. Dennoch machen die Zielwertkontrolle und auch die
Aussagen der Lehrkréfte deutlich, dass dieser Bereich noch optimiert werden kann. So wurde
etwa der Vorgabe im Rahmen-Lehrplan, weibliche Identifikationsfiguren in den Unterricht zu
integrieren, nur wenig Beachtung geschenkt. In diesem Kontext hat es sich aber auch als
Schwierigkeit erwiesen, dass bei Betriebsbesichtigungen in naturwissenschaftlich-technischen
Berufsfeldern nur wenige Begegnungen mit weiblichen Identifikationsfiguren moglich waren

- aus dem einfachen Grund, weil nur wenig Frauen in diesen Berufsfeldern anzutreffen sind.

Mit der Unterrichtsqualitét sind die Schiilerinnen mehrheitlich zufrieden. Der Leistungsdruck

und der Unterrichtsdruck werden von den Schiilerinnen als gering, die Vermittlungsqualitdit
und das pddagogische Engagement der Lehrkrifte als hoch eingeschétzt. Auch die Beurtei-

lung der Unterrichts-Inhalte fallt mehrheitlich positiv aus. So ist die Bedeutsamkeit der

Unterrichts-Inhalte fir die Schiilerinnen ersichtlich, d.h. die Unterrichts-Inhalte bedeuten
einen gegenwartigen, zukiinftigen und personlichen Gewinn fiir die Schiilerinnen und die Ori-
entierung im Unterricht gelingt den Schiilerinnen mehrheitlich gut. Im unteren Bereich liegen
dagegen die Leistungsanforderungen. Hier diirfte in der Einschitzung der Jugendlichen
durchaus noch mehr gefordert werden. Es darf allerdings nicht vergessen werden, dass das
Pilotprojekt AMIE wesentliche Ziele nicht im traditionellen schulischen Leistungsbereich
setzt. Zielsetzung wie die Stirkung des Selbstvertrauens, das Fordern des Interesses an Tech-
nik sowie die Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie erfordern einen andern Zugang

zu schulischen Themen.
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Weiter stellen die Schiilerinnen die Forderung an die Lehrkréfte, sie sollten strenger sein. Hier
zeigt sich ein Grundproblem, das im AMIE angegangen werden muss: Auf der einen Seite
sind die Lehrkréfte dazu angehalten, offene Unterrichtsformen zu praktizieren, mit wenig Re-
geln und Vorschriften, d.h., die Schiilerinnen sollen motiviert werden, zu einem wesentlichen
Teil aus Selbstverantwortung heraus zu lernen. Das tliberforderte die Schiilerinnen aber offen-
sichtlich, und so ist auch die Forderung nach mehr Regeln zu verstehen. Dem wurde teilweise
nachgegeben. Dies verdeutlicht, dass Schiilerinnen an offene Lernformen herangefiihrt wer-
den miissen, da sie die bendtigen Kompetenzen nicht in jeden Fall mitbringen. Im Rahmen
des Pilotprojekts AMIE hatten sie dazu im Unterricht und im Freien Lernen die Mdglichkeit.
Es kann zusammengefasst werden, dass im Pilotprojekt AMIE weit gehend dem Rahmen-
Lehrplan entsprechend unterrichtet wird. Transformationen gegeniiber den im Rahmen-
Lehrplan formulierten Zielsetzungen zeigen sich aber nach zwei Jahren bei der Thematisie-

rung weiblicher Identifikationsfiguren und beim Methodeneinsatz.

Zu (I1II): Die eingangs gestellte Frage lautete: Werden die Interaktionen im AMIE positiv er-
lebt, d.h. dahingehend, dass eine gute Atmosphére fiir Lernprozesse geschaffen ist? Die
Prozesskontrolle iiber zweieinhalb Jahre hinweg hat gezeigt, dass im Pilotprojekt AMIE eine
positive soziale Lern-Umwelt fiir die Schiilerinnen aufgebaut worden ist, d.h. die soziale Inte-

gration im Unterricht gelingt. So werden die Beziehungsfelder Schiilerin-Lehrkrifte und

Schiilerin-Mitschiilerinnen resp. die stattfindenden Interaktionen sehr positiv erlebt. Dies

driickt sich auf verschiedenen Ebenen aus: Die Lehrkrifte schitzen das Unterrichtsklima sehr

positiv ein. Sie geben an, gerne zu unterrichten, sich wihrend des Unterrichts wohl und von
den Schiilerinnen akzeptiert zu fithlen. Die Schiilerinnen bringen in der Einschétzung der
Lehrkrifte mehrheitlich eine gute Leistungsmotivation in den Unterricht mit. Aber auch die
Schiilerinnen beurteilen ihre Lehrkréfte sehr positiv. Sie geben mehrheitlich an, zu allen
Lehrkriften ein positives Verhéltnis zu haben. Dabei werden die Interaktionen als angstfrei
und fair erlebt. Weiter pflegen die Schiilerinnen auch positive Beziehungen zu ihren Mitschii-
lerinnen, in dem Sinn, als sie sich auf ihre Klassenkolleginnen freuen und es wenig Streit
untereinander gibt. Auch die Lehrkréfte betonen in den Interviews das gute soziale Klima
unter den Schiilerinnen. Sie heben auch hervor, dass dafiir der Aspekt der Frauenklasse mit-

verantwortlich ist.

Wie die Angaben in den verschiedenen Fragebogen und die Aussagen in den Interviews zei-

gen, werden die Beziehungsfelder im Pilotprojekt AMIE sehr positiv erlebt. Dies ist wichtig,



200

damit Lernen in einer sozial positiven Atmosphire stattfinden kann. Die These, dass sich
Frauenklassen durch ein positives Lern-Klima auszeichnen, kann durch die Resultate der Pro-
zesskontrolle tendenziell bestdtigt werden. Auch wenn keine direkte Vergleichsstudie
gemacht worden ist, unterstiitzen die dargelegten Werte und die Aussagen der Lehrkréfte und
der Schiilerinnen diese These. Die Beziehungsfelder Schiilerin-Mitschiilerinnen und Schiile-
rin-Lehrkrdfte werden positiv erlebt. Es ist offensichtlich gelungen, eine gute emotionale
Atmosphére im Unterricht im AMIE zu schaffen. Dies trifft auf das zweite Pilotjahr in stérke-

rem Mass zu als auf das ersten.

Abschliessend wird noch kurz auf weitere Ergebnisse der Prozesskontrolle eingegangen: Das
Lehr-Team zeichnet sich mit zunehmender Dauer des Projekts durch ein gutes soziales Klima
und eine gute Zusammenarbeit unter den Lehrkréften aus. Die anfangs aufgetretenen struktu-
rellen Schwierigkeiten (ungentigende Infrastruktur, verschiedene Schulorte, Probleme bei der
Institutionalisierung) und auch die hohe personliche Belastung zu Beginn des Pilotprojekts
konnten weit gehend aufgefangen werden. Die Arbeit scheint den Lehrkriften Spass zu ma-
chen, und die Auseinandersetzung mit einer kulturell heterogenen Frauenklasse wird als

sinnvoll und bereichernd betrachtet. Das Schulmanagement wird unterschiedlich eingeschétzt:

Zu Beginn werden eher chaotische Zustéinde beschrieben, doch in der Folge verbessert sich

diese Einschitzung sichtlich.

Weiter kann festgehalten werden, dass die Schiilerinnen das Angebot des Freien Lernens und
die sozialpddagogische Betreuung positiv beurteilen. Diese beiden Bereiche der Ausbildung
zielen explizit auf eine individuelle Foérderung hin, einerseits im Lernbereich, anderseits im
Bereich der Personlichkeitsentwicklung. Auch von der Person, die die Beratung durchgefiihrt
hat, wird dies positiv beurteilt, in dem Sinn, dass die vielfdltige und herausfordernde Arbeit
mehrheitlich erfolgreich bewiltigt werden konnte. Es wird weiter auf die Wichtigkeit der
Trennung von Schulbetrieb und Beratungstitigkeit hingewiesen, da eine professionelle Be-

treuung der Schiilerinnen erforderlich ist.

Der Vergleich der beiden Jahre macht zudem deutlich, dass eine wesentliche Qualitdtsverbes-
serung stattgefunden hat. Dies zeigt sich in der Zielwertkontrolle bei den Indikatoren
personliche Belastung der Lehrkrifte, Identifikation der Lehrkriafte mit dem Projekt, Zusam-
menarbeit im Lehr-Team, Unterstiitzung durch das Schulmanagement und Einschitzung der
allgemeinen Umsetzung des Rahmen-Lehrplans. Bei den Schiilerinnen zeigen sich wesentli-

che Verbesserungen beim Indikator Wahl der Schule. Auch wenn die Resultate aus dem
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ersten Jahr mit einer gewissen methodischen Unsicherheit behaftet sind, driickt sie doch in
Teilbereichen eine Unzufriedenheit der Schiilerinnen aus. Unsicherheit und Unzufriedenheit
der Schiilerinnen stehen dabei meist in einem Zusammenhang mit der schwierigen Ausgangs-
lage auf dem Lehrstellenmarkt, aber auch mit den teilweise ,chaotischen Zustdnden' in der
Entstehungszeit des Projekts. Diese beiden negativen Einfliisse in der Einschitzung der Schii-
lerinnen konnten im zweiten Jahr zu einem grossen Teil durch die Weiterentwicklung des

Pilotprojekts AMIE entscharft werden.
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9. Ergebnisse der Wirkungskontrolle

Wie in Kapitel 7.3.2 dargestellt, wurden innerhalb der Wirkungskontrolle Aspekte aus den

vier Zielbereichen berufliche Integration, Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft, sozio-

kulturelle Integration und Entwicklung des Selbstvertrauens untersucht. Dabei wurden

folgende Zielsetzungen®’ und Fragestellungen ins Zentrum der Wirkungskontrolle gestellt:
g g g g

Zielbereich I: Berufliche Integration

Zielsetzung: Das Pilotprojekt AMIE versucht den Berufswahlprozess zu unterstiitzen, in-
dem es die Schiilerinnen auf eine weiterfilhrende (technische) Ausbildung vorbereitet.

Dabei stehen in der Evaluation folgende Fragen im Vordergrund:
(1) Ist den Schiilerinnen der Ubertritt in die Sekundarstufe II gelungen?

(1l) Inwiefern haben die Schiilerinnen zukunftsorientierte berufliche Perspektiven entwi

kelt?

(III) Inwiefern hat sich die Berufsorientierung der Schiilerinnen in eine naturwissen-

schaftlich-technische Richtung entwickelt?
Zielbereich II: Affinitat zu Technik und Naturwissenschaft

Zielsetzung: Durch die naturwissenschaftlich-technische Ausrichtung des Pilotprojekts
AMIE sollen die Erfahrungen der Schiilerinnen im naturwissenschaftlich-technischen Be-

reich vertieft werden. Inwiefern dies gelungen ist, wird durch folgende Fragen abgeklart:

(1) Inwiefern haben sich die Erfahrungen der Schiilerinnen im naturwissenschaftlichen

und technischen Bereich erweitert?

(11) Inwiefern haben sich das Interesse / die Begeisterung der Schiilerinnen an naturwis-

senschaftlichen und technischen Themen verdndert?

(11) Inwiefern hat sich die Haltung, Naturwissenschaft und Technik seien ,Mdnnersache,

verdndert?

Zielbereich III: Soziokulturelle Integration

°" Es sei hier nochmals erwihnt, dass sich die Zielsetzungen der Wirkungskontrolle aus den Richtzielen des
Rahmen-Lehrplans ableiten lassen (vgl. Kapitel 6.2.1)
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Zielsetzung: Das Pilotprojekt AMIE will die soziokulturelle Integration der vorwiegend

auslidndischen Schiilerinnen fordern. Deshalb wird in der Evaluation die folgende Frage

abgeklart:

Inwiefern hat sich das Integrations- und Desintegrationsgefiihl in der schweizerischen

Gesellschaft verdndert?
e Zielbereich I1V: Entwicklung des Selbstvertrauens

Zielsetzung: Das Pilotprojekt AMIE versucht das Selbstvertrauen der Schiilerinnen zu
stiarken, indem die Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie unterstiitzt wird. Neben
fachlichen Zielen setzt das Pilotprojekt AMIE Schwerpunkte im Bereich der Personlich-
keitsentwicklung. Deshalb wird gefragt:

Inwiefern lassen sich Verdnderungen im Selbstvertrauen der Schiilerinnen aufzeigen?

Im Folgenden werden die Resultate zu den vier Zielbereichen dargestellt. Im Zentrum der
Evaluation steht dabei das zweite Pilotjahr AMIE (2000/2001). Die Darstellung der Resultate

ist in allen vier Bereichen gleich aufgebaut:

Zuerst werden die Ergebnisse aus der quantitativen Befragung (anfangs und Ende Schuljahr)
dargelegt. Dabei ist in gewissen Teilbereichen auch ein Vergleich mit den Ergebnissen aus
dem ersten Pilotjahr AMIE (1999/2000) und den beiden Kontrollgruppen (2000/2001) mog-
lich. Anschliessend werden die Ergebnisse aus der Nachbefragung des zweiten AMIE-
Jahrgangs dargestellt. Dabei werden fiir den quantitativen Teil Verlaufsdiagramme verwendet,
die den untersuchten Zeitraum von eineinhalb Jahren umfassen. Im qualitativen Teil werden
Aussagen aus den Interviews zu den Zielbereichen dargestellt. Abschliessen werden diesen
Teil Aussagen der Lehrkréfte aus den Interviews am Ende des zweiten Schuljahrs zur Zielset-

zung und Zielerreichung des Projekts.

9.1 Zielbereich I: Berufliche Integration

Innerhalb des ersten Zielbereichs interessierte die Frage, inwiefern sich die berufliche Inte-

gration der Schiilerinnen wihrend des Untersuchungszeitraums veridndert hat. Dabei wurden

die Teilbereiche Berufswahlprozess und Berufsorientierungen unterschieden. Konkret wurden

die gefundenen Anschlusslosungen, das Berufsziel sowie die Einschdtzung der beruflichen
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Zukunft im Rahmen des Berufswahlprozesses dargestellt. Weiter wurden im Bereich der Be-
rufsorientierungen Fragen zur geschlechtergerechten Berufsorientierung (Vereinbarkeit von
Beruf und Familie), aber auch zur technischen Berufsorientierung gestellt. Es ist hier von be-
sonderem Interesse, ob die naturwissenschaftlich-technische Ausrichtung des Pilotprojekts

AMIE einen entsprechenden Einfluss auf die berufliche Integration der Schiilerinnen ausge-

ubt hat.

9.1.1 Berufswahlprozess
9.1.1.1 Anschlusslésungen und Berufsziele

Betrachten wir die Anschlussldsungen, die die Schiilerinnen des zweiten Pilotjahres am Ende

der Ausbildung im AMIE gefunden haben, dann zeigt sich folgendes Bild:

Aus Abbildung 27 ist abzulesen, dass im zweiten Pilotjahr mehr als ein Drittel der vierzehn
Schiilerinnen eine Lehrstelle in einem technischen oder naturwissenschaftlichen Berufsfeld
gefunden hat. Konkret sind es vier in der Informatik, eine in der Mediamatik und eine als me-
dizinische Laborantin. Weiter haben sich zwei Schiilerinnen fiir die Wirtschaftsmittelschule
und eine fiir die Hotelfachschule qualifiziert. Eine Schiilerin tritt in den kaufméinnischen Be-
reich ein, und fiir drei Schiilerinnen erschien es sinnvoll, dass sic ein weiteres
berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr besuchen. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerin-
nen sehr unterschiedliche Anschlusslosungen gefunden haben, die weit {iber den technischen

und naturwissenschaftlichen Bereich hinausgehen.
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Informatik l

Mediamatik

medizinische Laborantin

Burolehre

Wirtschaftsmittelschule '

Hotelfachfrau

Praktikum Krankenschwester

Berufsvorbereitendes I
Ausbildungsjahr

0 1 2 3 4

Anzahl Schulerinnen

Abbildung 27: Anschlusslosungen im zweiten Pilotjahr AMIE (N=14)

Dieses Resultat ist teilweise vergleichbar mit den Ergebnissen aus dem ersten Pilotjahr
AMIE: Sechs Schiilerinnen haben eine Lehrstelle in einem technisch oder naturwissenschaft-
lich ausgerichteten Berufsfeld (drei Informatik, eine Elektronik, je eine Medizin- und
Biologielaborantin) gefunden. Weiter haben zwei Schiilerinnen eine Lehrstelle in der Touris-
mus-Branche gefunden, eine absolviert eine kaufminnische Ausbildung und eine die
Wirtschaftsmittelschule. Zwei Schiilerinnen wurden in ein berufsvorbereitendes Ausbildungs-
jahr tiberwiesen, und drei Schiilerinnen traten Arbeitsstellen (zwei im Gastgewerbe, eine in
der Elektronikabteilung eines bernischen Grossbetriebs) an. Eine Schiilerin gab als

Anschlusslosung ,Heirat' an.

Inwiefern diese Resultate bei den Anschlusslosungen als Erfolg betrachtet werden konnen,
zeigt ein Vergleich mit den Resultaten aus der ,,Studie iiber Briickenangebote®, in der 250
Briickenangebote mit geschitzten 10°000 Schiilerinnen und Schiilern befragt wurden. Diese
Studie ist im Rahmen des Lehrstellenbeschlusses entstanden (vgl. Gertsch, Gerlings & Modet-
ta 1999, S.3f). Tabelle 34 stellt einen Vergleich der Erfolgsquoten dar:
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In der Studie iiber Briickenangebote konnten 70% aller Schiilerinnen, die ein Briickenangebot
besucht haben, einen erfolgreichen Anschluss™ finden. Wenn nur die Integrationsklassen be-
riicksichtigt werden, liegt der Wert mit 45% jedoch bedeutend tiefer. Im Pilotprojekt AMIE
wurden Anschlussquoten von 63% (erstes Pilotjahr) und 79% (zweites Pilotjahr) erreicht.
Auffillig hoch ist im ersten Pilotjahr mit 19% der Wert bei der Kategorie , Ungelernte Ar-

S9

beit ©”, anderseits ist der Wert fir , Kein Anschluss ‘ mit 6% tief.

Tabelle 34: Erfolgsquote Briickenangebote

Anschlusslosung Studie iiber Brii Studie iiber Brii AMIE J1 AMIE J2
kenangebote kenangebot
(alle) (nur Integrations-
klassen)
Erfolgreicher 70 % 45 % 63 % 79 %
Anschluss
Weiteres 14 % 30 % 13 % 11 %
Zwischenjahr
Ungelernte Arbeit 4% 7% 19 % 0%
Kein Anschluss 11 % 18 % 6 % 0%

Im zweiten Pilotjahr ist in diesen beiden Bereichen der Wert 0%. Die Resultate bei den An-
schlusslosungen konnen aufgrund dieses Vergleichs als gut beurteilt werden. Zudem ist es im

zweiten Jahr gelungen, die Erfolgsquote gegeniiber dem ersten Jahr deutlich zu erhéhen.

Die Anschlusslosungen stellen einen ersten Schritt im beruflichen Werdegang dar. Um dieser
kurzfristigen Perspektive auch eine langerfristige gegeniiberstellen zu kdnnen, wurden die
Schiilerinnen auch nach ihren Berufszielen gefragt. Im Folgenden wird dargestellt, welche
Berufsziele die Schiilerinnen zu Beginn (J2B1) und am Ende (J2B2) des Ausbildungsjahrs im
Pilotprojekt AMIE angeben.

Es zeigt sich in Tabelle 35, dass zu Beginn der Ausbildung acht Schiilerinnen Informatikerin
als Berufsziel angeben, wobei eine davon zwei Ziele angibt, ndmlich Informatike-
rin/Kleinkindererzieherin. Fiinf Schiilerinnen geben eher traditionelle Frauenberufe als
Berufsziel an (kaufménnische Ausbildung/Berufe, Coiffeuse/Maskenbildnerin, Sekretirin).
Damit bestétigt sich erneut, dass sich auch Schiilerinnen fiir das Pilotprojekt AMIE entschie-
den haben, die kein technisches oder naturwissenschaftliches Berufsziel anstreben.”’ Eine

Schiilerin gibt an, dass sie nicht wisse, welches Berufsziel sie habe. Am Ende des Schuljahrs

% Als erfolgreicher Anschluss werden in der Studie von Gertsch, Gerlings & Modetta (1999) simtliche An-
schlusslosungen auf der Sekundarstufe II betrachtet.

> Es muss hier erginzt werden, dass eine Schiilerin diesen Weg ganz bewusst gewihlt hat, da sie bereits 27-jahig
ist und fiir ein Kind sorgen muss.
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prasentiert sich die Situation anders; zur besseren Vergleichbarkeit muss vorweg erwihnt
werden, dass bei drei Schiilerinnen die Angaben im Fragebogen fehlen: Es sind noch vier
Schiilerinnen, die als Berufsziel Informatik angeben, wihrend 5 mehr oder weniger klassische
weibliche Berufswege (kaufménnische Berufsausbildung, Krankenschwester, Hotelfach,
Wirtschaftsmittelschule) einschlagen. Eine Schiilerin gibt zudem an, dass sie Philologie stu-

dieren will, und eine weiss nicht, welches Berufsziel sie hat.

Tabelle 35: Berufsziele (N=14)

Beginn der Ausbildung (J2B1) Ende der Ausbildung (J2B3)

7 Informatikerin 4 Informatikerin

1 Informatikerin/Kleinkindererzieherin

1 Kaufménnische Angestellte 2 Kaufménnische Angestellte
2 Kaufménnische Ausbildung 1 Krankenschwester

1 Coiffeuse od. Maskenbildnerin 1 Hotelfachschule

1 Sekretdrin 1 Wirtschaftsmittelschule

1 Philologie (Studium)

1 weiss nicht 1 weiss nicht

3 Angabe fehlt

Zwei Aspekte fallen hier besonders auf: Erstens zeigt sich ein Riickgang des Interesses am
Berufsziel Informatik. Dies iiberrascht in Anbetracht der inhaltlichen Ausrichtung und der
Zielsetzung des Pilotprojekts AMIE. Es wird in der weiteren Analyse der Ergebnisse nach
Erkldarungen fiir diese Entwicklung gesucht. Eine mdgliche Hypothese liegt im zweiten Punkt,
der hier auffallt: Der Vergleich der Anschlusslosungen und der Berufsziele macht klar, dass
diese einander in etwa entsprechen. Lediglich eine Schiilerin erwidhnt am Ende der Ausbil-
dung AMIE ein Berufsziel, das nicht unmittelbar ihrer Anschlusslosung entspricht
(Philologie). Es macht also den Anschein, dass die Schiilerinnen am Ende des Schuljahrs
kaum zwischen ihrer momentanen Situation (bestimmt durch die Anschlusslosung) und ihrer
zukiinftigen Berufsperspektive unterscheiden. Diese Interpretation wird auch dadurch besti-
tigt, dass einige Schiilerinnen schulische Ausbildungen als Berufsziel angeben. Es macht also

den Anschein, dass z.T. ein anderes Verstindnis des Begriffs ,,Berufsziel" vorliegt.

89 vgl. dazu auch Kapitel 8.5.1 aus der Prozesskontrolle: Wahl der Schule.
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9.1.1.2 Einschétzung der beruflichen Zukunft

Im Rahmen der Ausbildung des Pilotprojekts AMIE wurde versucht, auf eine positive Ein-
schitzung der personlichen beruflichen Zukunft hinzuarbeiten. Wie schétzen die Schiilerinnen
des Pilotprojekts AMIE ihre berufliche Zukunftsperspektive ein? Sehen sie ihr mit Optimis-
mus entgegen, oder ist sie vor allem mit Unsicherheit verbunden? Zur Kldrung dieser Frage
wurden die Schiilerinnen mit vier Items konfrontiert (vgl. Tabelle 36). Dabei ist auch ein Ver-

gleich mit den beiden Kontrollgruppen®' méglich.

Tabelle 36: Wie schitzest du deine berufliche Zukunft ein?

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Meiner beruflichen Entwicklung sehe ich positiv entgegen. AMIEJ2 3.4 3.1 -0.3
K1 3.3 34 +0.1
K2 3.7 3.5 -0.2
2. Ich bin sicher, dass ich eine Arbeit finden werde, die meinen AMIEJ2 3.6 3.1 -0.5
Bediirfnissen entspricht. K1 3.0 34 +0.4
K2 3.6 3.5 -0.1
3. Ich habe klare berufliche Ziele. AMIEJ2 3.6 3.2 -0.4
K1 3.0 2.9 -0.1
K2 3.4 3.1 -0.3
4. Ich habe manchmal Angst, irgendwann ohne Arbeit dazuste- AMIEJ2 3.4 3.2 -0.2
hen (-). (1.6)* (1.8) (+0.2)
K1 2.7 3.0 +0.3
23) (.0 (-0.3)
K2 2.2 2.1 -0.1
2.8) (2.9 (-0.1)
GESAMT-MITTELWERT AMIEJ2 3.1 2.8 -0.3
K1 2.9 2.9 +0.0
K2 3.2 3.3 +0.1

Skalenwerte: 4=stimme zu; 3=stimme teilweise zu; 2=stimme eher nicht zu; 1=stimme iiberhaupt nicht zu

MB1 = Mittelwert August 00; MB3 = Mittelwert Juni’01; d= Differenz. AMIE J2 = zweites Pilotjahr,
N(AMIEJ2)=14; K1 = Kontrollgruppe 1, N(K1)=7; K2= Kontrollgruppe 2, N(K2)=14 ; {in dieser Tabelle nicht
aufgefiihrt : AMIE J1 = erstes Pilotjahr, N=9).62

* Kehrwert, zur Berechnung des Gesamt-Mittelwertes

Wenn die Werte der Items in Tabelle 36 verglichen werden, dann fillt eine gewisse Ambiva-
lenz sowohl im Pilotprojekt AMIE als auch bei der Kontrollgruppe 1 auf. So geben die
Schiilerinnen in beiden Gruppen mehrheitlich an, einerseits ihrer beruflichen Entwicklung
positiv entgegenzusehen (Item 1), die Gewissheit zu haben, irgendwann einen Beruf auszu-
iben, der ihren Bediirfnissen entspricht (Item 2) und klare berufliche Ziele zu haben (Item 3),

anderseits dussern sie aber Angst, irgendwann ohne Arbeit dazustehen (Item 4). Dies mag die

6! Zur Erinnerung sei hier nochmals erwihnt, dass es sich bei der Kontrollgruppe 1 ebenfalls um ein berufsvorbe-
reitendes Ausbildungsjahr handelt, das ausschliesslich von Frauen mit mehrheitlich ausldndischer Herkunft
besucht wurde. Kontrollgruppe 2 ist ein erstes Lehrjahr Informatik, das ebenfalls ausschliesslich von Frauen
besucht wurde und rein schulisch organisiert ist (keine betriebliche Ausbildung).
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Situation verdeutlichen, vor der (besonders ausldndische) Jugendliche an der Schwelle zur
postobligatorischen Ausbildung stehen. Sie ist mit Chancen und Risiken verbunden. Dies ldsst
sich auch durch die Werte bei der Kontrollgruppe 2 verdeutlichen: Diese Gruppe hat den
Schritt in die postobligatorische Ausbildung bereits hinter sich. Hier ist die Angst, irgend-
wann ohne Arbeit dazustehen, bedeutend geringer (MB1=2.2; MB3=2.1).

Im Pilotprojekt zeigt sich zudem, dass die Werte - mit Ausnahme des vierten Items - iiber das
Schuljahr hinweg leicht sinken. Es zeigt sich hier, dass bei den Schiilerinnen des Pilotprojekts
AMIE die Angst, irgendwann ohne Arbeit (Item 4) dazustehen, etwas abgenommen hat, wih-
rend die Unsicherheit, die eigenen Berufsziele verwirklichen zu kdnnen, etwas angestiegen ist
(Item 1, 2, 3). Dabei gilt es zu beachten, dass verglichen mit dem andern Briickenangebot
(K1) im Pilotprojekt AMIE bedeutend hohere Eingangswerte aufzuweisen sind, d.h., die
Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE haben zu Beginn der Ausbildung in hohem Mass den
Eindruck, ihre Berufsziele verwirklichen zu konnen. Erfahrungen wihrend des Schuljahrs,
wie die schwierige Suche nach einer Anschlusslosung, scheinen dieser hohen Erwartung ab-
traglich zu sein. Dennoch kann festgehalten werden, dass die Schiilerinnen des Pilotprojekts
AMIE sowohl am Anfang wie am Ende des Schuljahrs angeben, ihre berufliche Zukunft eher

positiv einzuschétzen und klare berufliche Ziele zu haben.

9.1.2 Berufsorientierungen
9.1.2.1 Gleichberechtigte Berufsorientierung

Mittels vier Items wurde untersucht, inwiefern die befragten Schiilerinnen einer gleichberech-
tigten Berufsorientierung von Mann und Frau zustimmen resp. inwiefern sich diese Haltung
iiber das Schuljahr hinweg verindert hat. Tabelle 37 gibt einen Uberblick iiber die verwende-

ten Items und die erzielten Resultate.

Es zeigt sich in dieser Tabelle, dass in allen drei untersuchten Gruppen eine hohe Zustimmung
zu einer gleichberechtigten Berufsorientierung festgestellt werden kann. So stimmen die
Schiilerinnen den Aussagen mehrheitlich zu, dass es wichtig ist, dass Frauen einen Beruf er-
lernen und eigenes Geld verdienen (Item 1), dass sich Frauen und Ménner die Hausarbeit
teilen sollen (Item 2) und dass Frauen ebenso wie Minner die Moglichkeit haben sollen, be-
ruflich Karriere zu machen (Item 3). Die Aussage, dass Frauen, die Kinder haben, auf die

Ausiibung eines Berufes verzichten sollen (Item 4), wird deutlich abgelehnt. Es fillt weiter

62 Die Angaben zur Anzahl der befragten Schiilerinnen und die Abkiirzungen fiir die verschiedenen Mittelwerte
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auf, dass die Effektgrosse d beim Pilotprojekt AMIE bei allen Items negativ ist. Die Zustim-
mungen am Ende des Schuljahrs fallen demnach weniger stark aus als zu Beginn des

Schuljahrs. Es gilt jedoch auch hier zu beachten, dass die Eingangswerte sehr hoch sind (zwi-

schen 3.6 und 4.0).

Tabelle 37: Gleichberechtigte Berufsorientierung der Frau

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Fiir eine Frau ist es wichtig, dass sie einen Beruf erlernt und AMIEJ2 3.7 3.6 -0.1
eigenes Geld verdient. K1 4.0 3.7 -03
K2 3.8 3.9 +0.1
2. Ménner und Frauen sollen sich die Hausarbeit gemeinsam AMIEJ2 4.0 3.9 -0.1
teilen. K1 33 34 +0.1
K2 3.9 3.9 +0.0
3. Frauen sollen ebenso wie Ménner die Moglichkeit haben, AMIEJ2 3.9 3.6 -0.3
beruflich Karriere zu machen. K1 3.9 3.6 -03
K2 3.9 3.9 +0.0
4. Wenn man als Frau Kinder hat, dann sollte man auf die Aus- AMIEJ2 1.4 1.8 + 0.4
iibung eines Berufs verzichten (-). (3.6)* (3.2 (- 0.4)
K1 1.9 1.9 +0.0
3.1) @30
K2 14 1.4 +0.0
(3.6) (3.6)
GESAMT-MITTELWERT AMIEJ2 3.8 3.6 -0.2
K1 3.6 3.5 -0.1
K2 3.8 3.8 +0.0

Skalenwerte: 4=stimme zu; 3=stimme teilweise zu; 2=stimme eher nicht zu; 1=stimme iiberhaupt nicht zu
* Kehrwert, zur Berechnung des Gesamt-Mittelwertes

Die Werte unter Gesamt-Mittelwert bestitigen fiir alle drei (Frauen-)Gruppen eine hohe
gleichberechtigte Berufsorientierung. Die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE vertreten
somit die Ansicht, dass sich Mann und Frau gleichberechtigt an Beruf und Haushalt beteiligen

sollen.

9.1.2.2 Technische Berufsorientierung

An dieser Stelle wurde einerseits gefragt, inwiefern die befragten Schiilerinnen es als wichtig
ansehen, dass Frauen naturwissenschaftliche und technische Berufe ergreifen, und anderseits,
inwiefern sie selbst beabsichtigen, eine derartige Ausbildung in Angriff zu nehmen. Der Indi-
kator technische Berufsorientierung hat somit eine allgemeine und eine personliche
Komponente. Es zeigt sich in Tabelle 38, dass die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE zu
Beginn der Ausbildung sowohl der allgemeinen Aussage (Item 1) als auch der personlichen

Aussage (Item 2) in hohem Mass zustimmen. Am Ende der Ausbildung fallt auf, dass die per-

gelten — wo nichts anderes vermerkt ist — fiir alle weiteren Tabellen.
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sonliche Absicht, einen technischen oder naturwissenschaftlichen Beruf zu ergreifen, deutlich
gesunken ist (d/AMIE= -1.0). Dieser Wert sinkt auch in der Kontrollgruppe 2 (d=-0.6), wobei
der Eingangswert von 4.0 dem Skalenmaximum entspricht. In der Kontrollgruppe 1 stellt sich
die Situation ganz anders dar: Der Eingangswert von 1.7 ist bedeutend geringer als bei den
beiden andern (technisch-orientierten) Gruppen, dagegen steigt er bis Ende Jahr um d= +0.6
Skalenpunkte. Dies zeigt die unterschiedlichen Voraussetzungen der beiden Briickenangebote
(AMIE und Kontrollgruppe 1): Wahrend im Pilotprojekt AMIE die Schiilerinnen mit einem
hohen Interesse an naturwissenschaftlichen und technischen Berufen in das Jahr eintreten, ist

dieses in der Kontrollgruppe 2 bedeutend geringer.

Tabelle 38: Technisches oder naturwissenschaftliches Berufsziel

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Es ist wichtig, dass Frauen Berufe aus der Naturwissenschaft =~ AMIEJ2 34 3.5 +0.1
und der Technik ergreifen. K1 33 3.0 -0.3
K2 3.4 3.6 +0.2
2. Ich will auf jeden Fall eine Ausbildung in einem naturwis- AMIEJ2 34 24 -1.0
senschaftlichen (Physik, Chemie ...) oder technischen Beruf K1 1.7 2.3 + 0.6
(Informatik, Elektronik ...) machen. K2 4.0 3.4 - 0.6
Gesamt-Mittelwert AMIEJ2 3.4 3.0 -04
K1 2.5 2.7 +0.2
K2 3.7 3.5 -0.2

Skalenwerte: 4=stimme zu; 3=stimme teilweise zu; 2=stimme eher nicht zu; 1=stimme iiberhaupt nicht zu

Es zeigt sich innerhalb des Pilotprojekts AMIE, dass das hohe Eingangsinteresse an naturwis-
senschaftlichen und technischen Berufen nicht in ein entsprechendes Berufsziel iibertragen
werden konnte. Dieses Ergebnis bestdtigt auch die vorangehenden Resultate zu den Berufszie-
len. Die Schiilerinnen zeigen am Ende des Schuljahrs weniger Bereitschaft, eine technische
Ausbildung in Angriff zu nehmen, als zu Beginn, und dies, obwohl sie es in etwa gleichem

Mass als wichtig empfinden, dass Frauen diesen Schritt tun.

Im Zusammenhang mit diesen Resultaten werden die Ergebnisse zum Zielbereich 11 Affinitdt

zu Technik und Naturwissenschaft interessant sein. Dort wird untersucht, inwiefern die Schii-

lerinnen — unabhédngig vom Beruf — Interesse an der Naturwissenschaft und Technik dussern.
Bevor jedoch dieser zweite Zielbereich dargelegt wird, werden die Ergebnisse zur beruflichen

Integration aus der Nachbefragung (J2NB) dargestellt.
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9.1.3 Resultate aus der Nachbefragung

In der Nachbefragung wird jeweils unterschieden zwischen quantitativen Ergebnissen (Frage-
bogen) und qualitativen Ergebnissen (Interview). Wihrend im Fragebogen erneut die
beschriebenen Teilaspekte der Wirkungskontrolle untersucht werden, werden in den Inter-

views einzelne Bereiche aus dem Zielbereich vertiefter betrachtet.

9.1.3.1 Quantitative Ergebnisse

Betrachten wir die Werte der drei quantitativ untersuchten Teilbereiche (gleichberechtigte
Berufsorientierung, technische Berufsorientierung und Einschdtzung der beruflichen Zukunft)

in einem Verlaufsdiagramm, dann zeigt sich ein Bild wie in Abbildung 28 dargestellt.

Die Werte in der Nachbefragung (J2NB) sind gegeniiber der Abschlussbefragung (J2B3) im
Bereich der gleichberechtigten und der technischen Berufsorientierung wieder um etwa einen
halben Skalenwert gestiegen. Sie befinden sich wieder fiir beide Indikatoren im oberen Ska-
lenbereich. Die Einschdtzung der beruflichen Zukunft ist nach Abschluss des Pilotprojekts

konstant geblieben und liegt knapp tiber dem Skalenmittelwert.

Gerade der Aspekt, dass die technische Berufsorientierung um mehr als einen halben Skalen-
wert gestiegen ist, muss positiv beurteilt werden. Dabei zeigt sich, dass der Anstieg auf beide
hier bestimmenden Items zuriickgeht, deutlicher auf die personliche Absicht, einen techni-
schen Beruf zu ergreifen. Der Wert ist hier von 2.6 auf 3.0 gestiegen. Somit stimmen die
Schiilerinnen der Aussage wieder mehr zu, dass sie auf jeden Fall eine Ausbildung in einem
technischen oder naturwissenschaftlichen Bereich machen mochten. Der Wert fiir das Item
,Es ist wichtig, dass Frauen einen Beruf aus der Naturwissenschaft und Technik ergreifen’ ist

von 3.3 auf 3.5 gestiegen.
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Mittelwert
4

1

J2B1 J2B3 J2NB

‘—Q—Gleichberechtigte Berufsorientierung —ll—Technische Berufsorientierung —A—Einschatzung der beruflichen Zukunft

Abbildung 28: Berufsorientierung und Zukunftseinschiitzung (N=11)

Es kann festgehalten werden, dass die Schiilerinnen auch ein halbes Jahr nach Abschluss des
Pilotprojekts AMIE die Partizipation von Frauen in naturwissenschaftlich-technischen Berufs-
feldern als wichtig einschétzen. Zudem konnen sie sich wieder besser vorstellen, selbst einen

entsprechenden Beruf zu ergreifen.

9.1.3.2 Qualitative Ergebnisse

In den Interviews wurde untersucht, wo die Schiilerinnen in ihrem Berufswahlprozess ein

halbes Jahr nach Abschluss des berufsvorbereitenden Ausbildungsjahres AMIE stehen und

wie sie ihre (berufliche) Zukunftsperspektive einschétzen.

- Berufliche Situation

In den Interviews wurden die Schiilerinnen gefragt, welche Ausbildung sie zurzeit absolvie-
ren, welche Schwierigkeiten sich ergeben haben und wie gut sie die Anforderungen im

schulischen Teil der Ausbildung bewiltigen kdnnen. Es zeigt sich dabei, dass die beruflichen
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Situationen der Schiilerinnen sehr unterschiedlich sind. Dies soll im Folgenden verdeutlicht

werden.

Vier der befragten zwolf Schiilerinnen sind ein halbes Jahr nach Abschluss des Pilotprojekts
AMIE im Lehrberuf Informatik. Zwei sind in der Wirtschaftsmittelschule, jeweils eine absol-
viert eine Biirolehre und eine Lehre als Hotelfachassistentin, zwei sind in einem weiteren
Berufsvorbereitungsjahr, eine macht ein Praktikum als Krankenpflegerin und eine Schiilerin
hat eine Arbeitsstelle im Gastgewerbe. Zum Zeitpunkt der Nachbefragung hat sich die beruf-
liche Situation also verdndert (vgl. oben: Anschlusslosungen). So ist eine Schiilerin aus einem
berufsvorbereitenden Ausbildungsjahr in eine Arbeitsstelle im Gastgewerbe tibergetreten. Die
folgenden Beispiele sollen ein Bild der unterschiedlichen Situationen zeichnen, in denen sich

die Schiilerinnen in ihrem Berufsprozess befinden:

I: Was 1ist dein Berufsziel?
(1)

S1l: Seitdem ich AMIE verlassen habe, war 1ich so 3 Monate zu Hause
und dann habe ich mit der Lehre als Hotelfachassistentin angefangen.
[...] Also, ich habe mir da eigentlich nicht so fest Gedanken ge-
macht. Ich weiss nur, dass 1ich mich weiterbilden werde. Aber 1ich
weiss noch nicht was (J2NB, Z5-11).°%

(II)

S2: Ich wollte mir schon friiher eine Lehrstelle als Dentalassisten-
tin suchen. Dann dachte ich, vielleicht kénnte ich auch
Informatikerin werden, aber dann habe ich gemerkt, dass ich irgend-
wie zu nervés bin fiir Informatik, weil man braucht doch Nerven fiir
Informatik. Dann habe ich gedacht nein (J2NB, Z301-304).

(III)

S6: Ich kann mir keinen anderen Beruf [als Informatik] vorstellen.
Ich bin eher einen technischen Beruf gewdhnt, ich bastle gerne et-
was, 1ich will mit dem technischen Gerdt etwas machen. Am meisten
gefdllt es mir, einen Computer aufzusetzen. Ich kann mir nicht vor-
stellen, einen anderen Beruf zu haben. [...] Ja, friiher auf den
Philippinen habe ich z.B. keine Physik und Chemie gehabt, und beim
AMIE habe ich mich dafiir wdhrend des Unterrichts zu interessieren
begonnen. [...] Alle Lehrer waren so gut, so dass ich mir pldtzlich
vorstellen konnte, etwas 1in der Informatik =zu machen. Eigentlich
wollte ich urspriinglich das KV machen. Aber als ich gesehen habe,
dass ich in diesen Fdchern gut war, und sie mir alles gezeigt und
erkldrt haben, konnte ich mir die Informatik plétzlich vorstellen.
Und ich wusste pldtzlich, was ich wollte (J2NB, Z976 - 978).

(IV)

S7: Als ich im Projekt AMIE war, wollte ich unbedingt Buchhdndlerin
werden. Aber jetzt im BVS [berufsvorbereitendes Schuljahr] ist mir
klar geworden, dass es vielleicht nicht die richtige Richtung war,

8 (I) = Beispiel 1, ...; S1 = Schiilerin 1, ...; I = Interviewer; J2NB = Nachbefragung zweites Pilotjahr; Z = Zei-
lenangabe aus dem Transkript.
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und dann habe ich nach verschiedenen Méglichkeiten gesucht, weil ich
weiss, dass dieser Beruf fiir mich im Moment schwierig ist, wegen der
Sprache. Und jetzt suche ich als Zahnarztgehilfin oder auch als Ko&-
chin (J2NB, Z1060-1065).

In Aussage (I) zeigt sich, dass die Schiilerin zum Zeitpunkt der Nachbefragung eine Lehre als
Hotelfachassistentin absolviert. Uber ihr Berufsziel ist sie sich noch nicht im Klaren. Fiir sie
steht aber fest, dass sie sich weiterbilden will. Die Schiilerin in Beispiel (II) will Dentalassi-
stentin werden. Sie interessierte sich aber auch fiir eine Lehrstelle im Bereich der Informatik,
doch beurteilt sie sich selbst aufgrund ihrer gemachten Erfahrungen als zu nervos flir die
Ausiibung dieses Berufs. Zurzeit absolviert sie die Wirtschaftsmittelschule. In Aussage (III)
zeigt sich, dass die Schiilerin urspriinglich einen kaufménnischen Beruf lernen wollte. Durch
den Besuch des Pilotprojekts AMIE und die Erfolgserlebnisse in naturwissenschaftlichen und
technischen Féchern hat sich die Schiilerin dann jedoch fiir einen technischen Beruf (Informa-
tik) entschieden. Aussage (IV) zeigt eine Schiilerin, die nach wie vor auf der Suche nach einer

klaren Anschlusslosung ist. Hier sind noch mehrere mogliche Berufsziele vorhanden.

Mit diesen Beispielen sollte gezeigt werden, dass die Schiilerinnen in ihrem Berufswahlpro-

zess unterschiedlich weit vorangeschritten sind. Die einen sind mit Begeisterung in einem
technischen Berufsfeld, fiir die andern bestehen nach wie vor Unsicherheiten in ihrer berufli-
chen Situation. Dabei werden in den Interviews auch Schwierigkeiten genannt, die die

berufliche Integration erschweren. Im oberen Beispiel (IV) ist es etwa die Sprachkompetenz

(Deutsch), die Schwierigkeiten bereitet. Weiter werden aber auch direkte Diskriminierungser-
fahrungen gemacht. Gerade der Status ,Auslédndern’ erschwert in den Einschédtzungen einiger

Schiilerinnen das Finden einer geeigneten Anschlusslosung:

(I)

S5: Es wiirde mich immer noch interessieren, also Informatik, aber
ich weiss nicht, ob ich es schaffen wiirde. Es ist sehr schwierig.

I: Was ist fir dich schwierig?

S5: Ich habe so viele Bewerbungen geschrieben und immer eine Absage
erhalten. [...] Ich habe mich beworben und sie haben gesagt, dass
sie keine Ausldnderin nehmen, und auch nicht solche, woher ich kom-
me. Und da habe ich gesagt, ich suche keine Lehrstelle mehr, ich war
so fertig (J2NB, Z827-869).

(II)
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S11: Wenn ich angerufen habe, hat man mich gefragt, woher ich komme.
Kaum sagte ich: ,Von Bosnien", hiess es, sie hdtten keine Lehrstelle
mehr offen. Aber mit dem lernte ich auch umzugehen (J2NB, Z1683 -
1685).

(III)

S12: Wenn ich zum Beispiel eine Lehrstelle suche und sie dann sagen,
sie nehmen keine Ausldnder, da bin ich dagegen. Weil ein Ausldnder
kann in einem Beruf auch so gut sein wie ein Schweizer (J2NB, Z1789
- 1791).

(IV)

S4: Wenn ich keine Lehre hdtte, hdtte ich ein schlechtes Gewissen
als Auslédnderin. Ich habe sehr grosses Gliick gehabt, dass ich als
Ausldnderin eine Lehrstelle gekriegt habe. Das 1ist sehr schwierig
(J2NB, Z717-720).

Es zeigt sich hier, dass sich diese Schiilerinnen die Probleme bei der Suche nach einer Lehr-
stelle u.a. mit ihrem Status als Ausldnderinnen erkldren. In Aussage (I) wird der Wunsch nach
einer Informatik-Lehrstelle durch negative Erfahrungen bei der Lehrstellensuche gedampft.
Dass derartige diskriminierende Erfahrungen eine grosse psychische Belastung darstellen
konnen, macht diese Aussage deutlich. Auch in den Aussagen (II) und (III) zeigen sich nega-
tive Erfahrungen bei der Lehrstellensuche, die in Bezug gesetzt werden zum eigenen Status
als Ausldnderin. Wobei in Aussage (II) die Schiilerin selbstbewusst angibt, gelernt zu haben,
mit dieser Situation umgehen zu konnen. Die Schiilerin in Aussage (IV) verweist auf das
grosse Gliick, das sie hatte, dass sie als Ausldnderin eine Lehrstelle gefunden hat. Sie geht

davon aus, dass dies nicht selbstverstdndlich ist.

Wie kommen die Schiilerinnen in ihren schulischen Ausbildungen zurecht? Es kann zu die-
sem Aspekt zusammenfassend festgehalten werden, dass sich zwei von elf® ehemaligen
AMIE-Schiilerinnen als gut in der Schule und sechs als durchschnittlich einschétzen, wihrend

drei grossere schulische Probleme zu haben scheinen. Dazu je ein Beispiel:

I: Hast du das Gefiihl, du seist gut in der Schule?

S5: Ja, ich bin gut. Ich weiss nicht, das Problem ist ja, im Februar
haben wir so einen Test und ich habe sehr Angst, denn es 1ist sehr
schwierig und die Lehrer sagen, fiir dich ist es schwierig und viel-
leicht wiirde ich es nicht schaffen. Und bis jetzt bin ich gut, ich
kann nicht sagen sehr gut, aber gut.

I: Hast du schon Tests gehabt? Wie hast du dort abgeschnitten?

% Eine Schiilerin ist arbeitstitig und konnte somit keine Auskunft geben iiber ihren schulischen Erfolg.
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S5: Gut, ja, also ich habe immer gute Noten bekommen. Bis jetzt
(J2NB, Z859 - 864).

Es fillt hier auf, dass sich die Schiilerin aufgrund ihrer Noten als gut einschétzt, jedoch durch

Aussagen ihrer Lehrkrifte, die eher an ihren Fahigkeiten zweifeln, verunsichert wird.

Sechs Schiilerinnen geben eine Einschédtzung ab, die sie dem mittleren Leistungsbereich zu-

ordnen lassen:

I: Wo hast du das Gefiihl, du seiest gut und wo weniger gut?

S6: Sicher bin ich gut im Englisch und in der Buchhaltung, ich muss
aber immer alle Wérter ilibersetzen, damit es klar ist. In der Infor-
matik und Deutsch bin ich in der Mitte. In Politik und Gesellschaft
bin ich nicht so gut, weil ich sehr wenig von der Schweiz weiss. Da
habe ich keine Ahnung (J2NB, 71012 - 1017).

Drei Schiilerinnen haben schulische Probleme in ihren momentanen Ausbildungen. Im fol-
genden Beispiel dussert die Schiilerin eine gewisse Ohnmacht, d.h., sie findet keine Ursachen
fiir ihre schulischen Misserfolge.

I: Bist du gut in der Schule im Moment?

S9: Im Moment nicht. Ich habe im Moment so viele ungeniigende Noten.
Alle anderen haben gute Noten. Andere passen nicht so gut auf und
ich mache immer Notizen, und wenn wir eine Probe machen, habe ich
immer eine ungeniigende Note. Ich weiss auch nicht warum (J2ZNB, 21406
- 1410).

Die schulische Situation der Schiilerinnen ist demnach sehr unterschiedlich. Es zeigt sich a-

ber, dass es der Mehrheit gelingt, sich in ihrem neuen Ausbildungsfeld zu behaupten.

- Zukunftsperspektive

Was glauben die Schiilerinnen, wo sie in fiinf Jahren stehen werden? Diese Frage war bewusst

offen gestellt und nicht auf den Berufswahlprozess fixiert, damit auch festgestellt werden

konnte, ob die Schiilerinnen den Beruf in diesem Zusammenhang erwéihnen.®

Die Auswertung hat ergeben, dass alle zwolf befragten Schiilerinnen von sich aus einen Be-

zug zur Ausbildung oder zum Beruf machen. Dazu einige Beispiele:

I: Was glaubst du, wo du in fiinf Jahren stehen wirst?

(I)

% Diese Frage war die Schlussfrage und war nicht integriert in einen andern Themenbereich des Interviews.
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S10: Selbstdndig, sicher einmal,; eigenes Geschdft oder wieder in die
Schule. Ich méchte nicht 1in so einen riesigen Betrieb hinein. Je
nachdem Uni oder eine eigene Firma. Free-Lancerin also freischaffen-
de Mitarbeiterin, das widre auch etwas, was mich reizen wiirde (J2NB,
Z1600-1604) .

(II)

S6: Ich will einfach meine Lehre fertig machen und [...] keinen
Freund zuerst, sonst kann ich mich nicht konzentrieren. Und ich hof-
fe, dass ich nach der Lehre einen guten Beruf habe. [...] Wenn meine

Sprachkenntnisse verbessert sind, kann ich mir auch eine Weiterbil-
dung vorstellen. Fiir das Diplom miisste ich jedoch noch Franzdésisch
kénnen. (J2NB, Z1047-1051)

(III)

S1: Ich werde jetzt die Lehre fertig machen und dann den Fiihrer-
schein machen. Ich wiirde 1in der Schweiz, 1in Bern 1leben und
hoffentlich gut verdienen, und so in 10 oder 20 Jahren wiirde 1ich
dann in mein Heimatland zurilickgehen (J2NB, 72229-232).

(IV)

S9: Oh das ist schwierig (lacht)! Ich glaube da werde ich schon mei-
ne Informatik-Lehre fertig haben. Dann werde ich vielleicht
arbeiten, ich weiss nicht. Ich stelle mir vor, dass 1ich nicht 1in
Brasilien, sondern hier in der Schweliz arbeiten werde (J2NB, Z1433-
1436) .

(V)

S5: Ich weiss nicht, ob ich eine Lehrstelle haben werde, aber ich
méchte das [Krankenpflegerin] fertig haben. Und nachher vielleicht
eine Familie griinden, aber nicht jetzt. Aber im Moment 1ist das Pro-
blem, dass ich unbedingt eine Lehrstelle haben méchte. [...] Wenn
ich z.B. Informatikerin schaffen wiirde, wiirde ich vielleicht selber
ein Geschdft auftun. Oder Krankenpflegerin oder Verkduferin, selber
Chefin werden (J2NB, Z894-899).

Auch hier zeigt sich, dass die Schiilerinnen unterschiedliche berufliche Perspektiven haben.
Fiir die Schiilerin in Beispiel (I) ist die Selbstindigkeit wichtig. Sie kann sich aber auch vor-
stellen, an die Uni zu gehen. In Beispiel (II) sind der Abschluss der Lehre und ein guter Beruf
sowie sprachliche Weiterbildung geplant. In Aussage (III) und (IV) steht neben dem Ab-
schluss der Lehre auch die Frage nach der Riickkehr in die Heimat an. Die Schiilerin in
Aussage (V) hat zwar zurzeit noch keine zugesicherte Lehrstelle im Anschluss an ihr Kran-
kenpflegerinnenpraktikum, doch sie hofft, diesen Beruf bis in fiinf Jahren absolviert zu haben.

Sie kann sich aber auch vorstellen, andere Berufe wie Informatik oder Verkauf zu erlernen.

Schwieriger gestaltet es sich fiir die beiden folgenden Schiilerinnen, eine klare Zukunftsper-
spektive zu entwickeln. In beiden Beispielen zeigt sich, dass dies mit einem unsicheren

Aufenthaltsstatus zusammenhéngt:
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I: Was glaubst du, was du so in fiinf Jahren machst?
(I)

S3: Ich weiss nicht, vielleicht bin ich morgen hier oder dort. Ich
wiinsche mir, dass ich in fiinf Jahren eine Ausbildung habe, eine gute
Arbeit habe (J2NB, Z603-605).

(II)

S4: In finf Jahren bin ich nicht mehr in der Schweiz. Nur wegen dem
[Aufenthalts—-]Auswelis.

I: Wohin denkst du, méchtest du gehen?

S4: Nach England. Dort akzeptieren sie mich und geben sofort den
Auswels. Es 1ist auch ein bisschen leichter ins College zu gehen oder
zu studieren. Du stehst sofort auf dem gleichen Niveau wie die Eng-
lédnder, hier aber nicht. Dort bist du eher wie die Engldnder. Ich
bin ja gliicklich, dass ich eine Lehre habe, aber immer fehlt mir
dieser Ausweis. Ich kann nicht einmal Ferien machen. Ich mache meine
Lehre fertig und dann 1in zweil Jahren gehe ich vielleicht. Ich habe
keine andere Zukunft in der Schweiz (J2NB, Z757-762).

Mit den aufgefiihrten Aussagen aus den Interviews sollte verdeutlicht werden, dass die Schii-
lerinnen des Pilotprojekts AMIE an unterschiedlichen Stationen im Prozess ihrer Berufswahl
stehen und entsprechend auch unterschiedliche Berufsperspektiven aufgebaut haben. Zudem
wurden strukturelle Hiirden sichtbar, wie die Unsicherheit, die aufgrund des beschrinkten
Aufenthaltsstatus zustande kommt, und Diskriminierungserfahrungen bei der Lehrstellensu-

che.

9.1.4 Gesamteinschiitzung der beruflichen Integration

Die eingangs dargestellten zentralen Fragestellungen im Zielbereich berufliche Integration

lauteten:
(1) Ist den Schiilerinnen der Ubertritt in die Sekundarstufe II gelungen?
(11) Inwiefern haben die Schiilerinnen zukunftsorientierte berufliche Perspektiven entwickelt?

(IIl) Inwiefern hat sich die Berufsorientierung der Schiilerinnen in eine naturwissenschafi-

lich-technische Richtung entwickelt?

Zu I: Wenn die Erfolgsquote bei den Anschlussldsungen betrachtet wird, dann zeigt sich fiir
das Pilotprojekt AMIE vor allem im zweiten Pilotjahr ein sehr gutes Ergebnis. Beinahe 80%
aller Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE finden einen erfolgreichen Anschluss an die Se-

kundarstufe II (im ersten Jahr 63%). Den meisten Schiilerinnen ist damit der Schritt in die
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postobligatorische Ausbildung gelungen. Fiir die andern Schiilerinnen mussten andere An-
schlusslosungen gefunden werden: Vom ersten Pilotjahr AMIE besuchen zwei Schiilerinnen
ein weiteres berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr und drei traten in eine Arbeitsstelle iiber.
Im zweiten Pilotjahr wurden drei Schiilerinnen an ein berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr
iiberwiesen. Die Interviews haben zudem ergeben, dass sich die Mehrheit der Schiilerinnen in
ihrer momentanen Ausbildung behauptet. Drei Schiilerinnen geben an, schulische Schwierig-

keiten zu haben.

Zu II: Es fallt bei der Wirkungskontrolle verschiedentlich auf, dass die Schiilerinnen eine ho-
he berufliche Motivation haben. So zeigen die Items zur gleichberechtigten
Berufsorientierung, dass es die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE als wichtig empfinden,
dass Frauen eigenes Geld verdienen, Méanner und Frauen sich die Arbeit teilen, Frauen ebenso
wie Ménner die Moglichkeit haben sollen, beruflich Karriere zu machen und dass Frauen
nicht auf die Ausiibung ihres Berufs verzichten sollen, wenn sie Kinder haben. Diese Ein-
schitzungen teilen die Schiilerinnen sowohl zu Beginn als auch am Ende der Ausbildung. Es
kann somit festgehalten werden, dass die Schiilerinnen eine hohe Berufsmotivation aufweisen

und nicht einer ,traditionellen Frauenrolle’ verhaftet sind.

Die hohe Bedeutung des Berufs fiir die eigene Biografie hat sich auch in der Nachbefragung
gezeigt. Alle Schiilerinnen setzten die Frage, wo sie in fiinf Jahren stehen werden, in einen
Bezug zu ihrer beruflichen Biografie. Dabei zeigt sich, dass die beruflichen Perspektiven —
abhéngig von der momentanen Situation in der Ausbildung — unterschiedlich entworfen wer-
den: Fiir Schiilerinnen, die den Schritt in die postobligatorische Ausbildung noch nicht
machen konnten, steht dieser im Vordergrund ihrer Zukunftsperspektive, die andern sehen
sich in ihrer Zukunft in ihrem Beruf, mochten sich weiterbilden oder wiinschen sich, dass sie
selbstéindig sind. Dabei geben die Schiilerinnen mehrheitlich an, ihrer Zukunft positiv entge-
genzusehen und klare berufliche Ziele zu haben. Die Berufstitigkeit ist also ein zentraler

Anspruch der jungen Frauen, und sie machen sich iiber ihre berufliche Zukunft Gedanken.

Die Interviews zeigen aber auch Hiirden, die die Entwicklung einer klaren beruflichen Per-
spektive erschweren. Dabei werden etwa Diskriminierungserfahrungen erwidhnt, wie
Benachteiligungen bei der Lehrstellensuche oder unklare berufliche Perspektiven durch den
Aufenthaltsstatus. Neben diesen dusseren Faktoren treten aber auch innere auf, wie sprachli-
che Schwierigkeiten oder Orientierungsschwierigkeiten in der Gesellschaft (sieche dazu auch

Zielbereich III).
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Zu 11II: Die Entwicklung der technischen Berufsorientierung ist dagegen ambivalent zu beur-
teilen, denn es zeigt sich, dass sie im Verlauf des Schuljahrs gesunken ist. Das wird bei den
Berufszielen deutlich, wo zu Beginn der Ausbildung acht Schiilerinnen angeben, Informatike-
rin werden zu wollen, am Ende der Ausbildung sind es noch vier. Auch die Frage, ob die
Schiilerinnen auf jeden Fall einen Beruf in einem technischen oder naturwissenschaftlichen
Berufsfeld ergreifen wollen, erhélt zu Beginn der Ausbildungszeit die hdhere Zustimmung als
am Ende. Dies iiberrascht angesichts der inhaltlichen Ausrichtung des Projekts. Mogliche
Ursachen fiir diese Entwicklung kdnnen in folgenden Punkten gesehen werden: Einerseits
konnen negative Erfahrungen bei der Suche nach einer Lehrstellen oder einer Anschlusslo-
sung im naturwissenschaftlichen oder technischen Bereich dafiir verantwortlich sein. Die
Konkurrenz auf dem Lehrstellenmarkt ist gross und junge migrierte Frauen haben es zusitz-
lich schwer, in diesem méinnlich konnotierten Berufsfeld zu reiissieren. Dies kann die
Motivation beeinflussen, sich auf einen entsprechenden Beruf einzulassen oder aber dazu
zwingen nach einer Losung in einem andern Berufsfeld zu suchen, nach dem Motto: Hauptsa-
che eine Lehrstelle. Anderseits haben die schulischen Abkldrungen ergeben, dass nicht alle
Schiilerinnen die notwendigen Kompetenzen z.B. fiir das Erlernen der Informatik mitbringen
oder dass die Auseinandersetzung mit technischen und naturwissenschaftlichen Themen nicht
dem entsprach, was die Schiilerinnen sich zu Beginn davon erhofft hatten. Interessant ist in
diesem Zusammenhang auch das Ergebnis, dass die Schiilerinnen trotz dieses Absinkens bei
der personlichen Absicht einen technischen Beruf zu ergreifen, es nach wie vor sehr wichtig
finden, dass Frauen diesen Weg gehen. Auch wenn die Resultate im Bereich der technischen
Berufsorientierung an manchen Stellen iiberraschen mogen, so muss doch auch betont wer-
den: In beiden Pilotjahren ist es jeweils gut einem Drittel der Schiilerinnen gelungen, eine
Lehrstelle in einem technischen Arbeitsbereich zu finden. Dies kann zumindest als Teilerfolg
des Projekts betrachtet werden. Zudem hat die Nachbefragung gezeigt, dass die Werte fiir die

technische Berufsorientierung wieder etwas angestiegen sind.

9.2 Zielbereich II: Affinitat zu Technik und Naturwissenschaft

Ein zentrales Ziel der Ausbildung im Pilotprojekt AMIE war es, durch praktische Erfahrungen

die Freude und das Interesse an naturwissenschaftlichen und technischen Themen zu fordern
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resp. zu wecken. Mit den folgenden Ergebnissen wird der Frage nachgegangen, inwiefern dies

gelungen ist. Dabei wurden Fragen zu den Teilbereichen Begeisterung fiir Natur und Technik

Erfahrungen mit Physik und Technik und Erfahrungen mit dem Computer gestellt. Die Resul-
tate zu diesem Bereich werden zuerst in einer Gesamtiibersicht dargestellt. Hier ist ein
Vergleich mit den Kontrollgruppen sowie den Resultaten aus dem ersten Pilotjahr AMIE

moglich. In die Bewertung des Zielbereichs Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft wur-

den zudem die Selbstbeurteilungen der Schiilerinnen in naturwissenschaftlichen und
technischen Fdchern aus den Abschlusszeugnissen einbezogen. Was meinen die Schiilerinnen
am Ende des Schuljahrs zu ihren Leistungen und zum Interesse an naturwissenschaftlichen

und technischen Fachern? In der Nachbefragung wurden die Teilbereiche der Affinitdt zu

Technik und Naturwissenschaft erneut quantitativ erhoben. Zudem wurden die Schiilerinnen

in einem Interview gefragt, welchen Stellenwert Technik in ihrem Leben hat und ob Ménnern

die Auseinandersetzung mit Technik leichter fillt als Frauen.

9.2.1 Gesamtiibersicht

Betrachten wir die Gesamtiibersicht in Tabelle 39, so konnen in den beiden Teilbereichen

Erfahrungen mit Physik und Technik und Begeisterung fiir Natur und Technik lediglich ge-

ringe Verdnderungen festgestellt werden. Grossere Verdnderungen gibt es dagegen im

Bereich Erfahrungen mit dem Computer. Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den einzel-

nen Teilbereichen vertiefter betrachtet:
1. Teilbereich: Begeisterung fiir Natur und Technik

Begeisterung fiir technische Phdnomene: An dieser Stelle wurde untersucht, wie sehr sich die
Schiilerinnen fiir technische Phdnomene wie Raketen, Raumsonden, Satelliten, Autos, Haus-
haltsgerite, Fotoapparat, Windkraftwerke etc. interessieren. Es zeigt sich hier, dass sich die
Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE mittelstark fiir technische Phinomene begeistern kon-
nen. Dies ist im ersten Jahr ausgeprigter (J1B1= 3.5; J1B3= 3.6) als im zweiten (J2B1= 3.4;
J2B3=3.2). Die Effektgrosse d erreicht dabei fiir AMIEJ1 den Wert von d= +0.1, in AMIEJ2
ist sie um d= -0.2 gesunken. Diese Verdnderungen liegen im Rahmen der Ergebnisse der bei-
den Kontrollgruppen (d/K2 =+0.2; d/K1 -0.2). Verglichen mit den Resultaten aus der
Untersuchung von Herzog et al. (1998a), in der die gleichen Items verwendet wurden, zeigt
sich, dass der dort erreichte Wert von 2.6 in der vorliegenden Untersuchung bei allen vier

Gruppen deutlich hoher liegt.
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Begeisterung fiir Naturphdnomene: Im Unterschied zum vorangehenden Bereich wurde hier
nach der Begeisterung fiir Naturphdnomene wie Regenbogen, Sonne- und Mondfinsternis,
Gewitter, Ebbe und Flut etc. gefragt. Hier zeigt sich ein dhnliches Bild wie oben. Der Wert im
AMIE J2 ist leicht gesunken, von 4.0 (MB1) auf 3.7 (MB3). Die Werte in den andern unter-
suchten Gruppen verhalten sich unterschiedlich: Bei AMIEJ1 und der Kontrollgruppe 2 sind
die Verdnderungen ebenfalls minim (d/AMIEJ1= +0.0 und d/K2= +0.1), wahrend die Werte
in der Kontrollgruppe 1 mit d = -0,8 deutlich gesunken sind. Auch hier befinden sich die Ein-
gangswerte und (mit Ausnahme von K1) auch die Schlusswerte in allen Gruppen im oberen
Skalenbereich, was von einer grossen Begeisterung fiir Naturphdinomene zeugt. Diese hohe
Begeisterung von Méadchen fiir Naturphdnomene konnte bereits bei Herzog et al. (1998a)
nachgewiesen werden (M=4.1), wobei der Unterschied zwischen den beiden Aspekten Begei-
sterung fiir technische Phdnomene und Naturphdnomene in den hier untersuchten vier

Frauen-Gruppen bedeutend geringer ausfallt.

Tabelle 39: Gesamtiibersicht Affinitit zu Technik und Naturwissenschaft

Teilbereiche Indikatoren Gruppe MB1 | MB3 d

(B3-B1)

A | Begeisterung fiir Begeisterung fiir technische Phino- AMIE J2 3.4 3.2 -0.2

F |Natur und Tech- mene AMIE J1 3.5 3.6 +0.1

F nik** K1 3.2 3.0 -0.2

I K2 3.4 3.6 +0.2

Begeisterung fiir Naturphdnomene AMIE J2 4.0 3.7 -0.3

N AMIEJL | 36 | 3.6 | +00

I Kl 38 | 30 | -08

T K2 3.9 4.0 +0.1

A | Erfahrungen mit | Mediale Erfahrung mit Technik AMIE J2 27 2.4 +0.2

T |Physik und Tech- AMIE J1 2.5 2.2 -0.3

nik* K1 1.8 2.2 +0.4

7 K2 2.8 2.7 -0.1

Erfahrung mit techn. Gerédten und AMIE J2 2.1 2.3 +0.2

U Baukisten AMIEJI | 23 | 21 | -02

R K1 15 | 18 | +03

K2 2.1 2.4 +0.3

T |Erfahrungen mit | Spielerische Tétigkeiten AMIE J2 3.2 4.1 +0.9

E | dem Computer* AMIE J1 34 34 +0.0

C K1 2.8 2.5 -0.3

H K2 3.5 3.5 +0.0

N Basis-Tétigkeiten AMIE J2 2.8 4.6 +1.8

AMIE J1 3.0 3.8 +0.8

I K1 28 | 30 | 102

K K2 43 | 47 | +04

Erweiterte Tétigkeiten AMIE J2 1.2 1.9 +0.7

AMIE J1 1.5 1.7 +0.2

K1 1.7 1.8 +0.1

K2 2.5 2.6 +0.1

*Skalenwerte: 5=sehr oft; 4=oft; 3=manchmal; 2=selten; 1=nie

**Skalenwerte: 5=sehr stark; 4=stark; 3=mittel; 2=weniger stark; 1=gar nicht

MB 1= Gesamt-Mittelwert der Eingangserhebung; MB3= Gesamt-Mittelwert der Schlussbefragung
N(AMIEJ2)=14; N(AMIEJ1)=9; N(K1)=7; N(K2)=14
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2. Teilbereich: Erfahrungen mit Physik und Technik

Mediale Erfahrung mit Physik und Technik: Die Werte fir die medialen Erfahrungen mit
Physik und Technik in der Freizeit befinden sich in den beiden Jahrgingen AMIE zwischen
selten bis manchmal. Zu diesem Fragekomplex gehorten Items wie , Fernsehsendungen anse-
hen, die mit Physik oder Technik zu tun haben', ,mit Freundinnen und Freunden iiber Themen
aus der Physik und Technik sprechen’, ,Biicherlesen, die Themen aus den Bereichen Physik
und Technik behandeln' und ,in Zeitungen und Zeitschriften Berichte iiber physikalische und
technische Themen lesen'. Die Werte fiir AMIE J2 sind iiber das Schuljahr hinweg von einem
Eingangswert von 2.2 (MJ2B1) auf 2.4 (MJ2B2) gestiegen (d= +0.2). Die Schiilerinnen haben
demnach den Eindruck, am Ende des Schuljahrs nur wenig mehr mediale Erfahrungen mit
Physik und Technik gemacht zu machen als zu Beginn. Eine etwas grossere Verdnderung ist
in der Kontrollgruppe 1 festzustellen (d= +0.4), wobei der Eingangswert und der Schlusswert
hier tiefer liegen als im AMIE J2. Bei den beiden andern Gruppen sind die Werte leicht ge-
sunken (d/AMIE J1= -0.3; d/K2= -0.1). Der Vergleich mit der Untersuchung von Herzog et
al. (1998a) zeigt zudem, dass die Eingangs- und die Schluss-Werte der Schiilerinnen im A-
MIE J2 hoher liegen als die Werte aus der Koedukationsuntersuchung, bei der ein Wert von

1.7 errechnet wurde. Das Gleiche gilt auch fiir AMIE J1 und die Kontrollgruppe 1.

Erfahrung mit technischen Gerdten und Baukdsten: Die Schiilerinnen wurden hier gefragt,
wie oft sie sich in ihrer Freizeit mit Experimentierkédsten beschéftigen, Dinge auseinander
nehmen und reparieren, technische Dinge basteln etc. Insgesamt fiinf Items umfassten diesen
Bereich. Die Werte fiir AMIE J2 sind iiber das Schuljahr hinweg von einem Eingangswert
von 2.1 (MJ2B1) auf 2.3 (MJ2B2) gestiegen (d= +0.2). Die Schiilerinnen geben demnach wie
bei den medialen Erfahrungen an, am Ende des Jahrs nur wenig mehr Erfahrungen mit techni-
schen Gerdten und Baukdsten in ihrer Freizeit gemacht zu haben. Der Vergleich mit den
beiden Kontrollgruppen zeigt, dass sich hier die Werte iiber das Schuljahr hinweg &hnlich
verdndert haben (d/K1; d/K2= +0.3). Lediglich in AMIE J1 sind die Werte um d= - 0.2 ge-
sunken. Die Werte liegen aber in den drei technisch orientierten Gruppen (AMIE J1, AMIE
J2, K2) hoher als in der Kontrollgruppe 1 und auch hoher als die Werte fiir die Médchen in
der erwdhnten Untersuchung von Herzog et al. (1998a) (M=1.5).

3. Teilbereich: Erfahrungen mit dem Computer
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Im Bereich Erfahrungen mit dem Computer wurden die Schiilerinnen gefragt, wie oft sie ver-

66 . . .
Dabei wurde unterschieden zwischen

schiedene Tétigkeiten am Computer ausfiihren.
spielerischen Tdtigkeiten, Basis-Tdtigkeiten und erweiterten Tdtigkeiten. Da es - wie in Tabel-
le 39 aufgefiihrt - in diesem Bereich grossere Verdnderungen gegeben hat, werden im

Folgenden die Werte fiir die einzelnen Items dargestellt.

Spielerische Titigkeiten: Bei den spielerischen Titigkeiten wurde gefragt, wie oft die Schiile-
rinnen mit dem Computer spielen, zeichnen/malen oder chatten. Der Gesamt-Mittelwert aus
Tabelle 40 zeigt, dass in AMIEJ2 der Wert stark gestiegen ist (d= +0.9), wéhrend er sich in

den drei andern Gruppen kaum verédndert hat.

Tabelle 40: Spielerische Computer-Tétigkeiten

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Mit dem Computer spielen AMIEJ2 3.9 4.2 +0.3
AMIEJ1 5.0 3.2 -1.8
K1 3.7 3.3 -0.4
K2 3.6 4.1 +0.5
2. Durch eine Chat-Box Kontakte kniipfen AMIEJ2 2.6 4.4 +1.8
AMIEJ1 1.6 3.7 +2.1
K1 2.0 2.6 +0.6
K2 3.5 3.2 -0.3
3. Mit dem Computer zeichnen/malen AMIEJ2 3.4 3.6 +0.2
AMIEJ1 34 3.3 -0.1
K1 2.8 1.7 - 1.1
K2 3.5 3.4 -0.1
GESAMT-MITTELWERT AMIEJ2 3.2 4.1 +0.9
AMIEJ1 3.4 3.4 +0.0
K1 2.8 2.5 -0.3
K2 3.5 3.5 +0.0

Skalenwerte: 5=sehr oft/mehrmals pro Woche; 4=oft/etwa einmal pro Woche; 3=manchmal/etwa einmal alle
zwei Wochen; 2=selten/etwa einmal pro Monat oder seltener; 1=nie/kein einziges Mal.

Wenn die einzelnen Items betrachtet werden, so zeigt sich, dass der Zuwachs an spielerischen
Tdtigkeiten in AMIEJ2 vor allem durch das Item , Durch eine Chat-Box Kontakte kniipfen' (d=
+1.8) zu erkléren ist, wihrend die Werte fiir , Mit dem Computer spielen’ und , Mit dem Com-

puter zeichnen/malen’ weniger stark angestiegen sind.

Im AMIEJI présentiert sich die Situation anders: Auch hier zeigt sich zwar ein grosser Zu-
wachs beim Item , Durch eine Chat-Box Kontakte kniipfen’ (d= +2.1), jedoch ist der Wert fiir
,Mit dem Computer spielen’ massiv gesunken (d= -1.8), wobei es hier anzufligen gilt, dass der

Wert zum ersten Befragungszeitpunkt das Skalenmaximum erreicht hat. Der Wert fiir , Mit

% Es muss hier angemerkt werden, dass die Fragen - im Unterschied zum Teilbereich Erfahrungen mit Physik
und Technik - allgemein gestellt und nicht explizit auf die Freizeit bezogen wurden.
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dem Computer zeichnen/malen’ bleibt konstant. Die Werte in den beiden Kontrollgruppen

entwickeln sich sehr unterschiedlich.

Basis-Titigkeiten: Unter Basis-Tdtigkeiten fielen die Beschiftigungen ,Mit dem Computer
einen Text schreiben', ,Mit dem Computer eine Tabelle erstellen’, ,Im Internet bestimmte In-
formationen suchen' und ,Eine E-Mail verschicken'. Der Blick auf die Gesamt-Mittelwerte in

Tabelle 41 zeigt dabei, dass sie in allen vier Gruppen angewachsen sind.

Tabelle 41: Basis-Titigkeiten am Computer

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Mit dem Computer einen Text schreiben AMIEJ2 4.1 4.8 +0.7
AMIEJ1 4.5 3.9 -0.6
K1 3.5 3.1 -0.4
K2 4.6 4.8 +0.2
2. Mit dem Computer eine Tabelle erstellen AMIEJ2 2.6 4.1 +1.5
AMIEJ1 3.8 3.1 -0.7
K1 1.7 23 +0.6
K2 3.5 4.4 +0.9
3. Im Internet bestimmte Informationen suchen AMIEJ2 2.7 4.9 +2.2
AMIEJ1 24 4.1 +1.7
K1 3.2 3.6 +0.4
K2 4.4 5.0 +0.6
4. Eine E-Mail verschickt AMIEJ2 1.9 4.9 +3.0
AMIEJ1 1.6 4.1 +2.5
K1 3.0 3.0 +0.0
K2 4.6 4.6 +0.0
GESAMT-MITTELWERT AMIE J2 2.8 4.6 +1.8
AMIE J1 3.0 3.8 +0.8
K1 2.8 3.0 +0.2
K2 4.3 4.7 +0.4

Skalenwerte: 5=sehr oft/mehrmals pro Woche; 4=oft/etwa einmal pro Woche; 3=manchmal/etwa einmal alle
zwei Wochen; 2=selten/etwa einmal pro Monat oder seltener; 1=nie/kein einziges Mal.

Der Anstieg ist am deutlichsten in AMIEJ2 (d = +1.8), gefolgt von AMIEJI (d = +0.8). Die
Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE geben im ersten Jahr am Ende der Ausbildung an, dass
sie etwa einmal pro Woche Basistétigkeiten am Computer ausfiihren (M = 3.8), im zweiten

Ausbildungsjahr mehrmals pro Woche (M = 4.6).

Die Werte in Tabelle 41 zeigen, dass in AMIEJ2 bei allen vier Items ein positiver Zuwachs
festzustellen ist. Dieser ist grosser bei den vernetzten Basis-Tdtigkeiten (d/Internet = +2.2,
d/E-Mail = +3.0) als bei den Tétigkeiten Text schreiben (d = +0.7) und Tabelle erstellen (d =
+1.5). Auch in AMIE J1 sind die Werte fiir die vernetzten Basis-Tétigkeiten gestiegen, bei

den beiden andern Items sind die Werte dagegen gesunken. Dabei zeigen sich aber auch hohe-
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re Eingangswerte bei den Items , Mit dem Computer einen Text schreiben’und , Mit dem Com-
puter eine Tabelle erstellen’, d.h., die Schiilerinnen von AMIEJ1 verfiigen zu Beginn der

Ausbildung tliber grossere Erfahrungen mit dem Computer als die Schiilerinnen in AMIE J2.

Verglichen mit den beiden Kontrollgruppen fillt vor allem der grosse Unterschied bei den
Eingangswerten vernetzte Basis-Tdtigkeiten (Internet, E-Mail) auf, diese liegen in beiden

AMIE-Jahrgéngen bedeutend tiefer.

Erweiterten Titigkeiten: Zu den erweiterten Tatigkeiten zihlen die beiden Items , Ein Compu-
ter-Programm erstellen’ und ,Den Computer aufschrauben und etwas einbauen’. Hier zeigen
sich in allen vier Gruppen die geringsten Verdanderungen. Der Zuwachs in AMIEJ2 von d=
+0.7 ist auffdllig gross, wobei der Eingangswert von MB1=1.2 jedoch der niedrigste aller
Gruppen ist. Tabelle 42 erlaubt den Blick auf die Werte zu den einzelnen Items. Erweiterte
Computer-Tdtigkeiten werden von den Schiilerinnen in AMIEJ2, AMIEJ1 und der Kontroll-
gruppe 1 nur sehr selten durchgefiihrt. In der Kontrollgruppe 2 (erstes Lehrjahr Informatik)
selbstverstidndlich etwas hdufiger. Auch im Bereich der erweiterten Tatigkeiten haben die

Schiilerinnen zusétzliche Erfahrungen gesammelt - im zweiten Jahr mehr als im ersten.

Tabelle 42: erweiterte Computer-Titigkeiten

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
Ein Computer-Programm erstellen AMIEJ2 1.2 2.1 +0.9
AMIEJ1 1.8 1.9 +0.1
K1 1.7 1.9 +0.2
K2 2.4 2.2 -0.2
Den Computer aufschrauben und etwas einbauen AMIEJ2 1.2 1.8 + 0.6
AMIEJ1 1.2 1.6 +0.4
K1 1.7 1.7 +0.0
K2 2.6 3.1 +0.5
GESAMT-MITTELWERT AMIE J2 1.2 1.9 +0.7
AMIE J1 1.5 1.7 +0.2
K1 L7 1.8 +0.1
K2 2.5 2.6 +0.1

Skalenwerte: 5=sehr oft/mehrmals pro Woche; 4=oft/etwa einmal pro Woche; 3=manchmal/etwa einmal alle
zwei Wochen; 2=selten/etwa einmal pro Monat oder seltener; 1=nie/kein einziges Mal.

Zusammenfassend kann fiir den Bereich Erfahrungen mit dem Computer fiir das Pilotprojekt
AMIE festgehalten werden, dass sich in allen drei Indikatoren positive Verdnderungen auf-
zeigen lassen. Diese gehen von einem spielerischen Umgang hin zu Tatigkeiten wie Tabellen-
Kalkulationen, Textverarbeitung, Informationssuche im Internet und Bearbeiten von E-Mails.

Zudem haben einige Schiilerinnen auch erste Erfahrungen mit der Programmierung und der
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Hardware gemacht. Die Schiilerinnen verfiigen somit am Ende des Schuljahrs iiber bedeutend

grossere Erfahrungen im Bereich der Computer-Tétigkeiten.

9.2.2 Selbstbeurteilungen der Schiilerinnen in den naturwissenschaftlichen und
technischen Féachern

Im Abschlusszeugnis zum Pilotprojekt AMIE mussten die Schiilerinnen in den verschiedenen

Féchern eine kurze Beurteilung ihres Lernerfolgs abgeben. Im Folgenden werden ihre Aussa-

gen zu den naturwissenschaftlichen (Chemie und Physik) und technischen Féchern

(Informatik und Elektronik) dargestellt und analysiert. Dabei wird nach folgenden Aspekten

gefragt:

- Wie beurteilen die Schiilerinnen ihren Lernerfolg?
- Aussern die Schiilerinnen eher Interesse oder Desinteresse am Fach?

- Was bereitet thnen Miithe?

- Selbstbeurteilungen in den naturwissenschaftlichen Fichern (Chemie und Physik):

Uberblickt man die schriftlichen Aussagen der Schiilerinnen im Abschlusszeugnis zum Fach-
bereich Naturwissenschaften (Chemie und Physik), kommt man zu folgenden Resultaten:
Acht der fiinfzehn Schiilerinnen geben explizit an, dass sie Neues gelernt resp. sich verbessert
haben, neun Schiilerinnen dussern ein Interesse an Chemie und Physik, acht Schiilerinnen
betonen die Faszination praktischer Versuche, und fiir zwei ist Naturwissenschaften das Lieb-
lingsfach. Weiter gibt es neun Aussagen zu Aspekten der Arbeitstechnik, und sechs
Schiilerinnen verorten in einzelnen Bereichen Probleme. Dazu einige Beispiele:

(1)

S11: Da habe ich sehr viele neue Sachen iiber die Natur gelernt. Ich habe gemerkt, dass die
Natur sehr interessant ist. Ich bin in beiden Fdchern noch unselbstindig und unsicher, weil

alles, was ich bis jetzt gelernt habe, neu war. Die Natur interessiert mich aber sehr und ich
mochte dranbleiben.

2)

S15: Es interessiert mich sehr mit Formeln zu arbeiten. Ich méchte noch viel mehr lernen! Es
fasziniert mich, dass man mit solchen kleinen Teilen arbeitet. Ich habe gut mitgemacht, sei es
in Gruppen oder beim selbstindigen Arbeiten.

In Beispiel (1) dussert die Schiilerin, dass sie in den Naturwissenschaften Neues gelernt habe
und sie das Interesse an der Natur entdeckt habe. Kritisch beurteilt sie aber ihre Arbeitstech-

nik, indem sie sich eher als unsicher und unselbstindig einschétzt. Auch im Beispiel (2)
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scheint das Interesse gross zu sein, wobei hier spezifische Bereiche hervorgehoben werden
(Formeln, kleine Teilchen). Beide Schiilerinnen geben zudem an, dass sie in diesem Bereich

noch mehr lernen mochten.

Gerade praktische Versuche stossen auf grosses Interesse bei den Schiilerinnen. Dazu zwei
weitere Beispiele:

3)

S4: Hier habe ich mehr Interesse gewonnen! In der Theorie komme ich auch gut nach, um

was es geht. Was mir besonders an diesem Fach gefdllt, ist, dass wir viele Versuche und Vor-
trige machen. Zum Beispiel zum Thema Weltwunder, das war sehr interessant!

4)

S2: Das hat mich immer interessiert und ich wollte immer etwas Neues lernen. Vor allem
Chemie mache ich sehr gern, das ist eines meiner Lieblingsfdicher. Ich mache gern praktische
Versuche. In der Naturwissenschaft bin ich zufrieden mit mir.

Probleme im naturwissenschaftlichen Unterricht scheinen sprachlicher Natur gewesen zu sein,
wobei vor allem das Erlernen der Fachsprache erwéhnt wurde:
()

S9: In Chemie und Physik bin ich gut. Nur die Theorie begreife ich nicht so schnell, weil es da
manchmal Worter gibt, die ich noch nie gehort habe. Ich arbeite lieber praktisch.

(6)

S3: Diesen Unterricht finde ich speziell, weil wir viele schone Sachen machten, die sehr in-
teressant zum Lernen sind. Zum Beispiel mussten wir einen Vortrag iiber die Weltwunder
machen, ein andermal arbeiteten wir an verschiedenen Posten zum Thema Wasser. Am An-
fang fand ich vieles so schwer, weil ich viele Wérter nicht verstehen konnte, aber im letzten
halben Jahr ist es viel besser geworden.

Beispiel (6) zeigt zudem auf, dass dieses Sprachproblem fiir die Schiilerin wihrend dem

Schuljahr an Bedeutung verloren hat.

(IT) Selbstbeurteilungen in den technischen Fichern (Elektronik und Informatik)

Die Schiilerinnen dussern sich in ihren Selbstbeurteilungen getrennt zu Elektronik und Infor-
matik. Explizit geben dabei acht Schiilerinnen an, in der Elektronik und zehn in der
Informatik fachliche Fortschritte gemacht zu haben. Zwei Schiilerinnen sagen, dass sie in der
Informatik eher wenig gelernt haben. Interesse an den beiden Fichern dusserten jeweils sieben

Schiilerinnen, wihrend vier in der Elektronik zudem Spass nannten. Eine Schiilerin dussert
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wenig Interesse an Elektronik und Informatik, eine weitere lediglich in Elektronik. Probleme

sahen zwei Schiilerinnen in der Elektronik.

Das erste Beispiel zeigt eine Schiilerin, die in ihrer Selbsteinschitzung sowohl in der Informa-
tik und der Elektronik viel gelernt hat. Dabei zeigt sich auch, dass in diesen technischen

Fachern viele neue Themen auf die Schiilerinnen zukamen:

(1)

S4: In Elektronik habe ich Sachen gelernt, die ich noch nie gehért hatte, zum Beispiel: Ener-
gieverbrauch oder Leistungen. Das war sehr interessant und ich habe auch viel
mitgenommen. Obwohl ich nicht so selbstindig arbeite, gebe ich mir trotzdem grosse Miihe.
Es macht auch viel Spass!

Informatik mag ich so sehr, dass ich gar nicht aufzdihlen kann, was ich alles gemacht habe!
So mit einem Diagramm und der Sinuswelle gearbeitet. Oder wie man Excel und Word zu-
sammen bearbeitet. Ich kann jetzt selbstindiger arbeiten und weiss auch viele Sachen. Das
war sehr gut!

Das folgende Beispiel (2) zeigt eine Schiilerin, fiir die der Stoff in der Informatik vor allem
Wiederholung war. Dies fiihrt sie auf ihr bereits zu Beginn vorhandenes Vorwissen zuriick.
Dennoch, so macht es den Anschein, war sie nicht unmotiviert, da sie die Verbindung von

Informatik und Elektronik positiv erlebte:

2)
S10: (...) In der Informatik konnte ich weniger dazulernen, weil ich dieses Fach schon drei
Jahre lang hatte. Die Dokumentvorstellung (Bildprdsentation) finde ich sehr interessant. Wir
haben auch ein Digitaltechnikprogramm, mit dem wir Elektronik auf dem Computer machen.
Das habe ich am liebsten, weil da Informatik und Elektrotechnik zusammen sind. (Schiilerin
10)

Geringes Interesse an Elektronik und der Informatik hatte eine Schiilerin resp. eine weitere

nur in Elektronik:

3)

S1: Einige Themen wie das Ohm'sche Gesetz oder Widerstand habe ich gut begriffen. Mein
Hauptproblem ist, dass mich das Fach Elektronik gar nicht interessiert. Ich habe mir Miihe
gegeben, wihrend des Unterrichts ruhiger zu sein.

Informatik hat mich zu Beginn viel stirker interessiert. Jetzt bin ich nicht mehr so motiviert.
Trotzdem kann ich gut selbstindig arbeiten und gebe mir Miihe, damit ich alles verstehe.

4)

S14: Elektronik interessiert mich nicht so sehr, aber ich kann ausharren. Ich kann Probleme
oder Aufgaben selber losen.

In Informatik kann ich stundenlang vor dem Computer bleiben und es wird mir nie langwei-
lig. Ich kann mit Word, Excel, Internet arbeiten und gut umgehen.
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Beispiel (3) zeigt, dass die Schiilerin sich trotz wenig Interesse und gesunkener Motivation an
Elektronik und Informatik Miihe gegeben hat und auch gewisse Dinge gelernt hat. Beispiel
(4) zeigt, dass ein Desinteresse in einem der beiden Ficher nicht automatisch mit einem Des-

interesse im andern verbunden sein muss.

Die abschliessenden beiden Beispiele zeigen Problembereiche im technischen Unterricht auf.

)

S5: Ich habe gelernt mit Wellen zu arbeiten und viel iiber Strom gelernt. Auch kann ich die
Theorie von Elektronik in die Informatik iibertragen. Der Unterricht gefdllt mir, auch wenn
ich manchmal Miihe habe zu verstehen.

(6)
S10: In Elektronik habe ich sehr viel Interessantes gelernt. Aber auch hier habe ich manch-
mal Miihe mit den Formeln gehabt, am liebsten habe ich Ubungsaufgaben.

Das Beispiel (5) verweist eher auf ein sprachliches Problem, wihrend in Beispiel (6) die Ur-

sachen eher im mathematischen Bereich vermutet werden konnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ein Grossteil der Schiilerinnen in ihren
Selbstbeurteilungen in den naturwissenschaftlichen und technischen Fichern eine Lernent-
wicklung und fachliches Interesse dussert. Probleme werden vereinzelt erwéhnt, dabei geht es
um sprachliche Probleme im Unterricht und um Verstindnisprobleme bei der Bearbeitung der
Materie. Eine Schiilerin kann zudem nur wenig Interesse fiir Informatik und Elektronik, eine
weitere nur wenig fiir Elektronik aufbringen. Diese Resultate lassen einen positiven Schluss
zu: Es scheint im Pilotprojekt AMIE mehrheitlich gelungen zu sein, die Schiilerinnen fiir Na-

turwissenschaft und Technik zu begeistern.
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9.2.3 Ergebnisse aus der Nachbefragung der Schiilerinnen

Im Rahmen der Nachbefragung sollte geklart werden, wie sich die Affinitdt zu Technik und

Naturwissenschaft weiterentwickelt hat. Dabei wurde in den Interviews mit den Schiilerinnen

untersucht, welchen Stellenwert Technik im Leben der jungen Frauen hat und inwiefern eine
Betdtigung in diesem Bereich als typisch ménnlich betrachtet wird. Bevor die Analyse der
Interviews erfolgt, sollen zuerst die Resultate aus der quantitativen Befragung dargestellt
werden. Dabei wurden erneut die drei Teilbereiche resp. die sieben Indikatoren zum Zielbe-

reich Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft untersucht.

9.2.3.1 Quantitative Ergebnisse

In Abbildung 29 sind die Werte fiir mediale Erfahrungen mit Technik, Erfahrungen mit tech-

nischen Gerdten und Baukdsten sowie fur die drei unterschiedenen Computer-Tétigkeiten

dargestellt.

Mittelwert
5
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J2B1 J2B3 J2NB
—e— Mediale Erfahrung mit Technik —m— Erfahrung mit technischen Geraten und Baukéasten
—A— Spielerische Computer-Tatigkeiten —»—Basis-Computer-Tatigkeiten
—¥— Erweiterte Computer-Tatigkeiten

Abbildung 29: Erfahrungen mit Physik, Technik und dem Computer (N=11)

Es zeigt sich in dieser Abbildung, dass die Werte fiir die medialen Erfahrungen mit Physik
und Technik und die Erfahrungen mit technischen Gerdten und Baukdsten in der Nachbefra-

gung gegeniiber der Abschlussbefragung relativ stabil und gegeniiber der Eingangsbefragung
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um etwa einen halben Skalenwert angestiegen sind. Es lassen sich demnach wéhrend des Un-
tersuchungszeitraums in diesen beiden Bereichen nur geringe Verdnderungen aufzeigen. Bei

den drei untersuchten Computer-Tétigkeiten zeigt sich ein anderes Bild: In allen drei Tétig-

keitsbereichen steigen die Werte wihrend des Schuljahrs an. Der Vergleich mit der
Nachbefragung zeigt weiter auf, dass die Werte flir Basis-Tdtigkeiten auf hohem Niveau kon-
stant geblieben sind, die spielerischen Titigkeiten leicht riickgingig sind und die erweiterten
Tdtigkeiten sich weiter erhoht haben. Dies deutet auf einen stérker berufs- und ausbildungsbe-
zogenen Umgang mit dem Computer hin. Es zeigt sich hier zudem, dass die
Auseinandersetzung mit dem Computer auch nach Abschluss des Pilotprojekts AMIE eine

hohe Bedeutung im Leben der jungen Frauen hat.

In Abbildung 30 sind die Ergebnisse der Nachbefragung fiir die beiden Indikatoren Begeiste-

rung fiir technische Phdnomene und Begeisterung fiir Naturphdnomene dargestellt.

Mittelwert
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J2B1 J2B3 J2NB
‘ —e@— Begeisterung fur technische Phanomene —m— Begeisterung fur Naturphanomene

Abbildung 30: Begeisterung fiir Natur und Technik (N=11)

9.2.3.2 Qualitative Ergebnisse

In der qualitativen Nachbefragung wurde im Bereich Affinitdt zu Technik und Naturwissen-

schaft einerseits untersucht, welche Bedeutung Technik im Leben der Schiilerinnen ein halbes
Jahr nach Abschluss des Pilotprojekts hat, anderseits, ob die Schiilerinnen Technik eher dem

maénnlichen Geschlecht zuordnen.
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- Aktuelle Bedeutung der Technik im Leben der Schiilerinnen

Welche Bedeutung spielt Technik im Leben der ehemaligen Schiilerinnen des Pilotprojekts
AMIE? Die Mehrheit der Schiilerinnen gibt an, dass Technik nach wie vor eine grosse Bedeu-
tung in ihrem Leben hat und dass das Interesse und die Begeisterung dafiir hoch sind. Dazu

einige Aussagen:

I: Ein Ziel von AMIE war es auch, den Zugang zu technischen und na-
turwissenschaftlichen Bereichen zu erleichtern. Hat sich da fiir dich
etwas gedndert? Hast du heute mehr Interesse an diesen Bereichen?

(I)

S3: Ja schon. In Naturwissenschaft mag ich es, Experimente zu ma-
chen. Und Informatik 1ist interessant. [...] Mit Technik kannst du
viel machen, jeden Tag braucht man das. Jeden Tag gibt es viele Din-
ge, die du mit dem Computer machst. Oder auch zum Beispiel zu Hause,
wenn der Walkman oder so kaputt geht, repariere ich das selber. Und
das geht gut (J2ZNB, z488-507).

(II)

S6: Mm, dort wo ich meine Lehre mache, spielt Technik eine grosse
Rolle, wir sprechen iliber technische Masse, wir miissen den Computer
aufsetzen. Heute sind wir in der Technik auf einer h&heren Stufe als
im AMIE.

I: Setzt du dich gerne mit technischen Themen auseinander. Was fas-
ziniert dich daran?

S6: Ich bin fast immer am Computer. Wenn es etwas Neues gibt, etwas
Neues erfunden 1ist, dann will ich wissen, wie es aussieht. Und 1ich
will auch wissen, wie es funktioniert. Ich weiss sehr viel Iiber
Technik (J2NB, Z971-977).

(III)

S7: Ich glaube schon. Denn frither haben mich solche Themen nicht in-
teressiert, z.B. Elektronik, Physik und Chemie. Und wenn ich jetzt
in einer Zeitschrift iiber ein solches Thema etwas lese, dann verste-
he ich etwas, weil ich es gelernt habe.

I: Welche Rolle spielt die Technik in deinem Leben jetzt?

S: Die Informatik 1ist sehr wichtig wegen dem Unterricht in meiner
neuen Schule. Aber Chemie und Physik brauche ich im Moment nicht.
Auch nicht fiir meinen Beruf, aber vielleicht kann ich es einmal 1in
der Zukunft brauchen (J2NB, Z1101-1109).

(IV)

S10: Da kénnte ich jetzt einen stundenlangen Vortrag halten. Kurz
zusammengefasst: die Zukunft. Wenn ich mir vorstelle, was es in den
vierziger Jahren gab, und wenn ich mir vorstelle, was es 1n zwanzig
Jahren geben wird. Das interessiert mich. Von klein an nahm ich
schon den Fernsehapparat und den Video auseinander. Was mir noch ge-
fdllt, 1ist der Kundenkontakt, also 1ich mache den Kundendienst,
Netzwerke und Informatik. Mir gefdllt es, dass ich nicht im Biiro ar-
beiten muss. Zwischen Thun und Ziirich habe ich iiberall Kunden. Es
ist immer abwechslungsreich und die Technik funktioniert auch nicht
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immer so, wie man das will, und ich tiiftle gerne an einem Problem
herum (J2NB, Z1518-1525).

(V)

S12: Mit FElektronik habe ich nichts mehr zu tun, mit Informatik
schon. Das braucht man fiir den Beruf und fiir alles. Weil das ist oft
die zweite Frage: Hast du Kenntnisse mit dem Computer. Also, wenn du
schon zwei Jahre Informatik gelernt hast, dann hast du einen Vorteil
(J2NB, Z1748-1751).

Die Schiilerin in Beispiel (I) gibt an, dass sie sich fiir experimentelle Naturwissenschaften
begeistern kann und sich oft am Computer authdlt. Zudem gibt sie an, kleinere technische
Reparaturarbeiten eigenhédndig erledigen zu kdnnen. Die Schiilerin verfligt somit {iber ein
breites Interesse und Fihigkeiten im technischen Bereich. Aussage (II) zeigt eine Schiilerin,
die sich vor allem fiir den Computer interessiert. So will sie immer wissen, wenn es Neues in
diesem Bereich zu erfahren gibt. Thre technische Kompetenz schitzt die Schiilerin als hoch
ein. Die Schiilerin in Beispiel (III) gibt an, dass sie sich frither wenig fiir technische Themen
interessiert hat, heute ist ihr Interesse aber gross, da sie durch das Lesen von Fachliteratur
auch gemerkt hat, dass sie die entsprechenden Berichte versteht. Auch wenn sie zurzeit keine
direkte Verwendung fiir ihr chemisches und physikalisches Wissen hat, sieht sie doch die
Moglichkeit, dass es dafiir in ihrer Zukunft Anwendungsmoglichkeiten geben wird. Beispiel
(IV) zeigt eine Schiilerin mit einer hohen Affinitit zu technischen Tétigkeiten, die sie seit
ihrer Kindheit verspiirt. Zudem schétzt sie die sozialen Erfahrungen in diesem Arbeitsfeld und
die Herausforderungen, die ihr die Informatik stellt. In Beispiel (V) differenziert die Schiilerin
zwischen ihrem geringen Interesse an Elektronik und dem grossen Interesse an Informatik,
der sie auch einen allgemein hohen Verwendungszweck zuschreibt. Es zeigt sich in diesen
Aussagen, dass Technik fiir die Schiilerinnen auch ein halbes Jahr nach Abschluss des Pilot-
projekts AMIE eine wichtige Bedeutung fiir ihr Leben hat. So machen sie vielfiltige

Erfahrungen, wobei Computer-Tétigkeiten im Vordergrund stehen.

Dagegen dussern sich zwei Schiilerinnen in der Nachbefragung eher dahingehend, dass Tech-
nik kaum noch eine Bedeutung fiir ihr Leben hat und das Interesse fiir diese Thematik gering
ist:

I: Es war ein Ziel von AMIE, den Schiilerinnen den Zugang zu techni-
schen und auch naturwissenschaftlichen Bereichen zu ermdglichen und
zu erleichtern. Hat sich fiir dich in diesen Bereichen - Elektronik,
Naturwissenschaft, Computer, Technik, Mathematik - etwas verdndert?

(I)

S1l: Also, bei Elektronik und Naturwissenschaft hat sich filir mich ei-
gentlich fast gar nichts verdndert, weil ich diese Fidcher gar nicht
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mochte und das ist noch heute so. Und darum hatte ich auch gar keine
Lust, irgendetwas zu lernen.

I: Welche Rolle spielt denn Informatik, Technik oder Elektronik 1in
deinem jetzigen Leben?

S: Jetzt habe ich eigentlich fast nichts mit dem Computer zu tun,
weil ich damit bis jetzt in der Lehre auch nichts zu tun habe (J2ZNB,
Z 49 - 60).

(II)

S11: Im AMIE habe ich mich wirklich nie filir Technik interessiert,
wie auch sonst nicht. Ich habe ja die Schule gewdhlt, weil ich keine
andere LOsung gefunden hatte. Und Informatik erst recht nicht. Das
ist einfach nicht mein Ding.

I: Demgemdss spielen Technik und Informatik in deinem jetzigen Leben
auch keine grosse Rolle.

S11: Nein, iliberhaupt nicht! (J2NB, Z1653-1660)!

- Technik als Frauen- oder Mannersache

Im Folgenden wird dargelegt, inwieweit ,,Technik* geschlechterspezifisch gewertet wird. Die
Schiilerinnen wurden dabei gefragt: Glaubst du, dass es Mdnnern leichter fillt, sich mit tech-

nischen Themen auseinander zu setzen? Dazu einige Antworten:

(I)

S2: Es geht. Weil wenn jemand genug klug und intelligent ist, und
wenn er sich selbst irgendwo durchsetzen kann, dann kann er Jjeden
Beruf ausiiben. Das ist kein Problem. Wenn aber jemand zu wenig in-
telligent ist, dann kann er da auch nichts finden (J2NB, Z369-371).

(II)

S4: Nein, es 1ist fiir Frauen sicher nicht schwerer. Ich habe das Ge-
fithl, was M3dnner kdénnen, kdénnen auch Frauen. Es gibt viele
intelligentere Frauen als Midnner (J2NB, Z666-667).

(III)

S7: Im Allgemeinen glaubt man, dass Midnner mit solchen Themen besser
umgehen kénnen als Frauen. Aber ich glaube, dass alle das kénnen.
Wenn man etwas dariber weiss, dann kann man etwas dariiber sagen. Man
kann nicht sagen, dass nur die Midnner dariiber sprechen kdénnen. Das
ist Machismus, und wenn die Midnner so etwas denken, dann sind sie
bléd. Frauen kénnen auch etwas dariiber wissen (J2NB, Z1110-115).

(IV)

S10: Es kénnen es beide lernen. Aber beim Multicheck-Test hat sich
herausgestellt, dass Midnner bei Schaltkreisen, also beim technischen
Verstdndnis, besser sind, und Frauen sind besser 1in der Logik. Es
sind also Mdnner und Frauen gut, wenn sie wollen (J2NB, Z1530-1534).

(V)
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S11: Nein, da muss ich v6llig widersprechen! Z.B. hat es in unserer
Klasse Frauen gehabt, die es leicht mit Midnnern aufgenommen hidtten.
Das wollten wir ja auch im AMIE erreichen: Frauen- und Midnnerberufe
nicht zu unterscheiden. Midnnerberufe und Frauenberufe existieren
nicht (J2NB, Z1662-1665)!

Wie diese Aussagen zeigen, lehnt der Grossteil der Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE die
aufgestellte Behauptung ab, dass Ménnern die Auseinandersetzung mit Technik leichter faillt.
Diese Schiilerinnen zeigen auf, dass das eigene (weibliche) Geschlecht nicht in einem Wider-

spruch zur Auseinandersetzung mit technischen Themen steht.

Zwei Schiilerinnen stimmen der Aussage aber tendenziell zu. Dabei wird die grossere Erfah-

rung (Beispiel I) und eine grossere Begabung (Beispiel 1) der Jungen thematisiert:

I: Glauben Sie, dass es Mdnnern leichter fdl1lt, sich mit technischen
Themen auseinander zusetzen?

(I)

S1l: Ja, ich glaube schon, aber ich weiss nicht warum. [...] Als Kind
habe ich immer irgendwie schon gemerkt, dass Midnner immer Iirgendwie
mit Technik und Elektronik zu tun hatten (J2NB, 92 - 94).

(II)

S8: Leichter kann man nicht sagen, aber sie verstehen es besser als
Frauen. Sie habe viel Freude an solcher Arbeit und sie kapieren ganz
schnell, was der Lehrer gemeint hat. Wir sind nur zwel Frauen in der
Schule. Von da her habe ich gemerkt, dass Frauen ein bisschen weni-
ger von solchen Sachen verstehen (JZNB, Z1276-1280).

Es folgt abschliessend zum Zielbereich Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft eine Ge-

samteinschédtzung der Ergebnisse.

9.2.4 Gesamteinschitzung Affinitit zu Technik und Naturwissenschaft

Die Fragestellungen im Zielbereich Affinitdt zu Technik und Naturwissenschaft lauteten:

(1) Inwiefern haben sich die Erfahrungen der Schiilerinnen im naturwissenschaftlichen und

technischen Bereich verdndert?

(1l) Inwiefern haben sich das Interesse / die Begeisterung der Schiilerinnen an naturwissen-

schaftlichen und technischen Themen verdndert?
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(IIl) Inwiefern hat sich die Haltung, Naturwissenschaft und Technik seien ,Mdnnersache’,

verdndert?

Zu I: Aufgrund der quantitativen Ergebnisse kann fiir die beiden Schuljahre des Pilotprojekts
AMIE Folgendes festgehalten werden: Sowohl im ersten wie im zweiten Pilotjahr zeigt sich,
dass die medialen Erfahrungen der Schiilerinnen mit Technik sowohl zu Beginn wie am Ende
der Ausbildung eher gering sind. Ebenso verhalten sich die Werte beim Indikator Erfahrun-
gen mit technischen Gerdten und Baukdsten. Bei den Erfahrungen mit dem Computer konnte
aufgezeigt werden, dass die Schiilerinnen angeben, am Ende des Schuljahrs bedeutend mehr
Erfahrungen gesammelt zu haben. Am stérksten trifft diese Aussage auf den Indikator Basis-
Tdtigkeiten zu, aber auch im spielerischen Umgang sowie in den erweiterten Téatigkeiten ha-
ben die Schiilerinnen iiber das Schuljahr hinweg bedeutend mehr Erfahrungen gemacht.
Auffallend ist zudem, dass die Schiilerinnen ein halbes Jahr nach Abschluss des Pilotprojekts
AMIE angeben, iiber mehr Computer-Erfahrungen im Bereich erweiterte Titigkeiten zu ver-
fiigen. Es zeigt sich hier, dass tendenziell eine Entwicklung festgestellt werden kann: von
einer eher spielerischen Auseinandersetzung mir dem Computer zur Anwendung und Installa-
tion im Berufsfeld. Die Interviews in der Nachbefragung zeigen zudem, dass sich die meisten
Schiilerinnen auch nach Abschluss des Pilotprojekts AMIE in vielfdltiger Weise zum Teil

intensiv mit Technik auseinander setzen.

Zu 1I: Die Begeisterung fiir technische Phdnomene ist sowohl zu Beginn wie am Ende der
Ausbildung mittel-stark und fiir Naturphdnomene stark. Interessant an den Ergebnissen der
Nachbefragung erscheint dabei, dass die Werte fiir die Begeisterung fiir technische Phdnome-
ne etwas hoher liegen als die Werte fiir die Begeisterung fiir Naturphdnomene. Diese eher
geschlechtsuntypische Ausprigung kann auf die intensive Auseinandersetzung mit techni-
schen Themen im Pilotprojekt AMIE zuriickgefiihrt werden. Gerade die Selbstbeurteilungen
in den Zeugnissen haben gezeigt, dass sich fast alle Schiilerinnen fiir die Informatik begei-
stern konnten und sie sich gerne mit dem Computer auseinander setzen. Dies gilt in etwas
weniger fiir die Elektronik und die Naturwissenschaften. Auch aufgrund der Interviews kann
festgehalten werden, dass die meisten Schiilerinnen eine starke Affinitit zu technischen und
technologischen Titigkeiten und Themen aufweisen. Gerade die Auseinandersetzung mit
Themen aus der Informatik stdsst auf grosses Interesse und hat nach wie vor fiir die Mehrheit

der ehemaligen Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE eine hohe Bedeutung in ihrem Leben.
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Lediglich zwei Schiilerinnen zeigen in dieser Nachbefragung nur geringes Interesse an techni-
schen Themen. Es kann somit festgehalten werden, dass es mehrheitlich gelungen ist, die
Schiilerinnen fiir technische Themen zu begeistern und ihr Interesse zu wecken resp. zu for-

dern.

Zu III: Die vielfdltigen Erfahrungen, die die Schiilerinnen im technischen Bereich und in der
Naturwissenschaft gemacht haben, die intensive Auseinandersetzung mit Themen aus der
Informatik sowie die begeisterten Aussagen in den Selbstbeurteilungen und den Interviews
verdeutlichen, dass diese Themenfelder nicht in einen Widerspruch gesetzt werden zur eige-
nen weiblichen Identitit. Zudem Iehnen die Schiilerinnen in den Interviews der
Nachbefragung die Aussage mehrheitlich ab, dass es Ménnern leichter fillt, sich mit techni-
schen Themen auseinander zu setzen. Es kann somit festgehalten werden, dass fiir die
Schiilerinnen technischen Themen in keinem Widerspruch zu ihrer eigenen weiblichen Identi-

tit steht.

Abschliessend kann zudem festgehalten werden, dass das Interesse und die Begeisterung fiir
technische und naturwissenschaftliche Themen hoch und stabil sind. Im Unterschied zur tech-
nischen Berufsorientierung (vgl. Zielbereich I) gilt dies auch nach Abschluss der einjdhrigen
Ausbildung. Es zeigt sich somit, dass die geringere technische Berufsorientierung am Ende
des Schuljahrs nicht einhergeht mit geringerem Interesse oder negativen Erlebnissen. Der

Entscheid fiir eine technische Ausbildung ist demnach auch von weiteren Faktoren abhingig.

9.3 Zielbereich III: Soziokulturelle Integration

Ein zentrales Ziel des Pilotprojekts AMIE ist die Unterstiitzung der soziokulturellen Integrati-
on der vorwiegend ausldndischen Schiilerinnen. Es wurde dabei versucht, durch integrative
Hilfestellungen und einen ressourcenorientierten Ansatz ihr Wohlbefinden und ihre Orientie-
rungsfahigkeit zu erh6hen. Inwiefern sich in diesem Bereich Verdanderungen aufzeigen lassen,
wird in diesem Kapitel untersucht. Es werden dazu Integrations- und Desintegrationserfah-
rungen dargestellt. Dabei wird gefragt, inwiefern sie das Leben in der Schweiz positiv erleben

und in welchen Bereichen Integrationshiirden bei den Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE
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auftreten. Auch hier werden zuerst die quantitativen Ergebnisse dargestellt, anschliessend

folgen Aussagen aus den Interviews der Nachbefragung.

9.3.1 Integrations- und Desintegrationserfahrungen
9.3.1.1 Integrationserfahrungen

Die Integrationserfahrungen wurden mit fiinf Items erfasst. Dabei zeigt sich im Pilotprojekt

AMIE insgesamt eine positive Entwicklung (vgl. Tabelle 43).

Tabelle 43: Integrationserfahrungen

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Ich bin in der Schweiz gut aufgenommen worden. AMIE J2 33 3.2 -0.1
K1 3.6 3.2 -04
2. Ich fithle mich in der Schweiz zu Hause. AMIE J2 2.7 3.2 + 0.5
K1 3.1 2.4 -0.7
3. Die Schweiz ist ein Land, das ich gern bekommen habe. AMIE J2 31 33 +0.2
K1 3.3 2.6 -0.7
4. Ich bin froh, in der Schweiz leben zu kénnen. AMIE J2 3.6 3.5 -0.1
K1 3.9 3.0 -09
5. Ich finde mich gut zurecht in der Schweiz. AMIE J2 3.3 3.5 +0.2
K1 3.5 2.8 -0.7
GESAMT-MITTELWERT AMIE J2 3.2 3.3 +0.1
K1 3.5 2.8 -0.7

Skalenwerte: 4= stimme zu; 3= stimme teilweise zu; 2= stimme eher nicht zu; 1=stimme iiberhaupt nicht zu.
M(B1)= Gesamt-Mittelwert der Eingangserhebung; M(B3)= Gesamt-Mittelwert der Schlussbefragung
N(AMIEJ2)=13; N(K1)=7

Im Unterschied zur Kontrollgruppe 1°7 ist die Effektgrosse d fiir die einzelnen Items der Infe-
grationserfahrungen im Pilotprojekt AMIE mehrheitlich positiv. Die grosste Verdnderung
zeigt sich beim Item ,Ich fiihle mich in der Schweiz zu Hause' (d = +0.5). Ebenfalls positiv
fallen die Verdnderungen bei den Items ,Die Schweiz ist ein Land, das ich gern bekommen
habe'und , Ich finde mich in der Schweiz gut zurecht' (jeweils d = +0.2). Nur leichte negative
Veridnderungen zeigen sich bei den beiden Items ,Ich bin in der Schweiz gut aufgenommen

worden'und , Ich bin froh, in der Schweiz leben zu konnen' (jeweils d = -0.1). Der Gesamtmit-

%7 Hier ist nur ein Vergleich mit der Kontrollgruppe 1 moglich, bei der es sich ebenfalls um eine Frauenklasse
mit mehrheitlich ausldndischen Schiilerinnen handelt. Im ersten Pilotjahr AMIE wurden diese Items noch nicht
verwendet.
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telwert ist innerhalb des Schuljahrs um +0.1 auf den Wert von 3.3 gestiegen, in der Kontroll-
gruppe ist der Wert im gleichen Zeitraum um -0.7 gesunken. Die Schiilerinnen des
Pilotprojekts AMIE haben demnach mehrheitlich positive Integrationserfahrungen gemacht;
dies dussern sie sowohl zu Beginn und etwas deutlicher am Ende des Schuljahrs. Es zeigt sich
hier eine gewisse emotionale Zufriedenheit der Schiilerinnen mit ihrem Leben in der Schweiz,

was auf eine gute Integration hindeutet.

Erginzend zu diesen flinf Items wurde mit einer offenen Frage erhoben, was fiir die Schiile-
rinnen das Positive am Leben in der Schweiz sei. Thre schriftlichen Antworten sind in

Kategorien zusammengefasst in Abbildung 31 dargestellt.

Abbildung 31: Positive Aspekte des Lebens in der Schweiz (N=13)

Maglichkeit eigene Religion zu
praktizieren

Zusammensein mit der Familie

Kultur/Menschen in der Schweiz

Wohlbefinden

Sicherheitsgeftihl

Moglichkeit einen Job zu finden

Maglichkeit Berndeutsch zu
sprechen

Méglichkeit Deutsch zu lernen

Méglichkeit Schule/Ausbildung zu
machen

0 1 2 3 4 5

Anzahl Nennungen

Zu Beginn der Ausbildung machen die Schiilerinnen insgesamt 26 positive Aussagen. Am
meisten erwihnt werden dabei die Bereiche , Kultur/Menschen in der Schweiz”, ,Sicherheits-
gefiihl®, ,Moglichkeit Deutsch zu lernen‘ und ,Mdglichkeit Schule/Ausbildung zu machen’
(jeweils 5 Aussagen). Weiter erwahnt werden die Bereiche ,Mdglichkeit Job zu finden* (3),
, Wohlbefinden * (2) und , Zusammensein mit der Familie‘ (1). Am Ende der Ausbildung ma-
chen die Schiilerinnen 23 Aussagen. Nach wie vor werden die beiden Bereiche , Méglichkeit
Deutsch zu lernen ‘und , Méglichkeit Schule/Ausbildung zu machen * besonders positiv bewer-
tet (4, resp. 5 Aussagen). Daneben erhalten Aussagen zum ,Wohlbefinden® (4) und

,Zusammensein mit der Familie® (3) einen hoheren Stellenwert als zu Beginn. Weniger Aus-
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sagen fallen auf die Bereiche ,Kultur/Menschen in der Schweiz® (2), ,Sicherheitsgefiihl* (1)
und ,Moglichkeit Job zu finden‘ (1). Neu hinzu gekommen sind die beiden Aspekte
,Maéglichkeit Berndeutsch zu sprechen’ (2) und ,Moglichkeit eigene Religion zu praktizieren’

(1).

Es zeigt sich hier, dass die Mdoglichkeit, eine Ausbildung zu machen und die Sprache zu ler-
nen, Bereiche sind, die die Schiilerinnen sowohl zu Beginn wie auch am Ende der Ausbildung
als positiv im Leben in der Schweiz beurteilen. Dazu kommen kulturelle und familidre Aspek-

te sowie das Wohlbefinden resp. das Sicherheitsgefiihl.
9.3.1.2 Desintegrationserfahrungen

Der Teilaspekt Desintegrationserfahrungen wurde ebenfalls mit fiinf Items erhoben (vgl. Ta-

belle 44).

Tabelle 44: Desintegrationserfahrungen

Item Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
1. Ich muss mich in der Schweiz stark anpassen. AMIE J2 2.6 2.3 -0.3
K1 2.7 2.4 -0.3
2. Ich fiihle mich in der Schweiz einsam. AMIE J2 2.6 1.9 -0.7
K1 1.7 2.6 +0.9
3. Dass die Menschen hier Berndeutsch/Schweizerdeutsch AMIE J2 2.4 2.1 -0.3
sprechen, erschwert mir die alltdgliche Verstindigung. K1 2.8 2.4 -04
4. Es ist mir oft nicht klar, wie ich mich in der Schweiz verhal- AMIE J2 2.0 1.8 -0.2
ten soll. K1 1.8 1.8 +0.0
5. Es ist fiir mich ein Stress, dass ich sowohl in meiner Her- AMIE J2 1.8 1.3 -0.5
kunftskultur sowie in der Kultur der Schweiz leben muss. K1 2.5 2.2 -0.3
GESAMT-MITTELWERT AMIE J2 2.3 1.9 -0.4
K1 2.3 2.3 +0.0

Skalenwerte: 4= stimme zu; 3= stimme teilweise zu; 2= stimme eher nicht zu; 1=stimme iiberhaupt nicht zu.
M(B1)= Gesamt-Mittelwert der Eingangserhebung; M(B3)= Gesamt-Mittelwert der Schlussbefragung
N(AMIEJ2)=14; N(K1)=7

Im Pilotprojekt AMIE sind die Effektgrossen d bei allen Items negativ, so dass von geringeren
Desintegrationserfahrungen am Ende des Schuljahrs gesprochen werden kann. Auffillig ist,
dass beim Wert flir das Item ,Ich fiihle mich in der Schweiz einsam’ die grosste Verdnderung
festgestellt werden kann (d = - 0.7). Dies gilt auch fiir die Kontrollgruppe 1, wobei die Verén-

derung in gegengesetzter Richtung verlduft (d= +0.9). Auch die Items zu den Themen
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,/Anpassung‘ (d = -0.3), ,Schweizerdeutsch® (d = - 0.3), ,Verhalten‘ (d = -0.2) und ,Kultur-
konflikt® (d = - 0.5) erhalten weniger Zustimmung am Ende des Schuljahrs. Es zeigt sich also
fiir die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE, dass die Desintegrationserfahrungen, wie sie
durch diese Items bestimmt werden, eher gering sind und im Verlauf des Schuljahrs deutlich

abnehmen (d/Gesamtmittelwert —0.4), wihrend sie in der Kontrollgruppe 1 konstant geblieben

sind.

Betrachten wir nun die Aussagen der Schiilerinnen zu der Frage, was fiir sie am Leben in der

Schweiz schwierig ist, zeigt sich das folgende Bild (vgl. Abbildung 32):

| J2B1
oJ2B3
Verlust der eigenen Kultur

Informationsbeschaffung

Sehnsucht nach Familienangehérigen

Sehnsucht nach der Heimat

Kultur/Menschen in der Schweiz

Auslanderstatus |

Berndeutsche Sprache

Deutsche Sprache

Finden einer Lehrstelle

Anzahl Nennungen

Abbildung 32: Negative Aspekte am Leben in der Schweiz (N=13)

Zu Beginn der Ausbildung werden 19 Aussagen gemacht. Auffillig ist, dass davon 7 auf die
Kategorie , Finden einer Lehrstelle’ fallen. Weiter werden genannt , Deutsche Sprache’ und
,Auslinderstatus’ (jeweils vier zugeordneten Aussagen), ,Kultur/Menschen in der Schweiz "
(2), ,Sehnsucht nach der Heimat‘ (1) und ,Sehnsucht nach Familienangehorigen* (1). Am
Ende der Ausbildung AMIE machen die Schiilerinnen noch 15 Aussagen. Dabei fallen mit

acht iiber die Hélfte auf die Kategorie ,Ausldnderstatus’. Weiter genannt werden , Sehnsucht
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nach Familienangehérigen (2), ,Verlust der eigenen Kultur®, ,Informationsbeschaffung®,
,Kultur/Menschen in der Schweiz‘, ,Berndeutsche Sprache‘ und ,Finden einer Lehrstelle"
(jeweils eine Nennung). Drei Aspekte sollen hier besonders hervorgehoben werden. Erstens
fallt der Riickgang bei der Kategorie , Finden einer Lehrstelle’ auf. Zu Beginn der Ausbildung
haben noch sieben Schiilerinnen den Eindruck, dass sie keine Lehrstellen finden werden, am
Ende ist es nur noch eine. Dies bestitigt einerseits, dass fiir viele Jugendliche aus migrierten
Familien der Ubergang in eine postobligatorische Ausbildung mit grosser Unsicherheit ver-
bunden ist, anderseits weist es darauf hin, dass mit einer Ausnahme alle Schiilerinnen
zumindest diese Verunsicherung wéhrend des Schuljahrs AMIE verloren haben. Zweitens
kann festgehalten werden, dass der Bereich , Deutsche Sprache ‘ am Ende der Ausbildung von
keiner Schiilerin mehr als Schwierigkeit erwihnt wird. Auch dies kann durchaus der Wirkung
des Pilotprojekts AMIE zugeschrieben werden. Der dritte Aspekt betrifft die Zunahme im
Bereich, ,Ausldnderstatus ‘. Fir die Schiilerinnen scheint es demnach vor allem der Auslidn-

derstatus zu sein, der ihnen am Ende des Schuljahrs das Leben in der Schweiz erschwert.

9.3.2 Ergebnisse der Nachbefragung
9.3.2.1 Quantitative Ergebnisse

Auch in der Nachbefragung wurden die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE erneut zur so-
ziokulturellen Integration befragt. Dabei interessierte, ob es offensichtliche Verdanderungen in
der Einschétzung der Integrations- und Desintegrationserfahrungen ein halbes Jahr nach Ab-

schluss des Pilotprojekts AMIE gibt?

In Abbildung 33 ist abzulesen, dass die Desintegrationserfahrungen (Anpassungsdruck, Ein-
samkeit, Verstandigungsschwierigkeiten, Orientierungsprobleme und Kulturkonflikte)
insgesamt wieder leicht gestiegen sind, wiahrend die Integrationserfahrungen konstant geblie-
ben sind. Die Differenz der beiden Teilbereiche ist aber nach wie vor gross. Die Schiilerinnen
scheinen sich demnach nach wie vor wohl zu fithlen und mehrheitlich positive Integrations-

Erfahrungen in der Schweiz zu machen.
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Abbildung 33: Integrations- und Desintegrationserfahrungen (N=11)

9.3.2.2 Qualitative Ergebnisse

Als Erstes folgen fiinf Interviewpassagen zum Zielbereich soziokulturelle Integration, die

jeweils kurz interpretiert werden. Anschliessend werden einzelne zentrale Bereiche, die in den
Interviews angesprochen wurden und die eine gewisse Relevanz in den Aussagen der Schiile-

rinnen haben, vertieft betrachtet:

Die Schiilerin im ersten Beispiel gibt an, sich wohl zu fiihlen in der Schweiz. Sie erwéhnt,
dass das Pilotprojekt AMIE dazu einen Beitrag geleistet hat, indem es Mut gemacht habe, zur
eigenen Herkunft zu stehen. Weiter zeigt sich, dass die Schiilerin ihre Schwierigkeiten in der
deutschen Sprache als Nachteil erlebt, als Vorteil betrachtet sie ihre Ressourcen in der Mut-

tersprache:

I: Fihlst du dich wohl in der Schweiz?
S2: Ja, immer noch![...]

I: Hast du das Gefiihl, dass dir AMIE geholfen hat, dich als Ausldn-
derin hier wohl zu fiihlen?

S2: Ja, irgendwie habe ich selber nach dem AMIE viel mehr Mut gehabt
zu sagen: Ich bin Ausldnderin. Und das hat geholfen. Wir haben auch
gelernt, dass es keine "Midnnerberufe" gibt, sondern Berufe flir Frau-
en und filir Mdnner. Und woher jemand kommt, ist auch egal, Hauptsache
er ist ein guter Mensch.

I: Welche Vor- und welche Nachteile hast du als Ausldnderin in der
jetzigen Schule?
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S2: Ein Nachteil sind meine Sprachschwierigkeiten. Ich habe viel-
leicht den Vorteil, dass ich eine Sprache mehr kann. Ansonsten sehe
ich keine besonderen Vor- und Nachteile (J2NB, 373-402).

Die folgende Schiilerin gibt an, am Anfang ihrer Zeit in der Schweiz sprachliche und kulturel-
le Probleme gehabt zu haben. Sie betrachtet ihre Integration als Lernprozess, in dem sie
mitten drinzustehen scheint. Die Sprachprobleme sind jedoch (bisher) geblieben. Den Beitrag

von AMIE zur Integration schétzt sie hoch ein.

I: Wie fithlst du dich als Ausldnderin in der Schweiz?

S3: Zuerst fiihlte ich mich nicht wohl. Ich hatte Angst. Die Sprache
war ein Problem und die fremden Leute und die Kultur. Aber jetzt bin
ich am Lernen.

I: Hat dir AMIE da geholfen?

S3: Ja, sehr. Sehr sogar. Sie gaben mir viele Ratschldge, wie 1ich
das oder jenes machen kann. Sie gaben mir viel Unterstiitzung.

I: Kannst du erkldren, wie sie dich unterstiitzt haben?
S3: Also zum Beispiel, wie man einen Bericht, Bewerbung macht.

I: Erlebst du als Ausldnderin Situationen, die besonders schwierig
oder besonders positiv sind?

S3: Ich weiss nicht. Ich habe nicht so schlechte Erfahrungen ge-
macht.

I: Welche Vor- und welche Nachteile hast du als Ausldnderin an dei-
ner jetzigen Arbeitsstelle?

S3: Die Sprache ist ein Problem, dass ich zum Beispiel etwas nicht
verstehe (J2NB, Z565-583).

Die Schiilerin im dritten Beispiel gibt an, dass sie sich sehr wohl fiihlt in der Schweiz. Darin
sieht sie auch einen Effekt von AMIE. Sie gibt an, in der Schule gute Bezichungen gepflegt
zu haben, was ihr Sicherheit gibt. Die Menschen in ihrem Umfeld erscheinen dusserst positiv;
so gibt sie auch an, dass sie verstanden wird. Als einzigen Problembereich nennt sie Sprach-

schwierigkeiten.

I: Als Ausldnderin fithlist du dich wohl in der Schweiz? Erlebst du
gewisse Situationen als besonders schwierig oder als besonders posi-
tiv?

S6: Positiv, ich fithle mich hier wohler als auf den Philippinen.
I: Hat AMIE etwas dazu beigetragen, dass du dich wohl fiihlist?
S6: Das auch, das auch.

I: wie?

S6: Durch die Zusammenarbeit der Leute, ich meine die Freundlichkeit
der Lehrer und Lehrerinnen und der Schiilerinnen. Das hat mich zur
Meinung gebracht, dass sie nett sind und dass ich mich den Leuten
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anpassen kann. Die Leute, die ich kenne, sind sehr nett. Ich habe
noch keine hochndsige oder schlechte Person kennen gelernt. Ich habe
noch nie gemerkt, dass die Leute mich nicht akzeptiert haben, weil
ich Ausldnderin bin.

I: Welche Vorteile oder Nachteile hast du in der Schule?

S6: Die anderen verstehen meine Situation, dass ich nicht so perfekt
Deutsch reden kann. Ja und die Nachteile, manchmal komme ich nicht
nach, was die Leute sagen. Ich muss immer wieder fragen, was das be-
deutet (J2NB, Z1019-1934).

Die vierte Schiilerin geht sehr selbstbewusst mit ithrem Status aus Ausldnderin um. Sie weiss,
dass sie Sprachfehler macht, doch durch das Sprechen verliert sie die Angst. Dies habe sie im
Pilotprojekt AMIE gelernt. Thr Wohlbefinden schwankt zeitweise, so gibt es auch Zeiten, in
denen sie ihr Heimatland vermisst. Mit Hochdeutsch hat sie keine Schwierigkeiten, erlebt
aber Situationen im Unterricht, in denen ausschliesslich Berndeutsch gesprochen wird. Nach-
denklich stimmen muss hier, dass trotz des Versuchs der Schiilerinnen, durch ein Gesprich

darauf aufmerksam zu machen, sich an der Situation nichts verdndert hat.

S7: Also es gibt Momente, wo man sich nicht wohl fiihlt. Ich glaube,
das passiert doch jedem, wenn er in ein fremdes Land geht, dass man
sich nicht wohl fiihlt oder sein Land vermisst. [...] Ich glaube, das
hat auch etwas mit Selbstvertrauen zu tun. Es gibt Leute, die sich
schdmen, mit Schweizern zu sprechen, weil sie Angst wegen der Spra-
che haben und denken, die Schweizer machen sich lustig iliber sie, und
weil sie auch nicht Berndeutsch sprechen. Und in AMIE habe ich ge-
lernt, dass man einfach sprechen muss und wenn man spricht, dann hat
man keine Angst mehr. Und man macht so auch immer weniger Fehler.
Und wenn die Schweizer merken, dass man sich bemiiht, ihre Sprache zu
sprechen, dann akzeptieren sie auch die Ausldnder mehr.

I: In der Schule: Hast du da Vorteile oder Nachteile als Ausldnde-
rin?

S7: Ich glaube nicht.
I: In Bezug auf Sprache?

S7: Es gibt Fdcher in denen Berndeutsch gesprochen wird. Ich bin a-
ber nicht die Einzige, die Ausldnderin ist. Wir haben schon mit dem
Lehrer geredet, dass er uns, wenn wir 1ihn nicht verstehen, es noch
einmal auf Hochdeutsch erkldrt, aber er spricht trotzdem immer Bern-
deutsch. Wir sind jetzt seit 6 Monaten dort und verstehen schon
etwas Berndeutsch (J2NB, Z1168-1180).

Es zeigt sich in den hier dargestellten Beispielen, dass sich die Schiilerinnen mehrheitlich
wohl fiihlen in ihrer momentanen Situation. In mehreren Interviews wird dabei auch darauf

hingewiesen, dass das Pilotprojekts AMIE dazu einen wichtigen Beitrag geleistet hat.
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Ein oft auftretender Themenbereich in den Interviews ist die Sprache. Dabei zeigt sich aber,

dass die sprachliche Situation sehr unterschiedlich ist. Dazu einige weitere Beispiele:

(I)
I: Wie findest du dich im Alltag in der Schweiz zu recht?

S1l: Ja es gibt schon Sprachschwierigkeiten. Die deutsche Sprache 1ist
schon schwierig. Ja, und wenn ich etwas nicht verstehe, dann merken
die Leute das sofort (J2ZNB, Z203 - 205).

(II)

I: In der Schule, welche Vorteile hast du als Ausldnderin und welche
Nachteile?

S5: Die meisten glauben gar nicht, dass ich Ausldnderin bin, weil
sie denken, ich spreche sehr gut Deutsch und ich sehe auch nicht wie
eine Ausldnderin aus.

I: Du hast also nicht das Gefiihl, dass du Nachteile hast?
S5: Nachteile, nein.
I: Auch nicht in Bezug auf Sprache oder so?

S5: Nein, nein. Ich habe immer gedacht, dass ich Deutsch nie lernen
wiirde. Aber jetzt habe ich es geschafft, dass ich es heute gut kann.
Vor allem Berndeutsch habe ich gedacht, das lerne ich nie. Und jetzt
habe ich es geschafft (J2ZNB, Z874-884).

(III)

I: Welche Vorteile, welche Nachteile hast du jetzt als Ausldnderin
in der Schule?

S9: Vorteile: andere Sprachen beherrschen; Nachteile: andere Spra-
che. Weil ich Schwierigkeiten habe Deutsch zu verstehen. Hochdeutsch
verstehe ich schon gut. Berndeutsch verstehe ich nur ein bisschen
und im Unterricht gibt es Lehrer, die Hochdeutsch sprechen und ande-
re nicht. Ich verstehe auch oft nicht, wenn andere Schiiler etwas
fragen, weil sie Berndeutsch sprechen. Das finde ich schwierig, weil
manchmal will ich auch das Gleiche fragen (J2ZNB, 721422-1427).

(IV)

I: Gibt es sonst noch irgendwelche Situationen, die schwierig sind
als Auslédnderin?

S12: Ja, zum Beispiel Berndeutsch. Verstehen kann ich es, aber spre-
chen noch nicht [...].

I: Gibt es Vorteile fiir dich als Ausldnderin?

S12: Dass ich zwei Sprachen kann, und dazu noch Franzdsisch und Eng-
lisch lerne. Und auch, dass ich zwei Kulturen kenne (J2NB, Z1804-
1806) .

Fiir die Schiilerin in Beispiel (I) ist die deutsche Sprache nach wie vor sehr problembehaftet.
So empfindet sie es als unangenehm, wenn die Menschen in ithrem Umfeld realisieren, dass
sie etwas nicht verstanden hat. Im Beispiel (II) zeigt sich der genau umkehrte Fall. Diese

Schiilerin sagt, dass sie iiberhaupt keine Sprachschwierigkeiten hat, auch nicht mit dem Dia-
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lekt. Es wird auch angedeutet, dass dies nicht immer so war, dass jedoch ein Lernprozess
stattgefunden hat, in der sie diese Kompetenzen erworben hat. In Beispiel (III) wird Sprache
als Vorteil und als Nachteil gesehen. Die Schiilerin gibt an, iiber zusétzliche sprachliche Res-
sourcen zu verfligen, aber auch dass ihr der Dialekt Miihe bereitet. Auch wird erwéhnt, dass
im Unterricht teilweise Dialekt gesprochen wird, was die Orientierung im Unterricht bedeu-
tend erschwert. Mit der hochdeutschen Sprache hat diese Schiilerin keine Probleme. Auch in
Beispiel (IV) wird der Dialekt als Nachteil angefiihrt, wobei unterschieden wird zwischen
Verstehen, was die Schiilerin gut kann, und Sprechen, was ihr schwer fallt. Auch hier wird als

Vorteil die Beherrschung von mehreren Sprachen erwihnt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Sprachen und Sprachkompetenzen diffe-
renziert wahrgenommen und erlebt werden. Dabei ist wesentlich, wie weit der Lernprozess im
Hochdeutschen und in der Mundart vorangeschritten ist. Je nach sozialer Situation ist dabei
auch die eine oder die andere Sprachkompetenz gefordert. Es zeigt sich aber auch, dass die
Schiilerinnen Diskriminierungserfahrungen machen. Dies, weil das Unterrichtsgespriach zwi-
schen Lehrkrdften und Schiilerschaft teilweise nicht in Hochdeutsch sondern in Dialekt
gefiihrt wird. Dies verunmdglicht es vielen Schiilerinnen aus migrierten Familien aktiv am

Unterricht teilzunehmen.

Abschliessend folgen noch vier Beispiele, die weitere relevante Faktoren der sozio-kulturellen

Integration benennen:

(I)

S8: Ich finde keine Vorteile. Aber Nachteile schon. Fiir mich war das
schon schwierig als einzige Ausldnderin so mit Schweizern 1in die
gleiche Klasse zu kommen. Ich bin noch nicht so lange hier, und des-
halb ist es filir mich schwierig die Kultur zu verstehen. Die anderen
haben alle die gleiche Kultur (J2NB, Z1317 - 1320).

(II)

S2: Bei uns in der jugoslawischen Kultur gibt es nicht so viele Un-
terschiede zu der schweizerischen Kultur. Was ich hier mache, mache
ich auch dort. Was ich dort gemacht habe, mache ich auch hier. Ich
musste mich nicht viel &ndern, damit ich mit jemandem reden kann
(J2NB, Z403-406) .

(III)

S4: Sie machen eine grosse Geschichte wegen dem B-Ausweis, und ich
bin schon neun Jahre hier. Das macht mich traurig, dass es so
schwierig 1ist, diesen Ausweis zu bekommen. Z.B. konnte ich mit der
Klasse keinen Ausflug in den Europapark machen, weil ich den Ausweis
nicht habe. Alle haben mich gefragt, warum kommst du nicht mit und
ich wollte mit. Das macht mich traurig (J2NB, 2742 - 747).
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(IV)

S1l: Jetzt schon, aber am Anfang war es nicht so, weil, da habe 1ich
meine ganze Familie vermisst. Also, jetzt bin ich mit meinen Eltern
und Schwestern hier. Aber die anderen, meine Cousinen und Bruder und
so sind nicht zur gleichen Zeit hierher gekommen. Am Anfang war ich
oft traurig, aber jetzt bin ich ausgeglichener (J2NB, Z161-166).

Fiir die Schiilerin im Beispiel (I) gibt es keine Vorteile als Ausldnderin, sondern nur Nachtei-
le. Dabei erlebt sie grosse kulturelle Spannungen und fiihlt sich fremd in ihrer schulischen
Umgebung. In Beispiel (II) zeigt sich die gegenteilige Einschitzung der eigenen Situation.
Diese Schiilerin empfindet keine grossen Differenzen zwischen ihrer Herkunfts- und der
schweizerischen Kultur. Die erlebten Anpassungsforderungen erscheinen ihr dadurch eher
gering. Schwierig gestaltet sich die soziokulturelle Integration in Beispiel (III). Obwohl die
Schiilerin gerne gesellschaftlich partizipieren mochte, wird ihr dies durch den fehlenden
Ausweis B verunmdglicht. Unversténdlich erscheint ihr dies, da sie schon seit neun Jahren in
der Schweiz lebt. In Aussage (IV) wird die gespaltene Familie negativ erinnert. Seit sich die-

ser Zustand verdndert hat, gibt die Schiilerin an, wieder ausgeglichener zu sein.

Bereits in Kapitel 9.1.3 wurden Diskriminierungserfahrungen der Schiilerinnen bei der Lehr-
stellensuche erwidhnt. Dabei &dussern einige Schiilerinnen Unmut dariiber, dass sie als
Auslénderinnen benachteiligt werden, d.h. Betriebe ihnen mitteilen, dass sie keine Lehrstellen

an Ausldnderinnen vergeben.
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9.3.3 Gesamteinschitzung der soziokulturellen Integration

Die zentrale Fragestellung im Zielbereich soziokulturelle Integration lautet:

Inwiefern haben sich die Integrations- und Desintegrationserfahrungen der Schiilerinnen in

der schweizerischen Gesellschaft verdndert?

Es ldsst sich aufgrund der quantitativen Untersuchung festhalten, dass die Schiilerinnen des
Pilotprojekts AMIE sich mehrheitlich in der Schweiz wohl fiihlen, froh sind hier leben zu
konnen und angeben, sich in der Schweiz gut zurechtzufinden. Die Werte fiir die Integrati-
onserfahrungen  steigen iber das Schuljahr hinweg deutlich an. Bei den
Desintegrationserfahrungen zeigt sich ein gegenldufiger Trend. Die Schiilerinnen fiihlen sich
am Ende des Schuljahrs bedeutend weniger einsam in ihrem Leben in der Schweiz und sind
mehrheitlich gut integriert. Positiv am Leben in der Schweiz finden die Schiilerinnen vor al-
lem Aspekte, die mit der Absolvierung einer Ausbildung resp. mit der Ausiibung eines Berufs
zusammenhdngen, und die Moglichkeit, die deutsche Sprache zu lernen. Dies unterstreicht die
zentrale Bedeutung des Bereichs Ausbildung/Schule in der Lebensphase der untersuchten
Schiilerinnen sowie ihre hohe Lernmotivation und bestdtigt ihre Bereitschaft, sich in der
schweizerischen Gesellschaft zu integrieren. Weiter nennen sie in diesem Zusammenhang das

Wohlbefinden in der Schweiz sowie kulturelle Aspekte.

Als schwierig am Leben in der Schweiz beurteilen die Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE
zu Beginn, dass sie keine Lehrstelle finden, weiter die deutsche Sprache und ihren Status als
Auslidnderinnen. Dabei zeigt sich aber am Ende des Jahrs, dass sich diese Einschédtzung we-
sentlich verdndert hat. Nur noch eine Schiilerin verweist darauf, dass sie keine Lehrstelle
finde, und keine einzige Schiilerin nennt mehr die deutsche Sprache als Schwierigkeit. Diese
Verdnderungen konnen auf den Einfluss des Pilotprojekts AMIE zuriickgefiihrt werden. Der
Aspekt der Sprache mag tiberraschen, da in der Nachbefragung als Problembereich erneut die
deutsche Sprache genannt wird. Es kann vermutet werden, dass dies auf einen unterschiedli-
chen Umgang mit der deutschen Sprache im Pilotprojekt AMIE gegeniiber den aktuellen
Ausbildungen der Schiilerinnen zuriickzufiihren ist. Neben der Sprache treten in den Inter-
views der Nachbefragung auch Diskriminierungserfahrungen bei der Lehrstellensuche oder
im Unterricht (Mundart) sowie vereinzelt kulturelle Aspekte als Schwierigkeit bei der sozio-

kulturellen Integration auf.




252

9.4 Zielbereich IV: Entwicklung des Selbstvertrauens

Ein zentrales Ziel der Ausbildung AMIE war die Stiarkung des Selbstvertrauens der Schiile-
rinnen. Dies sollte durch individuelle Lernerfolge, Sichtbarmachen und Uben von
spezifischen Kompetenzen und intensive Arbeit an der eigenen Biografie ermdglicht werden.
Im Rahmen der Evaluation wurde deshalb die Frage gestellt, inwiefern sich das Selbstvertrau-
en der Schiilerinnen im Untersuchungszeitraum verdndert hat. Dazu wurde das
Selbstvertrauen durch verschiedene Skalen erfasst, die im folgenden Kapitel dargestellt wer-

den.

9.4.1 Gesamtiibersicht

Betrachten wir die Gesamtiibersicht (vgl. Tabelle 35) zum Zielbereich Entwicklung des

Selbstvertrauens, so zeigt sich fiir das erste und das zweiten Pilotjahr AMIE, dass die Werte

iiber das Jahr hinweg bei allen Indikatoren sehr konstant sind. Im Folgenden werden die Er-

gebnisse zu den einzelnen Teilbereichen betrachtet:
1. Teilbereich: Selbstwert

Selbstzufriedenheit: Bei dieser Skala wurde gefragt, inwieweit die Schiilerinnen mit sich
selbst zufrieden sind, ob sie glauben eine Reihe von guten Eigenschaften zu haben, ob es viel
gibt, auf das sie stolz sein konnen etc. Die Werte liegen in AMIE J1 und AMIE J2 zwischen
4.5 (J1B1) und 4.8 (J2B3) und steigen iiber das Schuljahr hinweg leicht an. Ahnlich verhalten
sich auch die Werte in der Kontrollgruppe 2, wéhrend sie in Kontrollgruppe 1 abfallen (d= -
0.6). Die Werte sind allgemein hoch, so dass von einer hohen Selbstzufriedenheit in allen un-

tersuchten Gruppen gesprochen werden kann.

Depressivitdt: Bei der Depressivitit wurde gefragt, ob sich die Schiilerinnen manchmal wert-
los fiihlen, sie sich zeitweilig nutzlos fiihlen oder sich wiinschen, sich mehr achten zu kdnnen
etc. Es zeigt sich hier, dass alle vier Gruppen etwa denselben Eingangswert haben (zwischen
3.3 und 3.5). Bei AMIEJ2 und Kontrollgruppe 1 steigt er im Verlauf des Schuljahrs leicht
(d=+ 0.2) an, wihrend er im AMIEJ1 leicht (d= - 0.2) und in Kontrollgruppe 2 deutlich fillt
(d =-0.7). Die Werte fiir die Depressivitdt liegen insgesamt tiefer als die fiir die Se/bstzufrie-
denheit, was als positiv beurteilt werden kann. Somit kann den Schiilerinnen des Pilotprojekts

AMIE ein guter Selbstwert attestiert werden.

Tabelle 45: Entwicklung des Selbstvertrauens
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Teilbereiche Indikatoren Gruppe MB1 | MB3 d
(B3-B1)
Selbstwert Selbstzufriedenheit AMIE J2 4.7 4.8 + 0.1
S AMIE J1 4.5 4.7 +0.2
E K1 4.9 43 -0.6
L K2 4.7 4.8 +0.1
AMIE J2 33 3.5 +0.2
B Depressivitit AMIEJI | 34 | 32 | -02
S Kl 35 | 37 | +02
T K2 3.3 2.6 -0.7
V | Selbstwirksamkeit | Soziale Uberzeugungskompetenz | AMIE J2 4.3 4.0 -0.3
E AMIE J1 3.8 3.9 +0.1
R K1 3.9 3.7 -0.2
T K2 4.0 4.3 +0.3
Problembewaltigungskompetenz AMIE J2 4.4 4.1 -0.3
R AMIEJL | 40 | 41 | +0.
A K1 42 | 40 | -02
U K2 4.4 4.4 +0.0
E Allgemeine Handlungskompetenz AMIE J2 3.9 4.2 +0.3
N AMIE J1 4.1 3.9 -0.2
K1 4.5 4.1 -04
K2 4.3 4.3 +0.0

Skalenwerte: 6= trifft sehr zu; S=trifft zu; 4=trifft etwas zu; 3=trifft eher nicht zu; 2=trifft nicht zu; 1=trifft gar
nicht zu.

2. Teilbereich: Selbstwirksamkeit

Die drei Teilbereiche soziale Uberzeugungskompetenz, Problembewcltigungskompetenz und
allgemeine Handlungskompetenz werden hier gemeinsam betrachtet, da nur sehr geringe Un-
terschiede zwischen den einzelnen Indikatoren und auch zwischen den einzelnen Gruppen
festzustellen sind. Die Werte verteilen sich in allen drei Bereichen um den Skalenwert 4.0,

womit die Schiilerinnen ihre Selbstwirksamkeit als gut einschitzen. Die maximale negative

Veranderung zeigt sich beim Indikator allgemeine Handlungskompetenz (d/K1= -0.4), die
maximale positive Verinderung beim Indikator soziale Uberzeugungskompetenz (d/K2=
+0.3) resp. bei der Problembewdltigungskompetenz (d/AMIE J2= +0.3). Auffillig ist weiter,
dass in AMIE J2 die Werte bei der sozialen Uberzeugungskompetenz und der Problembewiil-
tigungskompetenz leicht sinken, wéhrend sie bei der allgemeinen Handlungskompetenz
ebenso leicht steigen. Im AMIE J1 verhalten sich die Werte bei der Selbstwirksamkeit genau
umgekehrt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es in allen Teilbereichen des Selbstvertrau-
ens iiber den untersuchten Zeitraum hinweg nur geringe Verdnderungen gibt, was
verdeutlicht, dass das Selbstvertrauen eine relativ stabile Komponente der Personlichkeit ist.

Diese Aussage wird auch durch die Resultate der Kontrollgruppen bestitigt: Auch hier sind
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die Veranderungen gering. Die Werte fiir die positiv orientierten Teilbereiche des Selbstver-
trauens (Selbstzufriedenheit, allgemeine Handlungskompetenz, Problembewdltigungskom-
petenz, soziale Uberzeugungskompetenz) liegen im AMIE J2 bedeutend hoher als der Wert fiir
den negativ orientierten Teilbereich des Selbstvertrauens (Depressivitdt). Dies gilt auch fiir

AMIE J1 und die beiden Kontrollgruppen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus der Nachbefragung dargestellt. Dabei werden erneut
in einer quantitativen Befragung die oben dargelegten Teilaspekte untersucht. Interessant sind
in diesem Zusammenhang auch die darauf folgenden Aussagen der Schiilerinnen aus den In-

terviews zum Thema Selbstvertrauen.

9.4.2 Ergebnisse aus der Nachbefragung der Schiilerinnen
9.4.2.1 Quantitative Ergebnisse

Aus Abbildung 34 kann abgelesen werden, dass die Werte fiir die abgebildeten fiinf Teilbe-
reiche des Selbstvertrauens iiber den untersuchten Zeitraum von eineinhalb Jahren hinweg
sehr konstant geblieben sind. Die Schwankungen betragen in allen Bereichen weniger als ei-
nen halben Skalenwert. Es kann zudem festgehalten werden, dass die Werte in der
Nachbefragung (J2NB) gegeniiber der Abschlussbefragung (J2B3) eine leicht steigende Ten-
denz aufweisen. Weiter zeigt sich, dass die Werte fiir die positiv orientierten Bereiche des
Selbstvertrauens (Selbstzufiiedenheit, soziale Uberzeugungskompetenz, Problembewilti-
gungskompetenz und allgemeine Handlungskompetenz) zwischen den Skalenwerten 4 und 5
liegen. Insofern kann von einem gut entwickelten Selbstvertrauen bei den Schiilerinnen ge-
sprochen werden. Anderseits zeigt die Abbildung auch auf, dass die Werte fiir den Indikator
Depressivitit wiahrend des Untersuchungszeitraumes etwas angestiegen sind. Die anfiangliche
Differenz in der Eingangsbefragung (J2B1) von iiber einem halben Skalenwert zu den positi-
ven Aspekten des Selbstvertrauens hat sich im Verlauf des Untersuchungszeitraumes

verringert.
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Mittelwert
6

J2B1 J2B3 J2NB

—&— Selbstzufriedenheit —m— Depressivitat —A— Soziale Uberzeugungskompetenz
—— Problembewéltigungskompetenz —¥— Allgemeine Handlungskompetenz

Abbildung 34: Selbstwert und Selbstwirksamkeit (N=11)

9.4.2.2 Qualitative Ergebnisse

Im Bereich des Selbstvertrauens wurden in den Interviews in Anlehnung an die quantitative

Befragung die drei Indikatoren zur Selbstwirksamkeit thematisiert:

- Selbstwirksamkeit

Um Anhaltspunkte {iber den Teilbereich Selbstwirksamkeit zu erfahren, wurden die Schiile-
rinnen als Erstes gefragt, ob sie die Anforderungen im Handlungsfeld Arbeitsstelle/Schule gut
bewiltigen konnen (allgemeine Handlungskompetenz). Dabei interessierte vor allem, ob die
Schiilerinnen Momente der Uberforderung erleben. Dazu einige Ausschnitte aus den Inter-

VIEWS:

I: Kannst du die Anforderungen in der Schule gut bewdltigen?
(1)

S6: Ich wiirde sagen, ,jein’. Ich habe eigentlich keine Angst. Ich
habe nur Angst, dass ich in der Schule nicht bestehe wegen der Spra-
che. Es 1ist nur das. Wenn ich bei einer Aufgabe die Antwort sehe,
dann merke ich, dass ich sie eigentlich wusste, es haben mir einfach
die Wérter gefehlt, um mich auszudriicken. Wegen der Sprache habe ich
Probleme (J2NB, Z992-997).

(II)

S4: In der Arbeitsstelle gehe ich sehr gut mit den Anforderungen um.
Ich erfiille, was der Lehrmeister erwartet. Ich verstehe mich auch
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sehr gut mit meinen Arbeitskollegen, kein Problem. In der Schule ist
es einfach ein bisschen schwer, wir haben neue Fidcher, wie Betriebs-
kunde, Wirtschaftskunde usw. Das ist fiir mich ein bisschen
schwierig. [...] Ich bin dort eher hinten in der Klasse. Meine Mut-
ter sagt mir, ich brauche einfach ein bisschen Zeit, um das zu
verstehen (J2NB, Z672-679).

(III)

S7: Am Anfang war es ein bisschen schwierig, weil ich bin vielleicht
die Alteste und man fithlt sich so wie schon ein bisschen erwachsen.
Aber im Moment geht es mir gut, weil ich in AMIE viele Erfahrungen
gesammelt habe, ich habe Selbstvertrauen gewonnen und das hatte ich
vorhin nicht. Frither habe ich manchmal daran gezweifelt, ich habe
z.B. einen Computer gesehen und dann habe ich gesagt, ich kdénne da-
mit nicht umgehen und in AMIE habe ich gelernt, dass die Frauen das
auch kénnen wie die Mdnner [...] (J2NB, 1120-1126).

(IV)

S8: Also schwer ist: Ich bin 1in einer reinen Schweizerklasse. Des-
halb habe ich einen grossen Nachteil. Zweitens war ich noch nie 1in
einer Minnerklasse. Und das 1ist ein grosser Nachteil (J2NB, S8,
Z1284-1287).

In Beispiel (I) gibt die Schiilerin an, dass sie zwar generell keine Angst hat, die sie bei der
Bewiltigung schulischer Aufgaben behindert, sie schriankt jedoch ein, dass sich als einzige
Schwierigkeit die Sprache entpuppt. Hier fiihlt sich die Schiilerin in ihrer Handlungsfahigkeit
eingeschrinkt, da sie sprachlich zum Teil nicht das auszudriicken vermag, was sie gerne
mdchte. Die Schiilerin, von der die Aussage (II) stammt, gibt an keine Probleme bei der Ar-
beit zu haben, in der Schule jedoch schon. Hier sind es neue Schulficher, die ihr
Schwierigkeiten bereiten. Sie trostet sich jedoch mit den Worten ihrer Mutter, dass sie eben
etwas langer brauche, um diese Féacher zu verstehen. Es macht hier den Anschein, dass diese
Worte verinnerlicht sind und somit den Belastungsgehalt der Problematik reduziert. Die néch-
ste Schiilerin (Beispiel III) hatte Schwierigkeiten in der Schule, weil sie die Alteste ist und
sich erwachsener als ihre Mitschiilerinnen fiihlt. Damit hat sie in der Zwischenzeit umzugehen
gelernt. Weiter betont sie, dass sie durch den Besuch des Pilotprojekts AMIE an Selbstver-
trauen gewonnen hat. Sie unterstreicht diese Aussage mit dem Beispiel, dass sie sich im
Umgang mit dem Computer mehr zutraut als frither. Die anfédngliche Handlungsblockade ge-
geniiber dem Computer hat die Schiilerin demnach abgelegt. In Beispiel (IV) scheint die
Schiilerin eine gewisse Ohnmacht in der Schule zu verspiiren. So hat sie Widerstéinde auf-

grund ihres Status als Auslidnderin und als Frau in einer Ménnerklasse.
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Von Interesse war weiter im Zusammenhang mit Handlungsstrategien, wie die Schiilerinnen
anfallende Probleme 16sen, d.h., auf welche Ressourcen sie in schwierigen Situationen zu-

riickgreifen (Problembewdltigungskompetenz). Dazu einige Beispiele:

(1)
I: Wenn du Probleme in der Schule hast, wie gehst du dann damit um?

S5: Ich gehe sofort zum Lehrer, also ich will mich nicht selber ka-
putt machen. Und sie helfen mir auch. Und dann bin ich leichter,
wenn wir das zusammen l1ésen. Wenn ich etwas nicht geldést habe, dann
bin ich immer nervds. Warum schaffe ich das nicht? (J2NB, Z849 -
852)

(I1)
I: Wie gehst du dann damit um, wenn solche Probleme anfallen?

S6: Dann frage ich um Hilfe. Ich verliere ja nichts dabei. Ich wiirde
es bereuen, wenn ich etwas nicht wiisste, nur weil ich nicht gefragt
habe. Ich frage die Lehrkrdfte und die Mitschiilerinnen. Ich tue mein
Bestes, um es herauszufinden (J2NB, Z992-1000).

(IIT)
I: Wie gehst du dann mit diesen schulischen Problemen um?

S4: Ich frage den Lehrer, er hilft mir und dann, wenn ich immer noch
nicht nachkomme, dann frage ich meine Kolleginnen. Die sind auch su-
per gut.

I: Hast du das Gefiihl, das habe etwas mit Selbstvertrauen zu tun?

S4: Ja, vielleicht schon. Manchmal habe ich ein komisches Gefiihl. Er
erkldrt etwas und ich verstehe es nicht und dann fragt er: Habt ihr
Fragen? Und dann sage ich nicht ja und halte mich zuriick. Aber nur
manchmal. Am Anfang kam das &fter vor, jetzt nicht mehr so oft. Ich
habe jetzt mehr Selbstvertrauen gewonnen und getraue mich (J2ZNB,
Z680 - 691).

(IV)

I: Wenn du Probleme in der Schule im Internat, mit den Lehrern hast,
fdllt es dir leicht, diese zu 18sen?

S1l: Ja, also, manchmal schon, aber auch nicht. Dann versuche ich ir-
gendwie mit jemandem zu reden, also, jemanden zu fragen, wie das
geht, und dann versuchen die mir zu helfen (J2NB, Z130-133).

(V)
I: Wenn es in der Schule Probleme gibt, wie gehst du damit um?

S7: Wenn ich Probleme in der Schule habe, dann rede ich zuerst zu
Hause dariiber und hdére, was meine Mutter oder mein Vater mir raten.
Das kann schon helfen. Wenn das Problem sehr gross 1ist, dann gehe
ich zu meinem Lehrer und rede mit ihm dariliber (J2NB, 1129-1134).

Die Mehrheit der Schiilerinnen gibt an, bei Problemen Hilfe von aussen zu suchen. Das heisst,
wo es nicht weiter geht, werden Lehrkréfte, Lehrmeister, Kolleginnen und die Eltern um Rat

gefragt. Lediglich eine Schiilerin wihlt den Riickzug und versucht das Problem selber zu 16-
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sen. Eine weitere Schiilerin gibt an, keine Probleme zu haben. Die Schiilerinnen wirken in
ihren Aussagen nicht ohnmaéchtig oder handlungsunfahig. Sie wissen, wo sie Hilfe holen und

wie sie Probleme angehen kdnnen.

Als dritter Punkt war von Interesse, ob sich die Schiilerinnen durchsetzen konnen (soziale
Uberzeugungskompetenz). Es kann hier vorweg genommen werden, dass neun der befragten
zwolf Schiilerinnen angeben, dass sie sich gut durchsetzen kdnnen. Zwei Schiilerinnen konn-
ten zu dieser Frage keine Aussagen machen. Zur sozialen Uberzeugungskompetenz im
Umgang mit den Mitschiilerinnen, den Lehrkriften und Ausbildnern und Ausbildnerinnen

folgen einige Beispiele:

I: Kannst du dich gut gegeniiber deinen Mitschiilerinnen und Mitschii-
lern durchsetzen?

(I)

S1: Also, wenn ich etwas nicht will, dann sage ich “nein”. Wenn ich
etwas filir richtig halte, dann mache ich es (J2NB, Z130-139).

(II)

S2: Ja. Ich habe dort wirklich wahre Kollegen gefunden. Es sind alle
nett und wir sind nur drei Ausldnder in der Klasse. Das merke 1ich
gar nicht, dass ich irgendwie Ausldnderin bin. Und wenn ein Problem
auftaucht, dann besprechen wir das. Wir héren einander zu. Ich be-
komme dort auch grosse Hilfe, wenn ich Hilfe brauche. Ich kann jeden
fragen, es sind wirklich gute Kollegen (J2ZNB, Z353-358).

(III)

S7: Im Moment habe ich noch keine gehabt, aber wenn ich Probleme
hdtte, wiirde ich mit diesen bestimmten Personen dariiber reden und
fragen, ob sie ein Problem mit mir hdtten. Wenn ja kdénnten sie es
mir ruhig sagen. Ich wiirde nicht schlagen oder drohen oder so. Ich
bin keine gewalttdtige Person. Wenn jemand etwas bei mir stdrt, kann
er es mir einfach ruhig sagen, ich wiirde einfach dariiber nachdenken,
und wenn es gut 1ist, wiirde ich ihm danken. Wenn es schlimm ist, wir-
de ich versuchen, das Problem mit ihm zu 16sen (J2NB, Z1120-1140).

(IV)

S9: Ja gut. Manchmal ist es ein bisschen schwierig wegen der Sprache
(J2NB, 21403 - 1404).

Es zeigt sich hier, dass die Schiilerinnen zum Teil sehr klar ihre Ansichten vertreten. Sei es,
indem sie ,nein' sagen und tun, was sie fiir richtig halten (Beispiel I) oder liber kommunikati-
ve Strategien versuchen, das Problem zu bereinigen (Beispiel II und III). In Beispiel (II)

beeindruckt zudem, mit welcher Klarheit die Schiilerin {iber ihre Problembewdéltigungsstrate-
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gie Auskunft geben kann. Auch der Schiilerin in Beispiel (IV) gelingt es sich durchzusetzen,

auch wenn dies aufgrund der Sprache manchmal etwas schwierig zu sein scheint.

Lediglich eine Schiilerin gibt an, dass sie sich nicht durchsetzten respektive sich gegeniiber

ithren Mitschiilerinnen nicht exponieren will:

I: Kénnen Sie sich ihren Mitschiilern gegeniiber gut durchsetzen?

S8: Also, wenn die anderen Schiiler eine andere Meinung haben als
ich, dann sage ich nichts.

I: Wenn Sie z.B. ein Anliegen haben, das Ihnen wichtig ist, setzen
Sie es dann durch?

S8: Wenn ich solche Probleme habe, dann sage ich es dem Lehrer, aber
nicht vor den anderen Schiilern, nur ihm allein. Wenn er sagt okay,
dann sage ich auch okay. Kein Problem (J2NB, Z21296-1300).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mehrheit der Schiilerinnen bei auftre-
tenden Problemen in der Schule und im Betrieb iiber ausreichende Losungsstrategien verfiigt.
Zudem geben sie an, dass sie sich bei Problemen gegeniiber den Mitschiilerinnen gut durch-
setzen konnen. Nur vereinzelt sind Aussagen, die eher auf einen Riickzug bei auftretenden
Problemen hinweisen. Einige Schiilerinnen weisen in diesem Zusammenhang auch auf die

Leistung von AMIE hin. Dazu einige Beispiele:

I: Ein Ziel von AMIE war es, das Selbstvertrauen zu stdrken, damit
man die Anforderungen der Schule und im Berufsalltag besser bewdlti-
gen kann. Hast du im AMIE-Jahr an Selbstvertrauen gewonnen oder eher
nicht?

(I)

S2: Ja, also, das hat schon viel gebracht. Wir haben unsere Kompe-
tenzen gefunden und das hat mir schon viel Mut gegeben, zum Beispiel
um mich bei der Wirtschaftsmittelschule zu melden. Zuerst dachte ich
mir, die nehmen mich sicher nicht. Dann hatte ich Mut bekommen und
ich dachte: Ja ich probiere es mal. Dann sehe ich selber. Und wenn's
nicht geht, dann kann ich wenigstens sagen: Ich habe es versucht.
Und ich glaube, ich habe viel mehr Mut im AMIE bekommen, und 1ich
traue mir mehr zu. Da hat AMIE viel gebracht (J2NB, Z336-345).

(II)

S1: Ja schon, also vorher, als ich noch nicht im AMIE war, da hatte
ich irgendwie Angst etwas zu sagen, oder wenn mir jemand etwas ge-
sagt hat, dann habe ich nur so ,ja" gesagt. Ich habe fast nie ,nein"
gesagt, wegen dem schlechten Gewissen. [...] Und da bin ich ins AMIE
gekommen, und da habe ich dann eigentlich angefangen zu reden, weil
ich habe gesehen, die anderen Mddchen kénnen es [Deutsch] auch nicht
perfekt und da redete ich auch (J2NB, Z104-111).

(III)

S3: Ja. Zum Beispiel kann ich stark sein, ich gebe nicht mehr so
schnell auf (J2ZNB, Z522-525).
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(IV)

S11: Doch! Gerade in Bezug auf Lehrstellensuche getraue ich mich e-
her irgendwo nachzufragen (J2NB, Z1667-1670).

Diese vier Beispiele verdeutlichen, was bereits im Bereich der sozikulturellen Integration
(Zielbereich III) festgestellt wurde: Der ressourcenorientierte Ansatz des Pilotprojekts AMIE
hat Mut gemacht, z.B. die eine eigene Meinung zu vertreten oder sich iiberhaupt zu dussern
(Beispiel I). In diesem Klima haben die Schiilerinnen gelernt, sich generell mehr zuzutrauen
(Beispiel II). Auch der Durchhaltewille wurde gestirkt (Beispiel III). Die Schiilerin in Bei-
spiel (IV) sieht eine Starkung des Selbstvertrauens bei Fragen, die im Zusammenhang mit der
Lehrstellensuche auftreten. Eine sehr differenzierte Meinung zum Thema Entwicklung des

Selbstvertrauens im AMIE gibt auch das abschliessende Beispiel:

S10: Zuerst muss ich sagen, ich bin ein richtiger ,Problemhaufen™.
[...] AMIE hat mir sehr, sehr geholfen. Ich habe wieder etwas Boden
gefunden unter den Fiissen. Auch innerhalb der Klasse, wo sich alle
geholfen haben. Man hat daran gearbeitet, dass es etwas mehr Selbst-
vertrauen gibt. Was mir Immer noch schwer f4llt, ist vor der ganzen
Klasse einen Vortrag zu halten. Sonst muss ich sagen, gegeniiber fri-
her hat sich recht viel verbessert. Ich kann mich auch in einer
Gruppe besser behaupten. Ich kann manchmal sogar die Leitfigur iliber-
nehmen. Das hdtte ich mich frither niemals getraut. Fragen stellen
gegentiber Lehrern hat sich auch verbessert, aber diejenigen Lehrer,
die ich friiher hatte, waren auch nicht die besten. AMIE hat mir auch
gezeigt, dass es anders geht und jetzt kann ich offener gegeniiber
einem Lehrer auftreten. Problembereiche mit Mitschiilern méchte ich
noch besser angehen. Ich bin die Alteste und sie machen Sachen, die
ich bereits nicht mehr mache, und ich weiss nicht, wie ich auf sie
zugehen soll. Die Fiunfzehnjdhrigen machen im Unterricht hihi und sa-
gen mir ich sei eine Streberin. Aber ich weiss, weshalb ich da bin.
Ich mache es freiwillig und will die Schule bestehen. Ich bin alt
genug, um das zu erkennen, und wenn sie es nicht kdénnen, dann haben
sie immer ein Problem, ausser sie sind in zwei Jahren etwas weiter
(J2NB, Z1546 - 1562).

9.4.3 Gesamteinschitzung Entwicklung des Selbstvertrauens

Die zentrale Fragestellung lautete: Inwiefern hat sich das Selbstvertrauen der Schiilerinnen

verdndert?

Fiir die Evaluation des Pilotprojekts AMIE kann im Zielbereich Entwicklung des Selbstver-

trauens aufgrund der quantitativen Ergebnisse festgehalten werden, dass die Werte der
einzelnen Teilbereiche sehr stabil sind. Sowohl im ersten wie im zweiten Pilotjahr sind die
Werte fiir das Selbstvertrauen der Schiilerinnen mehrheitlich gut. Die Schiilerinnen verfiigen

iiber eine mittlere bis hohe Selbstzufriedenheit, die Werte fiir die Depressivitdt liegen niedri-
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ger. Auch die Werte fiir die drei Subskalen zur Selbstwirksamkeit liegen in mittleren Bereich

und sind stabil.

In den Interviews der Nachbefragung geben die Schiilerinnen an, im schulischen Kontext
mehrheitlich tiber eine gute allgemeinen Handlungskompetenz zu verfligen, die ihnen hilft,
ihre momentanen schulischen Situationen bewiltigen zu kdnnen. Dabei erwéhnen die Schiile-
rinnen, dass sie gelernt haben, ihre eigene Meinung zu vertreten und mit Mut eigene Ziele zu
verfolgen. Neben diesen positiven Ausserungen erwihnen aber auch einige Schiilerinnen
Verunsicherung, die in Zusammenhang stehen mit einer momentanen schulischen Uberforde-
rung. Die soziale Uberzeugungskompetenz schitzen die Schiilerinnen - mit einer Ausnahme -
als hoch ein. Weiter wissen sich die Schiilerinnen bei auftretenden Problemen zu helfen, in-
dem sie andere um Hilfe fragen. Sie verfiigen somit auch {iber eine gute Problembewidil-

tigungskompetenz.

In den Interviews wird zudem oft auf die Wirkung des Pilotprojekts AMIE verwiesen. Die
Schiilerinnen scheinen hier einen Rahmen gefunden zu haben, der es ihnen ermoglichte, we-
sentliche soziale Kompetenzen zu erproben und mit einem gestirkten Selbstvertrauen neue

(berufliche) Aufgaben in Angriff zu nehmen.
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9.5 Zielsetzungen und Zielerreichung: Einschitzung der Lehrkriafte und
der Projektleiterin

Vor der Gesamteinschidtzung der Evaluation des Pilotprojekts AMIE (vgl. Kapitel 10) kom-
men in diesem Kapitel noch die Lehrkréifte und die operative Projektleiterin zu Wort. Sie

wurden am Ende des zweiten Pilotjahrs befragt
D zur Zielsetzung des Projekts;
(I)  zur Zielsetzung ,technische Berufe’;

(IIT)  zur Zielerreichung resp. zu Fortschritten der Schiilerinnen.

Zu (I): Welches waren aus Sicht der Lehrkrifte die zentralen Ziele des Pilotprojekts AMIE?

Dazu Aussagen von vier Lehrkréften aus den Interviews:

(I)

Ll: ,Frauen' und ,Ausldnderinnen' in ,technischen Berufen' unter ei-
nen Hut zu bringen und dass eine Randgruppe geférdert und
unterstiitzt wurde. [...] Das ist eigentlich eine dreifache Erschwer-
nis. Es gibt andere Projekte, die arbeiten mit Ausldnderinnen,
andere 1in der Frauenfdérderung, andere 1in technischer Férderung. Wir
hatten drei Sachen, die als Einzelne schon sehr schwierig sind und
dann kombiniert noch viel schwieriger sind. Ich denke, am Anfang
hatten wir 2zu hohe Ziele, die wir dann aber relativiert haben 1im
zwelten Jahr (J2B3; Z801-807).

(II)

L3: Fir mich war das Ziel des Projekts Migrantinnen eine Chance zu
geben im Berufsfeld. Ihnen die Information zu geben, was es fir Be-
rufe gibt, herauszufinden welche F&higkeiten sie haben und welche
Berufe geeignet wdren fir sie und ihnen Méglichkeiten zu geben eine
Schnupperlehre zu suchen, eine Lehrstelle zu finden oder eine Schu-
le. Das Ziel eines solchen Jahres 1ist, dass sie etwas iiber sich
herausfinden, etwas iiber ihre Fihigkeiten und ilber Berufe, um SO zu
einer Karriereplanung zu kommen. Mit dem feministischen Hintergrund.
Wobei das mit den Mdnnerberufen etwas 1im Hintergrund ist. Der femi-
nistische Hintergrund 1ist, dass Frauen gestdrkt werden 1in Iihrem
persénlichen Hintergrund als Frau. Also auch, dass sie wissen, dass
es Geschlechterunterschiede gibt, aber dass dies nicht zwingende Un-
terschiede sind. Also dass sie eine Rolle entwickeln, als Frau, als
Migrantin in unserer Gesellschaft (J2B3, Z2929-940).

(III)

L2: Fir mich standen Berufseinstieg, Berufsvorbereitung im Vorder-
grund, im Allgemeinen und weniger stark die technische Ausrichtung.
Die zweite Klasse war ziemlich gemischt in ihren Vorstellungen und
auch ziemlich unentschlossen und 1in ihren Berufszielen konservativ.
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Die, die jetzt 1in einem technischen Beruf sind haben das zum
Grossteil von Anfang an gewusst, dass sie das wollen und dass sie
das auch kénnen. Da musste man wenig Berufswahl machen. Die andern
sind wohl gekommen, weil sie Defizite festgestellt haben, um in die
Berufsausbildung einzusteigen, wahrscheinlich auch, weil die Berufs-
wahl noch nicht abgeschlossen war, wahrscheinlich auch, weil sie
keine Lehrstelle gefunden hatten (J2B3, Z864- 872).

(IV)

L4: In allererster Linie die Selbstsicherheit der Frauen zu stdrken
und ihnen mit den fachlichen Mitteln einen Grund dazu zu geben. Dies
einerseits weil sie aufgrund dessen, dass sie aus einem andern Land
kommen, so oder so verunsichert sind, und weil sie mit wenigen Aus-
nahmen weniger Schulbildung haben als der Durchschnitt. Und Frauen
suchen in der Tendenz den Fehler bei sich und haben das Gefiihl sie
kénnen weniger, wobei mir das eher bei Schweizer Frauen auffdllt,
bei diesen ausldndischen Frauen 1ist mir das eher weniger aufgefal-
len. [...] Fachlich haben die Frauen im AMIE wohl weniger
Selbstvertrauen, aber menschlich sind sie reifer, sie haben wohl
einfach schon mehr durchgemacht. Durch das haben sie eine Art natir-
liche Stdrke. Es 1ist aber wichtig, dass sie schulisch den Boden
haben, um weitermachen zu kdbnnen, einen Beruf zu finden als allerer-

stes Ziel. [...] Wir wollen ihnen zeigen, dass sie nicht an sich
zwelfeln miissen, dass sie es eben kdénnen, oder wenn sie es nicht
kénnen, dass sie es lernen. Das 1ist das Zentrale [...] Gerade filr

diese Schiilerinnen ist es wichtig, dass sie einen Ort haben, an dem
sie sich aufgehoben fithlen. Midchen-Treff war super, der Selbstver-
teidigungskurs, das Tépfern, solche Sachen sind wichtig. [...] Das
zweite Jahr hat mich noch familidrer gediinkt, als das erste (J2B3,
Z997-1015) .

Die Lehrkraft in Beispiel (I) gibt eine umfassende Zielsetzung an, in der die Schwerpunkte
Forderung von Frauen und Migrantinnen in Verbindung mit technischen Berufen gesetzt wer-
den. Es wird hier erwdhnt, dass diese mehrfache Zielsetzung schwierig zu erreichen war und
im Verlauf des Projekts relativiert werden musste. In Aussage (II) wird die Zielsetzung stér-
ker im Bereich einer individuellen Lebensplanung gesehen, die wesentlich auf feministische
und integrative Momente zielt. Die Berufswahl spielt dabei eine zentrale Rolle, wobei die
Ausrichtung auf frauenuntypische Berufe eher im Hintergrund steht. Ahnlich ist die Bestim-
mung der Zielsetzungen auch in Beispiel (III). Auch hier steht der Berufswahlprozess im
Vordergrund, wobei die technische Ausrichtung als sekundir betrachtet wird. Diese Festset-
zung der Ziele wird einerseits damit begriindet, dass die Berufsziele der Schiilerinnen sehr
heterogen und zum Teil eher traditionell waren, anderseits stand fiir einige Schiilerinnen die
technische Orientierung selbst im Hintergrund. In Aussage (IV) wird stérker die Personlich-
keitsentwicklung angesprochen. Hier wird die Forderung der Selbstsicherheit in den

Vordergrund gestellt, die als wichtig betrachtet wird bei Schiilerinnen, die sich in der Schweiz
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integrieren sollen. Dies sollte durch eine fachliche Starkung der Schiilerinnen sowie durch ein

gutes soziales Klima erreicht werden.

Es zeigt sich in diesen Aussagen, dass die Lehrkréfte unterschiedliche Schwerpunkte inner-
halb der vier Zielbereiche gesetzt haben. Dabei stehen aber Ziele im Bereich des
Berufswahlprozesses und der Personlichkeitsentwicklung (Forderung des Selbstvertrauens,
der Selbstindigkeit und der Integration) in den Aussagen der Lehrkrifte im Vordergrund. Da-

gegen zeigt sich, dass die Orientierung an technischen Berufen eher sekundér war.

Zu (IT): Wie beurteilen die Lehrkréfte und die Projektleiterin die Situation, wenn konkret nach
der Zielsetzung, dass die Schiilerinnen technische Berufe ergreifen sollen, gefragt wurde?

Dazu einige Beispiele:

(I)

PL®®: Ich denke, dass die technische Ausrichtung nach wie vor eine
der besten Ideen des Projekts ist, aber eine nicht realisierte. Ich
meine wir haben uns zum Teil zu wenig klar auf diese Ausrichtung
eingestellt. [...] Zum Beispiel Schiilerin [X], die hin und her ge-
rissen war, die einen technischen Beruf hdtte ergreifen kdénnen, aber
nun in die Sozialarbeit gehen will, obwohl sie ein aussergewShnli-
ches rdumliches Vorstellungsvermégen hat. Sie hdtte man besser
unterstiitzen kdénnen, etwas Unkonventionelles zu machen. Bei andern
Schiilerinnen 1ist aber auch der Funken gesprungen, etwas Technisches
zu machen. Wichtig ist, dass sowohl in der Berufswahl als auch in
den schulischen Fdchern das technische Interesse geférdert wird
(J2B2, Z7-31).

(II)

L1: Ich denke, 1in Bezug auf die technischen Berufe haben wir etwas
zu wenig gemacht, es hdtte noch einige darunter gehabt, die eben-
falls in diesem Bereich etwas hdtten finden kdénnen. Gut wir haben 4
bis 5, das ist immerhin etwa ein Drittel, das ist eigentlich nicht
schlecht. Die andern machen aber recht typische Frauenberufe. Es wi-
re wichtig, ihnen Berufe noch ndher zu bringen, von denen sie
vielleicht halt noch nie etwas gehdért haben, und dass sie diese mal
anschauen. Daran miissen wir arbeiten. Im ersten Jahr hatten wir wohl
mehr Frauen, die wussten, dass sie sich fiir Technik interessieren,
dieses Jahr hatte es wohl mehr, die da waren, weil es ausschliess-
lich fiir Frauen und filir Ausldnderinnen war und weil sie gehdort
haben, dass die Atmosphdre schén und gut war. Wir miissten schauen,
dass wir die Schiilerinnen gezielter auslesen (J2B3, Z809-820).

(III)

L1: Also die Vorbereitung auf technische Berufe fanden die Frauen
gut. Ich denke, es ist gut, dass sie in den Grundlagen Elektronik,
Informatik, Chemie und Physik hatten. Diese Fidcher hdtten sie in ei-
nem andern Projekt nie gehabt wund auch diese Erfolgserlebnisse

%8 PL = operative Projektleiterin
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nicht. In den Selbstbeurteilungen haben viele geschrieben: ,Ich kom-
me nach und ich hdtte das nie fiir méglich gehalten'. Ich denke, es
ist gut, dass wir ein vorbereitendes Jahr sind mit technischer Aus-
richtung, andere haben musische Ausrichtung. Das Handwerkliche
diirfte noch hinzukommen (J2B3, Z946-951).

(IV)

L2: Also Berufe aus technischer Richtung haben sie zur Genilige kennen
gelernt. Z.B. an den Infoveranstaltungen, an denen sie waren, Me-
tallberufe einige, Polymechanik, Spenglerin, Metallbau, Metallbau-
konstrukteurin, Elektroniker, Informatikerin, Multimedia-Elektro-
niker, dann aber auch Verkauf, Biiro. (J2B3, Z890-894).

(V)

L4: Ich finde es auf der einen Seite gut, dass es als Projekt mit
technischer, frauenuntypischer Ausrichtung proklamiert wird, aber es
muss ihnen auch méglich sein, etwas anderes zu machen. Man kann sie
nicht in eine technische Richtung driicken. Die Idee der Technik muss
man schon behalten. Ich finde dieses Ziel muss man hochhalten (J2B3,
Z1017-1022).

Sowohl die Projektleiterin (Beispiel I) als auch die Lehrkraft in Beispiel (II) dussern einer-
seits, dass flir die Zielsetzung ,Frauen in technische Berufe’ zu wenig gemacht wurde,
anderseits beurteilen sie es als Teilerfolg, dass zumindest einige den Schritt in eine technische
Berufsausbildung geschafft haben. Die Projektleiterin betont dabei, dass es wichtig ist, so-
wohl in der Berufswahl als auch durch die schulischen Ficher auf diese Zielsetzung
hinzuarbeiten. Sie beurteilt die technische Ausrichtung des Projekts als zentral in der Ausbil-
dung AMIE. Die Lehrkraft in Beispiel (II) sieht den entscheidenden Faktor bei der Auswahl
der Schiilerinnen. Nach ihrer Einschitzung war im ersten Jahr das Interesse an einem techni-
schen Beruf stérker als im zweiten, bei dem der Aspekt der Frauenklasse und die Integration
von Migrantinnen wichtiger zu sein schien. In Aussage (III) wird erwéhnt, dass die Ausrich-
tung auf technische Berufe von den Schiilerinnen sehr positiv erlebt wurde. Zudem gibt diese
Zielsetzung dem Projekt seinen wesentlichen Charakter. Ergéinzen wiirde sie das Angebot
gerne noch durch eine stirkere Orientierung an handwerklichen Berufen. In Aussage (IV)
wird betont, dass die Schiilerinnen neben traditionellen Berufen viele technische Berufe ken-
nen gelernt haben. Auch in Aussage (V) wird die Orientierung an technischen Berufen positiv
hervorgehoben, an der es festzuhalten gilt. Es wird jedoch betont, dass diese keine starre Ziel-

setzung fiir alle Schiilerinnen des Projekts sein darf.

Sowohl in Punkt (I) als auch in Punkt (II) zeigt sich eine gewisse Transformation in den Ziel-
setzungen des Projekts. Einerseits hebt die Mehrheit der Lehrkréfte die technische Zielsetzung
positiv hervor, wie sie sich in der fachlichen Ausrichtung des Projekts zeigt. Anderseits wird

erwdhnt, dass teilweise zu wenig dafiir gemacht wurde, dass die Schiilerinnen technische und
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technologische Berufe ergreifen resp. dass diese Zielsetzung eher sekundir war. Dabei zeigt
es sich auch, dass einige Schiilerinnen mit eher traditionellen Berufswiinsche ins AMIE einge-

treten sind.

Zu III: Wie schitzen die Lehrkrédfte und die Projektleiterin die Zielerreichung ein, d.h. wo

haben die Schiilerinnen im Verlauf des Schuljahrs Fortschritte gemacht?

I: Wo haben die Schiilerinnen Fortschritte gemacht?
(1)

PL: Im Selbstbewusstsein, sich akzeptieren, sie haben ein gutes
Selbstbewusstsein entwickelt, sie trauen sich jetzt auch viel zu.
Ich hoffe auch schulisch. Im Deutsch haben sie ganz offensichtlich
Fortschritte gemacht. Und auch dass sie Freude bekommen haben an den
naturwissenschaftlichen Fdchern. Oder auch in der Mathematik, dass
sie sie nicht mehr ablehnen und auch Freude erhalten haben, auch in
der Elektronik und Informatik. Es klafft eben zwischen der Affinitdt
zu Technik und ihrer Berufswahl. Aber vielleicht geht bei einigen in
einem spdteren Schritt noch etwas in diese Richtung, gerade bei de-
nen, die wieder eine Schule besuchen. Ich denke, das macht die
Frauen schon selbstbewusst, wenn sie sagen kénnen, ich kenne mich da
aus 1in der Elektronik und der Informatik, Mathematik ist gut und ich
hatte Physik und Chemie. Das gibt ihnen ein anderes Gefiihl den Typen
gegeniiber. Das kénnen sie vielleicht im Moment gar nicht einordnen
(J2B3, Z70-82).

(II)

L1: Sie haben sicher fachlich etwas gelernt. Es hat ein paar, die
gelernt haben mit mehr Ausdauer zu arbeiten, konzentrierter. Es 1ist
eine andere Klasse als in den ersten zweli Wochen. Sie haben sich ex-
trem verdndert. Ein paar haben richtig den Knopf aufgetan (J2ZB3,
7839-842) .

(III)

L2: Es gibt schon Fortschritte, sicher im Bereich der Emanzipation,
aber auch sprachlich, im Formulieren, gewisse Arten der Zusammenar-
beit, Umgang mit Kritik, einige haben auch gelernt zu leiten, ein
Gesprdch zu leiten. Beim Erledigen von Auftrdgen haben auch einige
Fortschritte gemacht (J2B3, Z902-905).

(IV)

L3: Persénlichkeitsentwicklung, sie haben 1im Deutsch sehr grosse
Fortschritte gemacht. Das 1ist anders als im ersten Jahr, da waren
die vier Thaildnderinnen, die eine extra Betreuung gebraucht hdtten.
Wir hatten da eine grosse Schere. Sie sind viel selbstsicherer ge-
worden. Aber es hat iImmer noch einige darunter, die sich selber
nicht gern haben (J2B3, Z978-982).

(V)

L5: Fachlich sowieso, sozial noch mehr, sprachlich unbedingt. Es
gibt viele Fortschritte. Im letzten Jahr haben sie stdrkere Fort-
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schritte 1im Selbstvertrauen gemacht, dieses Jahr etwas weniger
(J2B3, Z777-779).

Es zeigt sich in diesen Aussagen, dass die Schiilerinnen in unterschiedlichen Bereichen Fort-
schritte gemacht haben. Erwdhnt werden schulische Fortschritte, etwa im Bereich Deutsch,
Mathematik und Naturwissenschaften, und Fortschritte im Bereich der Personlichkeitsent-
wicklung wie Selbstvertrauen, Selbstsicherheit und Umgang mit Kritik. Weiter finden
Entwicklungen im Bereich der Arbeitstechnik Erwéhnung. Interessant ist auch die Aussage
der Projektleiterin, dass eine Liicke klafft zwischen der hohen Affinitit zu Technik und einem
entsprechenden Berufswahlentscheid. Diese Einschitzung ldsst sich durch die dargelegten

Ergebnisse der Evaluation bestitigen.
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TEIL IV: Schlussdiskussion

10. Befunde zur zentralen Evaluationsfrage

Die zentrale Frage der Evaluation des Pilotprojekts AMIE lautete:

Ist das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr des Pilotprojekts AMIE eine geeignete Mass-
nahme, um Schiilerinnen vorwiegend ausldndischer Herkunft fiir eine technische oder

technologische Ausbildung auf der Sekundarstufe Il zu qualifizieren?

Um Auskunft dariiber zu geben, inwiefern das Pilotprojekt AMIE sich dazu eignet, werden im
Folgenden zentrale Befunde der Wirkungskontrolle dargestellt. Sie miissen aber zu den Er-
gebnissen der Prozesskontrolle in Beziechung gesetzt werden, denn nur wenn Prozesse den
Vorgaben (intentionaler Input) entsprechend umgesetzt werden, konnen die Wirkungen rich-
tig eingeschitzt werden. Andernfalls beeinflussen Transformationen die Bewertung. Eine
Transformation der Vorgaben in der schulischen Praxis deutet darauf hin, dass Bruchstellen
zwischen den Intentionen und der Realisierung eines Curriculums auftreten und somit Hand-
lungsbedarf besteht. Dies ldsst sich anhand eines ersten zentralen Befunds der

Wirkungskontrolle aufzeigen.

Als ein erster zentraler Befund féllt innerhalb des Zielbereichs berufliche Integration das Ab-

sinken der Schiilerinnen-Werte beim Indikator technische Berufsorientierung auf. Dies ist auf
den ersten Blick eher iiberraschend, denn eine zentrale Zielsetzung des Pilotprojekts AMIE ist
es, die technische Berufsorientierung zu stirken. Es hat sich aber gezeigt, dass die Schiilerin-
nen am Ende des Schuljahrs mit weniger Bestimmtheit einen technischen Beruf ergreifen
wollen als zu Beginn. Auch die Darstellung der Berufsziele hat eine Verschiebung zu tradi-

tionelleren Berufen aufgedeckt. Wie ist dieser Befund zu interpretieren?

Verschiedene Ursachen konnen dafiir aufgrund der Evaluation verantwortlich gemacht wer-

den:

Es zeigt sich in einzelnen Fillen, dass die intensive Auseinandersetzung mit technischen und
technologischen Berufsfeldern Schiilerinnen daran haben zweifeln lassen, ob ihnen dieses
Berufsziel auch wirklich entspricht. Dabei kdnnen neben Vorstellungen iiber die Berufsfelder,

die vor AMIE unklar waren, auch schulische Abkldrungen eine Rolle gespielt haben, etwa



269

wenn sich ergeben hat, dass eine Schiilerin (noch) nicht {iber die notwendigen Kompetenzen

und Kenntnisse verfiigt, um die gewiinschte Lehre erfolgreich absolvieren zu konnen.

Weiter haben negative Erfahrungen bei der Lehrstellensuche einzelne Schiilerinnen demoti-
viert. Hier zeigt sich die Schwierigkeit der spezifischen Zielgruppe des Projekts: Als
Jugendliche aus migrierten Familien haben sie es besonders schwer, eine qualifizierte An-
schlusslosung zu finden; dass sie zudem als Frauen in ein typisch méannliches Berufsfeld
einzudringen versuchen, erschwert ihre Aufgabe zusétzlich. Einzelne Schiilerinnen haben in
diesem Zusammenhang auf erlebte Diskriminierungen verwiesen, wobei sie ihrem Status als

Auslénderin dabei eine besonders Bedeutung zusprechen.

Neben diesen beiden Faktoren miissen auch direkte schulische Ursachen beriicksichtigt wer-
den. Die Interviews mit den Lehrkriften haben gezeigt, dass die Zielsetzung, die Schiilerinnen
fiir eine technische Ausbildung zu qualifizieren, nicht im Vordergrund ihrer pddagogischen
Bemiihungen gestanden hat. So werden weibliche Identifikationsfiguren oder Berufsrollen aus
dem technischen Bereich im Unterricht nur am Rand thematisiert. Die Auseinandersetzung
mit der weiblichen Geschlechtsidentitit hat zwar vielerorts stattgefunden (im Unterricht, im
CH-Q, in der sozialpddagogischen Beratung, in der Selbstverteidigungswoche etc.), doch wa-
ren diese Aktivititen nur sehr bedingt auf den naturwissenschaftlich-technischen Bereich

ausgerichtet.

Diese unterschiedlichen Einflussfaktoren (geringe Eignung, hiirdenreiche Suche nach einer
technischen oder technologischen Lehrstelle, geringere Prioritédt der technischen Zielsetzung)
haben wesentlich dazu beigetragen, dass sich das anfdnglich hohe Interesse an technischen
Berufszielen (Informatik) teilweise verlagert hat und Anschlusslosungen in einem andern Be-

rufsfeld gesucht wurden, nach dem Motto: Hauptsache eine Lehrstelle.

Es zeigt sich hier auch, dass einerseits Einfliisse eine Rolle spielen, die ausserhalb des Ein-
flussbereichs des Pilotprojekts AMIE stehen und somit die Mdglichkeit zur Zielerreichung
beeinflussen, z.B. die Situation auf dem Lehrstellenmarkt, andererseits weisen die Resultate
auf eine gewisse Transformation der Zielsetzungen in der schulischen Praxis hin. So ist fiir
die Lehrkrifte die technische Berufsorientierung der Schiilerinnen nicht prioritir. Hier kdnnen
durch verstirkte Bemiihungen im Unterricht die Transformationen méglicherweise reduziert

und somit die technische Berufsorientierung intensiviert werden.

In diesem Zusammenhang darf ein anderer wesentlicher Aspekt nicht vergessen werden. Die
jungen Frauen haben sich aus ganz unterschiedlichen Griinden fiir das Pilotprojekt AMIE

entschieden; so geben sie in der Nachbefragung als Grund fiir die Wahl der Schule etwa an,
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dass sie keine andere Anschlusslosung gefunden haben, dass sie sich fiir technische Themen
interessieren, dass sie das Lernen in einer Frauenklasse interessiert und dass es ein spezifi-
sches Angebot fiir Migrantinnen ist. Dies konnte schon fiir das erste Jahr festgestellt werden
und bedingte auch die beschriebene konzeptionelle Verlagerung von der Vorlehre in vier Be-
rufen zum berufsvorbereitenden Ausbildungsjahr. Diese Umorientierung zeigt, dass die
naturwissenschaftliche und technische Ausrichtung des Projekts beibehalten, das Berufsspek-
trum aber aufgrund der heterogenen Anspriiche und Voraussetzungen der Schiilerinnen
gedffnet werden sollte. Dass dies kein Widerspruch ist, ist leicht ersichtlich: Im Pilotprojekt
AMIE wurde in den Fachbereichen Naturwissenschaften und Informatik/Elektronik vorwie-
gend Basiswissen vermittelt. Das ist nicht nur fiir Schiilerinnen von Nutzen, die eine
entsprechende Ausbildung absolvieren wollen, sondern es ist in den verschiedensten Berufen
zentral. Gerade Kenntnisse in der Informatik sind heute eine sehr wichtige berufliche Qualifi-
kation. Den Schiilerinnen sollten somit zentrale Kenntnisse in Naturwissenschaft und Technik
vermittelt werden, die sie in verschiedensten Berufen auf technische Fragestellungen vorbe-

reiten. Dies muss heute vermehrt Aufgabe der Schule sein.

Im Zusammenhang mit dieser Forderung sind die Ergebnisse im Zielbereich Affinitdit zu Na-

turwissenschaft und Technik positiv zu beurteilen. Es konnte gezeigt werden, dass sich die

Schiilerinnen mehrheitlich fiir technische und naturwissenschaftliche Phdnomene begeistern
konnen, dass sie grosses Interesse an der Auseinandersetzung mit diesen Themen entwickelt
haben und dass sie ihre weibliche Identitdt nicht in einen Widerspruch setzen zur Beschéfti-
gung mit Themen der Technik und der Naturwissenschaften. Die Schiilerinnen des
Pilotprojekts AMIE sind mit dem naturwissenschaftlich-technisch ausgerichteten Unterricht
zufrieden, und sie beurteilen die Inhalte als relevant fiir ihre weitere schulische und berufliche
Entwicklung. Dabei ist auch der schulische Rahmen, der durch die Frauenklasse und einen
frauengerechten Unterricht bestimmt ist, sehr wichtig: Junge Frauen konnen so ihren eigenen
Zugang zu diesen Themen finden, in einem Unterrichtsklima, das ihnen behagt. Dass das Pi-
lotprojekt AMIE dies tatsdchlich erreicht hat, zeigen die Ergebnisse in der Prozesskontrolle

(vgl. etwa die Kriterien frauengerechter Unterricht, Unterrichtsmethoden, soziale Integration

im Unterricht). Mit Ausnahme einer Schiilerin geben in der Nachbefragung alle an, dass sie

die Schule des Pilotprojekts AMIE wieder wihlen wiirden.

Es zeigt sich hier aber auch, dass dem geringeren Interesse an technischen Berufen eher eine

hohere Affinitdt zu Naturwissenschaft und Technik gegeniibersteht. Dies weist darauf hin,
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dass neben der Begeisterung und der Erfahrung fiir einen bestimmten Fachbereich der Weg
zur entsprechenden Berufswahl durch weitere Einflussfaktoren bestimmt wird, wie etwa die

aufgezeigten Diskriminierungen verdeutlichen.

Den bisherigen Ergebnissen im Bereich der technischen Berufsorientierung muss zudem posi-
tiv entgegengehalten werden, dass es jeweils etwa einem Drittel der Schiilerinnen gelungen
ist, tiber den Weg des Pilotprojekts AMIE in eine technische oder naturwissenschaftliche
Ausbildung einzutreten. Dies ist zumindest als Teilerfolg zu werten, gerade vor dem aufge-
zeigten Hintergrund, dass auch ausserschulische Faktoren hier eine entscheidende Rolle
spielen. Hinzu kommt, dass fiir einige weitere Schiilerinnen erfolgreiche Anschlusslosungen
in andern Berufsfeldern gefunden werden konnten. Die errechneten Quoten fiir einen erfolg-
reichen Anschluss (vgl. Gertsch et al. 1999) betragen im ersten Pilotjahr 63% und im zweiten
Pilotjahr 79%. Gerade das zweite Pilotjahr ist in dieser Hinsicht somit als besonders erfolg-

reich zu betrachten.

Neben der Zielsetzung im Bereich der technischen Berufsorientierung verfolgte das Pilotpro-
jekt AMIE aber noch weitere: Als geeignet wird das Pilotprojekt AMIE auch dann betrachtet,

wenn es einen Beitrag zur besseren soziokulturellen Integration der vorwiegend ausldndi-

schen Schiilerinnen leistet. Es ist filir die Integration der Schiilerinnen wichtig, dass sie sich in
der Schweiz wohl fiihlen und sich in der Gesellschaft zurechtfinden. Integration wird somit
einerseits emotional verstanden, anderseits wird darin eine Orientierungsmdglichkeit gesehen.
Dabei sollte das Pilotprojekt AMIE unterstiitzend wirken, z.B. durch die sozialpddagogische
Beratung der Schiilerinnen, durch entsprechende Aktivititen im Unterricht oder durch die
Forderung eines integrativen Schulklimas. Die Evaluation zeigt, dass sich die Schiilerinnen
mehrheitlich gut sozial integriert fiihlen, d.h. sie beurteilen es als positiv, dass sie in der
Schweiz leben und eine Ausbildung machen konnen, sie fiihlen sich nicht einsam, geben an,

gut in der Klasse aufgenommen worden zu sein und sich gut zurechtzufinden.

Interessant in diesem Zusammenhang ist auch das Ergebnis zur Frage, was den Schiilerinnen
Schwierigkeiten im Leben in der Schweiz bereitet: Wihrend sie zu Beginn der Ausbildung
vor allem das Finden einer Lehrstelle, die deutsche Sprache und ihren Status als Ausldnderin
erwdhnen, sind die Aussagen zu den ersten zwei Punkten am Ende der Ausbildung deutlich
weniger wichtig, der dritte Punkt dagegen ist wichtiger geworden. Dies zeigt, dass die Bedeu-
tung der Problembereiche ,Finden einer Lehrstelle' und ,deutsche Sprache' durch den Besuch

des Pilotprojekts AMIE gesunken ist, was als dusserst positive Wirkung beurteilt werden
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kann. Ursachen dafiir konnen einerseits auf das grosse piddagogische Engagement und die
hohe Vermittlungsqualitdt im Unterricht (im Umgang mit der Sprache), anderseits auf die
Bemiihungen bei der Lehrstellensuche zuriickgefiihrt werden. Die Ergebnisse der Nachbefra-
gung zeigen weiter, dass der Problembereich ,Sprache' in Zusammenhang mit den neu
angetretenen Ausbildungen der Schiilerinnen wieder verstirkt wahrgenommen wird. Dies
mag auf einen andern Umgang mit Sprache in den aktuellen Ausbildungen der Schiilerinnen
hindeuten, wobei auch einige Schiilerinnen beklagen, dass der offizielle Unterricht teilweise

in Dialekt gefiihrt wird, was ihnen die Orientierung bedeutend erschwert.

Sprachprobleme sind also eine zeitlich bedingte Schwierigkeit, d.h., ein Lernprozess findet
statt, in dem sie laufend reduziert werden. Dies gilt auch fiir andere Bereiche, die in Zusam-
menhang mit der soziokulturellen Integration als belastend bekannt sind: So lernen die
Schiilerinnen im Lauf der Zeit auch Kulturkonflikte zu bewéltigen. Sprachprobleme werden
auch in Abhéngigkeit von den Anforderungen des sozialen Umfelds und vom Umgang mit der
Sprache wahrgenommen. Das heisst, Sprachprobleme bestehen in der Regel nicht an und fiir
sich, sondern sie werden von den Betroffenen in einem sozialen Kontext (Lehrkraft und Schii-

lerin) als solche interpretiert.

Weiter zeigt die Wirkungskontrolle, dass die Schiilerinnen mehrheitlich iiber ein gutes Selbst-
vertrauen verfligen, und zwar in direktem Zusammenhang mit dem Pilotprojekt AMIE: Sie
geben an, dass ihnen das Pilotprojekt AMIE Mut gemacht habe, zur eigenen Meinung zu ste-
hen, dass sie gelernt haben, sich durchzusetzen und sich mehr zuzutrauen. Die Schiilerinnen
scheuen sich auch nicht mehr, bei auftretenden Problemen Hilfe zu suchen. Dies sind wichtige
Kompetenzen, um die Anforderungen in den neuen Tétigkeitsfeldern bewiltigen zu konnen.

Auch wenn in der Analyse der quantitativen Ergebnisse zum Zielbereich Entwicklung des

Selbstvertrauens wahrend des Untersuchungszeitraums nur geringe Verdnderungen sichtbar

werden, zeigt die Nachbefragung, dass die Schiilerinnen in diesem Bereich durchaus positive
Wirkungen des Pilotprojekts AMIE verorten. Dabei muss dem ressourcenorientierten Ansatz
des Projekts (Arbeit an der eigenen Biografie, Erkennen von Stirken und Schwichen, Forde-
rung der Selbsttitigkeit, Hinwirken auf einen positiven Attributionsstil) eine besondere
Bedeutung beigemessen werden. Es zeigt sich also: Die Schiilerinnen nehmen mehrheitlich in

ihrem Selbstvertrauen gestdrkt und gut integriert ihre weiteren Ausbildungen in Angriff.

Aus den Interviews mit den Lehrkridften geht hervor, dass dieser Zielsetzung im Unterricht

eine besondere Bedeutung beigemessen wurde, wihrend die Zielsetzung, Schiilerinnen fiir
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technische Berufe zu motivieren, etwas in den Hintergrund riickte. Einige Lehrkrifte betonen,
dass sie stirker auf die Personlichkeitsentwicklung und allgemeiner auf den Berufswahlpro-
zess sowie die schulische Forderung des Basiswissens hingewirkt haben. Hier sehen sie auch

die grossten Erfolge ihrer Arbeit im Pilotprojekt AMIE.

Die Interviews der Nachbefragung zeigen weiter, wie individuell die jeweilige Situation der
Schiilerinnen vor und auch nach dem Besuch des Pilotprojekts ist: So ist fiir einige Schiilerin-
nen der Ubergang in die postobligatorische Ausbildung problemlos verlaufen, andere sind
auch nach Abschluss des Pilotprojekts AMIE noch auf der Suche nach einer qualifizierten
Anschlusslosung. Einige bringen des Weiteren schon Erfahrungen im technischen Bereich
mit, fiir andere ist vieles neu. Einige fiihlen sich stark und gut sozial integriert, andere quélen
Sehnsiichte und sie fiihlen sich fremd. In allen vier Zielbereichen stehen die Schiilerinnen in
einer Entwicklung, wihrend der sie das Pilotprojekt AMIE wihrend einer kurzen Zeitspanne
begleitet hat. Insofern mussten fiir die einzelnen Schiilerinnen ihren Voraussetzungen entspre-
chend auch individuelle Ziele gesetzt werden. So standen bei einigen eher integrative

Zielsetzungen im Vordergrund, bei andern eher technische.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Das Pilotprojekt AMIE ist eine geeignete
Massnahme, um Schiilerinnen vorwiegend auslédndischer Herkunft auf eine technische oder
technologische Ausbildung auf der Sekundarstufe II zu qualifizieren. Auch wenn die Ziele in
den verschiedenen Bereichen der Evaluation in den zwei Schuljahren nicht vollumfanglich
erreicht worden sind, zeigen sich doch vielerorts positive Prozesse in der Schulentwicklung
und positive Effekte innerhalb der vier Zielbereiche. Durch einen ressourcenorientierten An-
satz im Pilotprojekt scheint es gelungen zu sein, das Selbstvertrauen der Schiilerinnen zu
stiarken, ihre soziokulturelle Integration zu fordern, die Affinitdt zu Naturwissenschaft und
Technik zu unterstiitzen und zumindest einigen den Weg in ein technisches oder technologi-

sches Berufsfeld zu ebnen.

Im Folgenden wird abschliessend ein kurzer Abriss der zentralen Gedanken dieser Arbeit ge-

geben.

11. Theoretische Einbettung der Befunde
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Um die Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen zu verwirklichen, miissen giinstige
schulische Umweltbedingungen geschaffen werden, die es allen Schiilerinnen und Schiilern
ermOglichen, ihre individuelle Potentialitidt zu entfalten. Ausgehend davon zeigt die vorlie-
gende Arbeit in den beiden Problemanalysen in Kapitel 2 und 3, dass diese Zielsetzung nicht
eingeldst wird. So kdnnen Benachteiligungen von Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien und von Midchen in der naturwissenschaftlichen Bildung auf verschiedenen schuli-
schen Ebenen lokalisiert werden. Beide Schiilergruppen sehen sich mit einer problematischen
Orientierung an einer Norm resp. einem Normschiiler konfrontiert, auf den die strukturellen,
didaktischen und interaktionalen Prozesse ausgerichtet sind. Verbunden ist diese auf Homo-
genitit ausgerichtete Orientierung mit einem Interpretationsmuster, das Schulschwierigkeiten
individuumsbezogenen oder familidren Ursachen zuschreibt. Dass in diesen beiden Bereichen
durchaus Ursachen fiir unterschiedlichen Bildungserfolg liegen, ist unbestritten. Doch es ist
eine reduzierte Sicht, wenn es die Schule bei diesem Verweis auf Defizite der Schiilerinnen
und Schiiler beldsst und ihren eigenen Beitrag zu den gezeigten Benachteiligungen ausblen-

det.

Insofern muss die Schule sich neu orientieren, wenn sie der Zielsetzung Chancengleichheit im
Bildungswesen gerecht werden will. So muss sie von individuellen Potentialen und nicht von
einem Normschiiler ausgehen, sie muss Differenzen sichtbar machen und gleichberechtigt im
Unterricht beriicksichtigen und nicht ,Anderes' aussondern oder ignorieren. Sie muss sich vor
allem auf verschiedenen Ebenen mit der Frage auseinander setzen, wie Vielfalt resp. Hetero-
genitdt im schulischen Unterricht zum Tragen kommt, um daraus auch Potentiale fiir den
Unterricht zu gewinnen. So betont Nodari (2001), dass sprachliche und kulturelle Vielfalt
nicht als Problem, sondern als potentielle Ressource in einer international eng verflochtenen
Welt betrachtet werden soll. Zudem sei darauf zu achten, dass Ressourcen wie die Sprach-
und Kulturkompetenzen der Migrantinnen und Migranten nicht verloren gehen (vgl. ebd., S.
23). Auch Frauen sollen fiir ihre Potentiale in der Naturwissenschaft und Technik anregende
Ankniipfungspunkte finden, damit sie ihre Verantwortung iibernehmen, gleichberechtigt am
Arbeitsmarkt partizipieren und ihre eigene weibliche Sichtweise in das naturwissenschaftlich-

technische Themenfeld einbringen konnen.

Die vorliegenden Arbeit postuliert, dass Lernen in einem gemeinsamen schulischen Rahmen
stattfinden soll, d.h., alle Kinder sollen gemeinsam von- und miteinander lernen. Nur in ei-

nem solchen Rahmen kann die Schule dem Anspruch nach erweiterten Bildungszielen
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(Personlichkeitsentwicklung, soziales Lernen) gerecht werden und die vorhandenen Potentiale
zur Entfaltung bringen. Es ist aber entscheidend, wie dieser strukturelle Rahmen ausgestaltet
wird, das heisst, der Fokus muss auf das Unterrichtsgeschehen ausgerichtet sein. Dabei hat
gerade die Kritik an der Koedukation gezeigt, dass aus einem formalen Prinzip wesentlich
auch ein padagogisches werden muss. Deshalb riickt die vorliegende Arbeit vier zentrale di-
daktische Kriterien in den Vordergrund - Individualisierung und Kontextualisierung des
Unterrichts sowie kooperatives und selbst gesteuertes Lernen -, die die schulische Forderung
der individuellen Potentialitit aller Kinder im Unterricht unterstiitzen. Durch ein didaktisches
Vorgehen, das an diesen Kriterien ausgerichtet ist, konnen unterschiedliche Interessen, Lern-
und Arbeitsstile aller Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht beriicksichtigt werden. Dabei
soll das Bemiihen nicht darauf ausgerichtet sein, Differenzen auszugleichen und zueinander in
Konkurrenz zu stellen, sondern sie durch eine individuelle schulische Foérderung zur Entfal-
tung zu bringen. Die Lehrkraft ist im Rahmen dieser didaktischen Kriterien mehr
Lernbegleiter als Wissensvermittler. Die Orientierung am Individuum mit seinen Vorausset-

zungen ist dabei der Ausgangspunkt fiir pidagogisches Handeln in der Schule.

Weiter ist entscheidend, dass auf positiv erlebte Interaktionen im Unterricht und im Umfeld
der Schule hingearbeitet wird, denn die Schule hat als soziale Umwelt eine zentrale Bedeu-
tung im Leben von Schiilerinnen und Schiilern. Dabei muss einem Unterrichtsklima, das frei
von benachteiligenden Stereotypisierungen ist, besondere Beachtung geschenkt werden. Ein
gutes Unterrichtsklima ist zudem wichtig, da der Schulerfolg wesentlich von der Qualitét der
sozialen Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden abhingt (vgl. Perrez et al. 2001, S.
394); im Vordergrund stehen ,,Kategorien der personlichen Zuwendung und der gelungenen

Motivierung der Schiiler (ebd.).

Wie gezeigt tragt die Schule auch dazu bei, dass die Chancen, eine qualifizierte Berufsausbil-
dung antreten zu konnen, ungleich verteilt sind, was Folgen fiir den gesellschaftlichen
Platzierungsprozess der betroffenen Gruppen hat. Auch wenn die Schule nicht als Alleinve-
rursacherin etwa des geschlechtersegmentierten Arbeitsmarkts oder der Unterschichtung des
Bildungs- und Arbeitsmarkts durch die auslédndische Bevolkerung betrachtet werden kann,
steht sie doch in einer grossen Verantwortung, deren Bedeutung nicht unterschitzt werden
darf. Wenn sie diese Verantwortung tibernimmt, indem sie Losungsansétze im gezeigten Sinn
umzusetzen versucht, kommt sie der Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen einen
grossen Schritt ndher. Der Weg dazu fiihrt {iber ein innovatives Bildungswesen, das bereit ist,
bestehende Routinen zu hinterfragen und allenfalls aufzubrechen. Weiter ist eine professiona-

lisierte Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte zentral, in der diese zur Diagnose und
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Forderung von individueller Potentialitit befdhigt werden, wozu vertiefte methodisch-
didaktische und padagogisch-psychologische Kenntnisse nétig sind. Dabei muss auch auf ein
Rollenverstindnis des Lernbegleiters hingearbeitet werden sowie auf einen reflexiveren Um-

gang mit Stereotypen.

Das Pilotprojekt AMIE versucht, diesem Losungsansatz so weit wie moglich gerecht zu wer-
den, wobei die intensive Weiterbildung der Lehrkrifte besonders wichtig war. Diese
Weiterbildung sollte dazu beitragen, die Lehrkrifte fiir die Ziele der Ausbildung zu sensibili-
sieren und zu einem professionelleren Umgang mit Heterogenitét im schulischen Kontext zu
befdhigen. Dabei standen die Einflihrung in den Lehrplan und die Auseinandersetzung mit
Fragen von Migration und der Geschlechterrolle im Vordergrund. Dank einer spezifischen
Weiterbildung sollte die Transformation von den Intentionen der Ausbildung zur padagogi-
schen Praxis im Unterricht moglichst gut gelingen. Die Prozesskontrolle ergab, dass die
Lehrkrifte das Ziel weit gehend erreicht haben, die didaktischen Grundsétze umzusetzen und
vor allem ein dusserst positives Unterrichtsklima zu erzeugen. Dies wird in der Evaluation
sowohl durch die Lehrkréfte selbst als auch durch die Schiilerinnen bestétigt. Diese schuli-
schen Umweltbedingungen sind zentral, wenn die evaluierten Zielsetzungen erreicht werden
sollen. Es miissen aber auch weitere Elemente der Ausbildung berticksichtigt werden, wie die
sozialpddagogische Beratung, der Einsatz des Schweizerischen Qualifikationsbuchs und die
Empowerment-Tage. Gerade diese Massnahmen stiitzen den ressourcenorientierten Ansatz

des Pilotprojekts AMIE.

Es stellt sich aber die Frage, inwiefern die Konzeption einer Frauenklasse ein Widerspruch
zum geforderten integrativen Unterricht darstellt. TEIL I der vorliegenden Arbeit zeigt, dass
separierende Massnahmen durchaus zweckméssig sein konnen, wobei zu beachten ist, dass
sie den spezifischen Bediirfnissen und Interessen der betroffenen Gruppen gerecht werden.
Die positive Einschédtzung der Schiilerinnen in ihren Nachbetrachtungen macht deutlich, dass
dieses Bediirfnis bei den Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE vorhanden ist. So wurden die
Unterstiitzung durch die Lehrkréfte und die Beratung sehr positiv beurteilt. Dies wiederum hat
sich auf die fachliche, die berufliche und die soziale Entwicklung der Schiilerinnen ausge-
wirkt. Gerade fiir die Entwicklung der Schiilerinnen im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich kann der Rahmen einer Frauenklasse forderlich sein. Verschiedene Autoren weisen
darauf hin, dass zur Verminderung geschlechtsspezifischer Diskrepanzen im Berufswahlver-

halten die zumindest zeitweilig getrennte Unterrichtung von Jungen und Médchen in den
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naturwissenschaftlichen und technischen Fichern eine ernst zu nehmende Moglichkeit dar-
stellt. Diese Massnahme gilt als besonders wirkungsvoll im naturwissenschaftlichen
Anfangsunterricht (vgl. Baumert 1992, S. 105; Schulz-Zander 2002, S. 266). Die Evaluation
des Projekts stiitzt diese These, denn sie zeigt, dass der gewéhlte Weg einer Frauenklasse als
erfolgreich betrachtet werden kann. So haben sich die meisten Schiilerinnen im AMIE zum
ersten Mal mit Informatik oder Elektronik auseinander gesetzt. Dabei ist es gelungen, ihre
Affinitdt zu Naturwissenschaft und Technik zu férdern, so dass diese Fachbereiche nicht
(mehr) in einem Gegensatz zur weiblichen Identitit gesehen werden. Dieser Aneignungspro-
zess ist wichtig, damit Naturwissenschaft und Technik in der Wahrnehmung und im
subjektiven Erleben der Schiilerinnen auch ,Médchenfiacher' und naturwissenschaftliche und
technische Berufe auch ,Frauenberufe' werden. Die Schule muss diesen Prozess auf verschie-
denen Ebenen unterstiitzen, ebenso eine qualifizierte und gerechte Foérderung der Kinder und
Jugendlichen aus migrierten Familien. Das Pilotprojekt AMIE hat versucht, diesem Anspruch
gerecht zu werden und damit an der Schwelle zur postobligatorischen Ausbildung zur Zielset-

zung Chancengleichheit im Bildungswesen einen wesentlichen Beitrag zu leisten.
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I. Bestimmung der Zielwerte aus der Prozesskontrolle
(Alle Items wurden fiir die Berechnung der Zielwerte in eine Vierer-Skala transformiert.)

Perspektive der Lehrkrifte

Kriterium: Arbeitszufriedenheit

Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Interesse - Meine Arbeit als LehrerIn am Pilotprojekt AMIE emp- | 3.5 3.5
finde ich als interessant
- Hitte ich zum Vornherein gewusst, was beim Pilotpro- | 1.5 (-)
jekt ,,AMIE* auf mich zukommt, hétte ich wohl nicht
mitgemacht.
Personliche Belastung - Haufig habe ich das Gefiihl, dass meine Arbeit im 1.5 1.9
AMIE wie ein Fass ohne Boden ist.
- Ich bin zuversichtlich und glaube den Anforderungen 3.5()
im AMIE gewachsen zu sein.
- Die zeitliche Belastung durch die Mitarbeit am Pilot- 2.5
projekt AMIE ist fiir mich gross.
- Die psychische Belastung durch die Mitarbeit am Pilot- | 2.0
projekt AMIE ist fiir mich gross.
Identifikation - Das LehrerInnen-Kollegium identifiziert sich mit der 3.5 3.5
Schule des Pilotprojekts AMIE.
- Ich denke, dass alle Lehrkréfte hinter den Zielen des 3.5
Pilotprojekts stehen.
Kriterium: Lehr-Team
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Soziales Klima - Die Stimmung unter den Lehrkréften ist gut. 3.5 3.5
- Ich freue mich, wenn ich die andern Lehrkifte an einer | 3.5
Sitzung oder bei einem gemeinsamen Anlass sehe.
Zusammenarbeit - Die Zusammenarbeit unter den Lehrkréften ist gut. 3.5 3.5
- Die Lehrkrifte unterstiitzen sich gegenseitig, wenn es 3.5

um die Realisierung von schulischen Projekten geht.
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Kriterium: Schulmanagement

Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Unterstiitzung - Ich fiihle mich von der Schulleitung unterstiitzt. 3.5 3.5
- Die Schulleitung hat immer ein offenes Ohr, wenn eine | 3.5
Lehrkraft ein Anliegen oder ein Problem hat.
Kompetenz - Die Schulleitung erweckt manchmal den Eindruck, dass | 1.5 (-) 3.5
ihr die Probleme iiber den Kopf wachsen.
- Die Schulleitung lduft Gefahr, in kritischen Situationen | 1.5 (-)
den Ueberblick zu verlieren.
Verantwortung - Ich habe das Gefiihl, an dieser Schule fiihle sich nie- 1.5(-) 3.5
mand fiir etwas verantwortlich.
- Auftretende Probleme werden von der Schulleitung 3.5
ernstgenommen und bearbeitet.
Mitbestimmung - Die Schulleitung entscheidet gerne iiber die Kopfe des | 1.5 (-) 3.5
Kollegiums hinweg.
- Die Schulleitung erméglicht es, dass die LehrerInnen 3.5
sich aktiv am Schulentwicklungsprozess beteiligen kon-
nen.
Kriterium: Umsetzung Rahmen-Lehrplan
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Allgemeine Umsetzung - Der Inhalt des neuen Rahmen-Lehrplans ist mir ver- 3.5 3.0
traut.
- Die Umsetzung der Vorgaben des neuen Rahmen- 2.5
Lehrplans fallt mir leicht.
- Ich brauche mehr padagogische Unterstiitzung, damit 2.0 (-)
ich meinen Unterricht nach den im Lehrplan vorgegebe-
nen Zielen durchfiithren kann.
Umsetzung (Aspekte) - Ich thematisiere weibliche Identifikationsfiguren in 3.5 34
meinem Unterricht, wo immer es moglich ist.
- Ich versuche die Schiilerinnen beziiglich facheriiberge- |3.5
ordneter Qualifikationen zu fordern.
- Es ist mir klar, welchen Jahresstoff ich zu vermitteln 3.5
habe.
- Die innere Differenzierung des Unterrichts bereitet mir | 2.0 (-)
Probleme.
- Mein Unterricht findet immer in unserem Schulhaus 1.5(-)
statt.
- Ich denke, ich habe geniligend Zeit, um die in meinem | 3.5
Fach gesteckten Zielsetzungen zu erreichen.
- In meinem Unterricht achte ich darauf, dass die Schiile- | 3.5
rinnen ihre Selbstéindigkeit erproben kdnnen.
- In meinem Unterricht lasse ich bei bestimmten Themen | 3.5
Raum, um kulturspezifische Besonderheiten zu themati-
sieren.
- Den unterschiedlichen fachlichen Niveaus meiner Schii- | 3.5

lerinnen werde ich gerecht.
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Kriterium: Unterrichtsmethoden

Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Kooperative Unterrichts- - Unterrichtsgesprich 3.0 33
methoden - Schiilerinnendiskussionen 3.5
Diskursive Unterrichtsme- | - Tutorinneneinsatz 3.5 3.5
thoden - Gruppenarbeit 3.5
Kriterium: Frauengerechter Unterricht
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Vorerfahrungen - Wenn ich ein neues Thema im Unterricht eingefiihrt 3.0 33
habe, fange ich damit an, dass ich frage, was die Schiile-
rinnen zum neuen Thema wissen.
- Ich orientiere mich bei der Wahl von Veranschauli- 3.5
chungen an den ausserschulischen Erfahrungen der
Schiilerinnen.
Fachsprache - Weil die Alltagssprache ungenau ist, klammere ich sie | 3.5 3.5
von Anfang an aus und benutze ausschliesslich die Fach-
sprache.
- Ich achte darauf, dass Alltagsbegriffe von der Fachspra- | 3.5
che abgegrenzt werden.
Kontextbezug - In meinem Unterricht achte ich darauf, dass die behan- |3.5 3.5
delten Themen einen Bezug zum Alltag der Schiilerinnen
haben.
- Themen und Inhalte meines Unterrichts werden in Be- | 3.5
zug auf deren Bedeutung fiir den Alltag oder fiir andere
Fécher dargestellt.
Lernstil - Wenn ich ein neues Thema eingefiihrt habe, 3.0 33
fangen die Schiilerinnen damit an, indem sie in kleinen
Gruppen praktisch arbeiten.
- Die Schiilerinnen arbeiten regelméssig in kleinen Grup- |3.5
pen von 2-4 Personen.
Kommunikation - In meinem Unterricht fordere ich die Schiilerinnen dazu | 3.5 3.5
auf, etwas in eigenen Worten den Mitschiilerinnen zu
erkléren.
- In meinem Unterricht fordere ich bewusst Gesprache 3.5
iiber fachliche Themen.
Attributionsstil Im Unterricht achte ich 3.5 3.5
darauf, dass die Schiilerinnen nicht grundsétzlich an ihren
Leistungen zweifeln (“ich kann das nicht” etc.).
Im Unterricht achte ich darauf, dass die Schiilerinnen mit | 3.5
entsprechender Anstregung auch Erfolg haben.
Geschlechtsidentitt - Ich thematisiere weibliche Identifikationsfiguren im |3.5 3.5
Unterricht.
- Ich weise die Schiilerinnen speziell auf Leistungen von |3.5

Frauen in meinem Fachbereich hin.
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Kriterium: Unterrichtsklima

Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Akzeptanz - Ich fiihle mich von den Schiilerinnen akzeptiert. 3.5 3.5
- Ich habe ein gutes personliches Verhiltnis zu den Schii- | 3.5
lerinnen.
Leistungsmotivation der - Einzelne Schiilerinnen sind in meinem Fach unmotiviert | 1.5 (-) 3.5
Schiilerinnen und stéren den Unterricht.
- Es gelingt mir, die Schiilerinnen fiir mein Fach zu moti- | 3.5
vieren.
Wohlbefinden beim Unter- |- Ich fiihle mich wihrend des Unterrichtens wohl. 3.5 3.5
richten - Ich unterrichte gerne an dieser Schule. 3.5
Prozesskontrolle: Ebene der Schiilerinnen
Kriterium: Merkmale des Befindens
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Wohlbefinden - Wie gerne gehst Du in die Schule? 3.0 3.0
Zufriedenheit - Wie zufrieden bist Du mit der Schule insgesamt? 3.5 33
- Wie zufrieden bist Du mit folgenden einzelnen Berei- 3.0
chen der Schule: Unterricht; LehrerInnen;
Mitschiilerinnen; Vorschriften und Regeln; Facher- und
Lernangebot
Kriterium: Passung zur Schule
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Wahl der Schule - Ist die Schule des Pilotprojekts AMIE, fiir die Du Dich | 3.5 35
entschieden hast, im ganzen gesehen die richtige Schule
fiir Dich?
- Wenn Du noch einmal am selben Ort stehen wiirdest 3.5
wie vor einem Jahr, wiirdest Du dann wieder das Pilot-
projekt AMIE wéhlen?
Kriterium: Beurteilung der Unterrichtsinhalte
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Bewiltigung der Leistungs- | - Wie beurteilst du die Leistungsanforderungen der Schu- | 2.5 2.5
anforderung le?
- Wie leicht kannst Du personlich die Anforderungen in | 2.5
dieser Schule bewiltigen?
Orientierung im Unterricht |- Viele Dinge lerne ich einfach auswendig, obwohl ich | 1.5 (-) 3.5
sie nicht verstehe.
- Die meisten Dinge, die in der Schule angeboten werden, | 3.5
sind fiir mich interessant und niitzlich.
- Oft kann ich in der Schule nur schwer unterscheiden, | 1.5 (-)
was wichtig und was unwichtig ist.
- Ich weiss oft nicht, was im Unterricht vor sich geht. 1.5 (-)
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Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Bedeutsamkeit der Inhalte |- Bei manchen Féachern weiss ich nicht, wofiir sie eigent- | 1.5 (-) 3.5
lich gut sind.
- Mit vielen Dingen, die ich in der Schule lernen muss, 1.5(-)
kann ich im praktischen Leben nichts anfangen.
- Bei vielen Stoffgebieten kann ich mir nur schwer vor- | 1.5 (-)
stellen, dass sie fiir mich spdter einmal wichtig sein
konnten.
- Vieles, was ich in der Schule lerne, ist fiir mich auch | 3.5
personlich wichtig.
Kritierum: Unterrichtsqualitiit
Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator
Leistungsdruck - Wenn man bei uns einige Tage gefehlt hat, muss man 2.0 1.9
sehr viel nachlernen.
- Bei manchen LehrerIlnnen sind die Aufgaben, die an uns | 1.5
gestellt werden, so schwierig, dass wir sie nur mit gross-
ter Anstrengung 16sen kénnen.
- Wenn eine LehrerIn mit dem Stoff in der Schule nicht | 2.0
durchkommt, gibt er/sie oft Hausaufgaben.
- In unserer Schule kann man es sich kaum leisten, krank | 2.0
zu werden, da man sonst den Anschluss versdaumt.
- Fiir eine gute Note/Beurteilung muss man an dieser 2.0
Schule sehr viel leisten.
- Wenn wir nicht am Wochenende lernen, schaffen wir 2.0
kaum, was von uns verlangt wird.
Unterrichtsdruck - Bei uns verlieren die LehrerInnen leicht die Geduld, 1.5 1.6
wenn wir Fragen zum Stoff stellen.
- Viele LehrerInnen erkldren den Stoff so wenig, dasses | 1.5
kaum méglich ist, im Unterricht mitzukommen.
- In vielen Fiachern kann man nur schwer herausfinden, 1.5
was wichtig und was unwichtig ist.
- Viele Lehrerlnnen gehen im Stoff einfach weiter, ob- 1.5
wohl sie genau wissen, dass noch nicht alle
mitgekommen sind.
- Oft wird in einer Stunde so viel durchgenommen, dass | 2.0
man Schwierigkeiten mit dem Mitkommen hat.
- Oft konnen Probleme gar nicht richtig besprochen oder | 1.5
diskutiert werden, weil noch so viel Stoff durchgenom-
men werden muss.
Vermittlungsqualitét - Die meisten LehrerInnen geben sich Miihe den Unter- | 3.5 3.2
richt anschaulich und praxisnah zu gestalten.
- Unseren LehrerInnen ist es wichtiger, dass wir das 3.5
Vorgetragene richtig verstehen, auch wenn deswegen
etwas weniger Stoff durchgenommen wird.
- Die meisten LehrerInnen sorgen durch Wiederholungen | 3.0
und zusitzliche Erklarungen dafiir, dass wir wirklich alle
etwas lernen und behalten.
- Unsere LehrerInnen versuchen immer wieder, auch 3.0
Querverbindungen und Zusammenhénge zu anderen
Schul-Féchern zu machen.
- Unsere LehrerInnen geben uns immer wieder Ratschla- | 3.5

ge, wie man einen Stoff am besten lernt.
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Indikator Item Zielwert Zielwert
Item Indikator

Schiilerinnenbeteiligung - Im Unterricht gibt es fiir die Schiilerinnen immer wie- | 3.0 3.2

der Gelegenheit, eigene Einfille zu verwirklichen.

- Viele Lehrerlnnen gestalten den Unterricht so, dass die | 3.5

Schiilerinnen selbstéindig denken und arbeiten kdnnen.

- Bei uns versuchen die LehrerInnen immer wieder, den | 3.0

Unterricht durch Filme, Versuche und Exkursio-

nen/Ausfliige interessant zu machen.

- Bei uns wird der Unterricht haufig in irgendeiner Weise | 3.5

von den Schiilerinnen gestaltet.

- Unsere LehrerInnen achten darauf, dass Versuche und | 3.0

praktische Uebungen nicht nur vorgezeigt, sondern auch

von allen Schiilerinnen selbst gemacht werden kdnnen.

- Bei uns konnen die Schiilerinnen im Unterricht haufig | 3.5

in Gruppen zusammenarbeiten.
Kontrolle der Schiilerin- | - Bei uns kontrollieren die LehrerInnen laufend, wie wir | 2.5 2.8
nenarbeit arbeiten und was wir kdnnen.

- Bei uns wird regelméssig iiberpriift, ob die Hausaufga- |2.5

ben gemacht sind.

- Wer eine Hausaufgabe nicht gemacht hat, muss sie im | 3.0

allgemeinen nachmachen.

- Unsere Lehrerlnnen achten darauf, dass wir im Unter- 3.0

richt immer beschiftigt sind.
Piadagogisches Engagement | - Die meisten Lehrkrifte bemiihen sich, die Schiilerinnen | 3.0 3.2

auch personlich kennenzulernen.

- Die meisten Lehrkrifte machen sich Gedanken dariiber, | 3.0

wie der Unterricht verbessert werden kann.

- Ich glaube, viele Lehrkrifte freuen sich wirklich, wenn |3.0

sie uns etwas beigebracht/gelehrt haben.

- Viele Lehrkréfte versuchen, den Schiilerinnen auch 3.5

personlich Anregungen zu geben, was fiir sie interessant

sein konnte.

- Die meisten Lehrkrifte bemiihen sich, den Unterricht so | 3.0

mit ihren Kollegen und Kolleginnen abzustimmen, dass

fiir die Schiilerinnen die Belastungen nicht zu gross wer-

den.

- Wenn eine Schiilerin in Schwierigkeiten ist, bemiihen 35

sich die Lehrkrifte, ihr zu helfen.
Kriterium: Soziale Integration
Indikator Item Zielwert Zielwert

Item Indikator

Verhiltnis zu den Mitschii- |- Freust Du Dich, wenn Du nach dem Wochenende Deine | 3.5 33
lerinnen Mitschiilerinnen wieder triffst?

- Kommt es vor, dass Du in den Pausen mit Mitschiile- 2.0(-)

rinnen ernsthaft streitest oder raufst?

- Kommt es vor, dass Du vor bestimmten Mitschiilerin- | 1.5 (-)

nen Angst hast?

- Halten Deine Mitschiilerinnen zu Dir, wenn es darauf 3.0

ankommt?
Verhiltnis zu den Lehrkréf- | - Zu wievielen LehrerInnen hast Du ein gutes Verhiltnis? | 3.5 33
ten - Wie beurteilst Du dein Verhéltnis zu den Lehrerlnnen | 3.0

(bzgl. Angst, Fairness, Zurechtweisungen, Unbeliebtheit,
Grenzen, Einstufung, Tadel)




I1. Items aus der Wirkungskontrolle

286

Zielbereich I: Berufliche Integration

Teilaspekt Indikator Item
Berufswahl- Einschitzung der beruflichen 1. Meiner beruflichen Entwicklung sehe ich positiv entgegen.
prozess Zukunft 2. Ich bin sicher, dass ich eine Arbeit finden werde, die meinen
Bediirfnissen entspricht.
3. Ich habe klare berufliche Ziele.
4. Ich habe manchmal Angst, irgendwann ohne Arbeit dazuste-
hen.
Berufs- Gleichberechtigte Berufsorien- | 1. Fiir eine Frau ist es wichtig, dass sie einen Beruf erlernt und
orientierung tierung eigenes Geld verdient.

2. Ménner und Frauen sollen sich die Hausarbeit gemeinsam
teilen.

3. Frauen sollen ebenso wie Ménner die Moglichkeit haben,
beruflich Karriere zu machen.

4. Wenn man als Frau Kinder hat, dann sollte man auf die Aus-
iibung eines Berufs verzichten.

Technische Berufsorientierung

1. Es ist wichtig, dass Frauen Berufe aus der Naturwissenschaft
und der Technik ergreifen.

2. Ich will auf jeden Fall eine Ausbildung in einem naturwissen-
schaftlichen (Physik, Chemie ...) oder technischen Beruf
(Informatik, Elektronik ...) machen.

Zielbereich I1: Affinitit zu Naturwissenschaft und Technik

Teilaspekt Indikator Item

Erfahrungen mit | Mediale Erfahrungen mit Phy- | 1. Fernsehsendungen ansehen, die mit Physik oder Technik zu
Physik und sik und Technik tun haben.

Technik 2. Biicher lesen, die Themen aus den Bereichen Physik oder

Technik behandeln.

8. Mit Freundinnen oder Freunden iiber Themen aus der Physik
oder Technik sprechen.

9. In Zeitungen oder Zeitschriften Berichte {iber physikalische
oder technische Themen lesen.

10. In einem Lehrbuch, Nachschlagewerk (Lexikon) oder woan-
ders nachlesen, wenn eine technische oder physikalische Frage
auftaucht.

Erfahrungen mit technischen
Geriten und Baukésten

3. Mich mit Experimentierkésten beschéftigen (z.B. chemischen
oder elektronischen)

4. Mich mit Technik-Baukésten beschéftigen
(z.B. Fischertechnik, Lego).

5. Technische Dinge basteln (z.B. eine elektrische Klingel, ein
Modellflugzeug bauen).

6. Dinge auseinandernehmen und reparieren (z.B. das Fahrrad,
Mofa, einen Wecker oder Walkman).

7. Technische Anlagen (z.B. Kraftwerk), Museen oder Ausstel-
lungen, die mit Physik oder Technik zu tun haben, besuchen.
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Teilaspekt Indikator Item

Begeisterung fiir | Begeisterung fiir Naturphéno- | 1. Wenn ich einen Regenbogen sehe, dann beeindruckt mich
Natur und mene das...

Technik 3. Wenn ich eine Sonnen- oder eine Mondfin-sternis beobachten

kann, dann beeindruckt mich das...

5. Wenn ich ein Gewitter sehe, dann beeindruckt mich das...

7. Wenn ich daran denke, dass Sonne und Mond Ebbe und Flut
hervorrufen, dann beeindruckt mich das

Begeisterng fiir technische
Phinomene

2. Wenn ich neue technische Gerite sehe (z.B. Computer, Wind-
kraftwerk), dann fasziniert mich das...

4. Wenn ich Berichte iiber den Flug von Rake-ten, Raumsonden
und Satelliten sehe oder le-se, dann fasziniert mich das...

6. Wenn ich selbst mit technischen Geriten (z.B. Fernrohr, Foto-
apparat) umgehen kann, dann begeistert mich das...

8. Wenn ich bei der Reparatur oder Herstellung von technischen
Geriten (z.B. Autos, Haus-haltgeréten) zusehen oder mitarbeiten
kann, dann begeistert mich das...

Erfahrungen mit
dem Computer

Spielerische Tatigkeiten

1. Mit dem Computer spielen

. Durch eine Chat-Box Kontakte kniipfen

. Mit dem Computer zeichnen/malen

Basis-Tatigkeiten

. Mit dem Computer einen Text schreiben

. Mit dem Computer eine Tabelle erstellen

. Im Internet bestimmte Informationen suchen

. Eine E-Mail verschickt

Erweiterte Tétigkeiten

. Ein Computer-Programm erstellen

N[~ DWW — W

. Den Computer aufschrauben und etwas einbauen

Zielbereich II1: Soziokulturelle Integration

Teilaspekt

Indikator

Item

Integrations-
erfahrungen in
der Schweiz

Integrationserfahrungen

. Ich bin in der Schweiz gut aufgenommen worden.

. Ich fithle mich in der Schweiz zu Hause.

. Die Schweiz ist ein Land, das ich gern bekommen habe.

. Ich bin froh, in der Schweiz leben zu konnen.

. Ich finde mich gut zurecht in der Schweiz.

Desintegrations-erfahrungen

. Ich muss mich in der Schweiz stark anpassen.

. Ich fiihle mich in der Schweiz einsam.

W N[ = || sw|o]|—

. Dass die Menschen hier Berndeutsch/Schweizerdeutsch spre-
chen, erschwert mir die alltdgliche Verstindigung.

4. Es ist mir oft nicht klar, wie ich mich in der Schweiz verhalten
soll.

5. Es ist fiir mich ein Stress, dass ich sowohl in meiner Her-
kunftskultur sowie in der Kultur der Schweiz leben muss.
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Zielbereich IV: Entwicklung des Selbstvertrauens

Teilaspekt

Indikator

Item

Selbstwert

Selbstwert

1. Insgesamt gesehen bin ich mit mir selbst zufrieden.

3. Ich glaube, dass ich eine Reihe von guten Eigenschaften habe.

4. Ich kann Dinge ebenso gut, wie die meisten andern auch.

5. Es gibt viel, auf das ich stolz sein kann.

7. Ich habe das Gefiihl, ein wertvoller Mensch zu sein, mit an-
dern mindestens auf gleicher Stufe zu stehen.

10. Ich nehme mir gegeniiber eine positive Haltung ein.

Depressivitit

2. Manchmal fiihle ich mich wertlos

6. Es gibt Zeiten, in denen ich mich nutzlos fiihle.

8. Ich wiinsche mir, dass ich mich selbst mehr achten konnte.

9. Insgesamt gesehen neige ich dazu, mich als Versagerin zu
fithlen.

Selbst-
wirksamkeit

Soziale Uberzeugungskompe-
tenz

1. Es fillt mir leicht, andere Menschen von meiner Meinung zu
iiberzeugen.

2. Ich glaube, ich habe auf andere Menschen einen grossen Ein-
fluss.

3. Ich glaube, zur Fithrung anderer Menschen eigne ich mich
nicht.

4. Ich fithle mich als jemand, der etwas zu sagen hat.

Problembewiltigungs-
kompetenz

5. Ich traue mir nur wenig zu.

6. Im habe oft gute Ideen.

7. Wenn Probleme auftreten, werde ich damit leicht fertig.

8. Wenn es darauf ankommt, bin ich besonders leistungsfahig.

Allgemeine Handlungskompe-
tenz

9. Es fillt mir schwer, wichtige Entscheidungen zu treffen.

10. Meine Leistungsfahigkeit ist gross.

11. Wenn ich etwas erreichen will, dann gelingt mir das.

12. Wenn ich eine Sache in die Hand nehme, dann bin ich damit
auch erfolgreich.
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