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Kurzfassung

In der Informatikdidaktik wird ein sozial-konstruktivistisches Verstdndnis von Lehr-Lern-Pro-
zessen generell geteilt. Eine im Kontext des Sozialkonstruktivismus erfolgreiche Gestaltung des
Informatik-Unterrichts (IU) ist wesentlich davon bestimmt, inwiefern an die Perspektive der Ler-
nenden und ihre Vorgeschichte angekniipft werden kann. Die Einbeziehung der Lernenden setzt
dabei eine Kenntnis dariiber voraus, was fiir diese bedeutsam und von Interesse ist und wie sich
diese Aspekte jeweils herausgebildet haben. Bisherige Forschungsansitze in der Informatikdi-
daktik fokussieren jedoch hauptséchlich auf inhaltliche und methodische Aspekte informatischer
Bildung in der Schule. Hier wurden unter anderem Unterrichtskonzepte und interaktive Lernum-
gebungen fachdidaktisch entwickelt und empirisch evaluiert. Die Untersuchung der Vorgeschichte
der Lernenden und ihrer Perspektive auf ihren Lern- und Bildungsprozess im Kontext der In-
formatik fand demgegeniiber noch wenig Aufmerksamkeit.

In der vorliegenden Arbeit wird die Vorgeschichte der Lernenden, insbesondere von Informatik-
StudienanfingerInnen, mit einem thematischen Fokus auf die Computernutzung als Teil ihrer
Biographie untersucht. Eine solche Untersuchung ist relevant, weil Vorstellungen von Informa-
tik sowohl von AbiturientInnen als auch StudentInnen vielfach auf den Computer, seine Nut-
zung und Wartung fokussieren. StudienabbrecherInnen der Informatik wiederum nennen als ein
Hauptmotiv ihres Abbruchs falsche Vorstellungen beziiglich der Studieninhalte. Es bleibt un-
klar, was die Lernenden mit falschen Vorstellungen jeweils meinen, jedoch kann ein Bezug zu
Computer-fokussierten Vorstellungen iiber Informatik vermutet werden. Aus diesen beiden un-
terschiedlichen Sachverhalten deutet sich insgesamt an, dass aus der Perspektive der Lernenden
ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Computern und Informatik besteht. Als Ausgangs-
lage dieser Arbeit wird angenommen, dass ein solcher fiir die Lernenden bestehender Zusam-
menhang keine spontane Verkniipfung von Themen darstellt, sondern sich in einem langfristigen
Lern- und Bildungsprozess ausbildet, der mafigeblich durch die Computernutzung der Lernenden
gepragt wird. Dabei ist davon auszugehen, dass der besuchte IU eine in diesem Prozess nicht zu
vernachlédssigende Rolle spielt. Um diese mogliche Vorgeschichte der Lernenden zu untersuchen,
wird ihre biographisch reflektierte Computernutzung und der damit zusammenhéngende Besuch
des IUs in dieser Arbeit detailliert erforscht.

Fiir die Untersuchung wird ein empirischer Forschungsansatz vorgestellt, der an die erzichungs-
wissenschaftliche Biographieforschung angelehnt ist und sich methodisch an der Grounded Theo-
ry nach Strauss & Corbin orientiert. Fiir die Erschlieung des Forschungsfelds wird das Datener-
hebungsinstrument Computernutzungsbiographie als Adaption der Lektiirebiographie entwickelt
und in zahlreichen Datenerhebungen erprobt und verfeinert. Aus den dabei erhobenen Compu-
terbiographien wird rekonstruiert, mit welchen erinnerten Erlebnissen, Erfahrungen und damit
Vorstellungen und Erwartungen rund um die eigene Computernutzung StudienanfingerInnen
ein Informatikstudium aufnehmen und welche Unterschiede es hierbei zu Studierenden anderer
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Fachrichtungen gibt. Hierbei werden zwei typische Formen biographischer Lern- und Bildungs-
prozesse herausgearbeitet, die zu einem Modell biographischer Computernutzung verdichtet und
am Einzelfall vertieft werden.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass sich in der biographischen Computernutzung
ein Lern- und Bildungsprozess entwickeln kann, der einen Weg in die Informatik darstellt. In
dieser Entwicklung wird von den Lernenden ein Verstdndnis dariiber aufgebaut, dass das ge-
nutzte Computergerit und die mit ihm zusammenhéngenden Hard- und Softwarekomponenten
konstruierte und damit gestaltbare Artefakte sind. Als solche sind sie von anderen entworfen
und erzeugt worden und konnen folglich auch selbst veréndert oder nachgebaut werden. Die
Erkenntnis, dass Teilhabe an einem solchen Erzeugungsprozess moglich ist, schafft einen moti-
vationalen Kontext, in dem die Auseinandersetzung mit Grundlagen der Informatik als sinnvoll
erscheint. Wenn der U an diesen Erkenntnisprozess und die zugrunde liegende Entwicklung zum
richtigen Zeitpunkt anschlieflen kann, spielt er in deren weiteren Verlauf eine wichtige Rolle. Die
Untersuchung zeigt, dass der IU insgesamt dann eine prigende Wirkung auf das Interesse und
die Lernbereitschaft der Lernenden hat, wenn er Ankniipfungspunkte an ihre Vorgeschichte an-
bieten und dabei vor allem ihre Vorkenntnisse und Erwartungen an den Unterricht aufgreifen
kann. Die Ergebnisse dieser Arbeit sind damit geeignet, um individuelle Ankniipfungspunkte zu
identifizieren und diese durch passende fachdidaktische Mafinahmen aufzugreifen.



Abstract

Informatics, also known as Computer Science (CS), has been offered in German secondary
schools since the 1970s mostly as an optional subject for their students. The German informatics
didactics research community focuses on the subject matter, aims, and methods of teaching and
learning informatics in secondary schools. According to the social-constructivist understanding
of learning, which is generally agreed upon in this field of research, a successful constructivist
teaching and learning process must incorporate not only the subject matter to be taught but
the students’ individual understandings and prior experiences of the subject matter and the
emotional and affective dimensions of the students’ personal backgrounds. Such a focus on
students depends strongly on in-depth knowledge about what is meaningful and of interest
to them as well as the way in which these have developed over time. Until now, research in
informatics didactics has focused principally on questions relating to the subject matter and
its transfer in the teaching process, leading to the development and evaluation of a wealth of
didactic concepts and interactive learning systems for informatics courses in German secondary
schools. In contrast, the investigation of students’ individual backgrounds and understanding of
the subject has received relatively little attention.

In this work we investigate students’ biographical computer experiences with a focus on CS stu-
dents who are starting their tertiary education. This approach is motivated by the impression
that students’ beliefs related to CS focus mainly on computers, their use, and their admini-
stration. Furthermore, students who drop out of their CS studies explain that they came to the
subject with false beliefs and expectations. While it remains unclear exactly what students mean
by false beliefs, a relationship to a computer-focused view of CS can be safely assumed. In this
work we initially assume that such a relationship is not the product of an ad hoc combination
of different themes, but rather emerges as the result of a long-lasting learning and educational
process that is greatly influenced by computer use. In addition, we assume that attending infor-
matics in secondary school plays an important role in this process. Therefore the focal point of
research in this work is the students’ biographical reflections of their own computer experience
as well as any prior informatics courses they have attended.

The investigation begins with the development of an empirical research approach that is linked to
the field of educational biographical research (erziehungswissenschaftliche Biographieforschung)
and based upon the methodologies of Grounded Theory (Strauss and Corbin) and Qualitative
Content Analysis (Mayring). In order to gain access to the field of research, the data gathering
instrument computer biography is adapted from the reading biography that was developed as
part of a research project about literacy socialization. The computer biography is then developed
and improved in numerous iterations of data collection and analysis using the Grounded Theory
approach. This leads to the reconstruction of students’ reminiscent experiences, which include
the computer-related beliefs and expectations that CS first-year students have when starting a



major in the subject. Comparison of these biographies with those of students in other majors
reveals differences and similarities, as a consequence of which two different types of biographical
learning process are reconstructed and condensed into a single model of biographical computer
experience. Finally, three case studies are used to further evaluate the findings and the proposed
model.

The results of this work show that for many students the biographical computer experience
constitutes a path into CS. By using and interacting with the computer, students develop an
understanding of it as being a constructed artifact, an object that is designed and implemented
by other persons and that can therefore be modified or rebuilt. By designing and creating
their first simple digital artifacts, such as a webpage, a small program or a hardware device,
students experience a peripheral participation in CS. This exposure to a possible participation
motivates students to attend informatics in secondary school and to start acquiring a foundation
of factual knowledge about CS. Therefore, informatics courses in secondary school can play an
important role in this development: our work shows that such courses can significantly affect the
development of students’ interest in and motivation for studying CS, if they engage the students’
initial understanding of the subject matter as well as the prior experiences that motivated the
students to attend informatics class. The results of this work are thus a useful foundation for
future didactic interventions that incorporate students’ background and experience.
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1 Einleitung

Lernen wird als ein vielschichtiger, kognitiver Prozess verstanden, in dessen Verlauf Wissens-
strukturen in Abhéngigkeit zum Vorwissen konstruiert werden. Ein solcher Lernprozess be-
schrankt sich jedoch nicht nur auf die inhaltlich-kognitive Ebene. Lernende sind aktiv und in-
tentional handelnde Individuen, deren Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand von ihnen
spezifisch individuell in Form von Bedeutungskonstruktionen interpretiert wird. Was Lernende
jeweils als bedeutsam und sinnvoll wahrnehmen, ist durch ihre bisherigen Erfahrungen geprégt,
die sich in den Erlebnissen und Interaktionen mit ihrer eigenen Lebenswelt sowie ihrem sozio-
kulturellen Umfeld herausbilden. Aus dieser sozial-konstruktivistischen Sicht héngt der Lerner-
folg wesentlich davon ob, inwiefern Lernende an das von ihnen bisher Gelernte und Erfahrene
ankniipfen kénnen. Hieraus folgt, dass die Untersuchung der Perspektive der Lernenden, ihrer
Vorkenntnisse und Vorgeschichte, eine wichtige Grundlage fiir gelingenden Unterricht und damit
fiir die Wirksamkeit fachdidaktischer Mafinahmen darstellt.

In der Informatikdidaktik wird ein sozial-konstruktivistisches Verstéindnis von Lehr-Lern-Pro-
zessen generell geteilt (vgl. Ben-Ari, 1998; Magenheim, 2000; Hubwieser, 2007) sowie (vgl. Schul-
te, 2003, S. 62ff) und (vgl. Puhlmann und u.a., 2008, S. 5). Bisherige Forschungsansitze in der
Informatikdidaktik fokussieren jedoch hauptséichlich auf inhaltliche und methodische Aspek-
te informatischer Bildung in der Schule (vgl. z. B. Thomas, 2002; Modrow, 2003; Brinda, 2003;
Humbert, 2003; Romeike, 2008). Hier wurden unter anderem Unterrichtskonzepte fachdidaktisch
entwickelt und empirisch evaluiert (vgl. Schulte, 2003; Vof, 2006; Diethelm, 2007; Freischlad,
2009; Stechert, 2009). Dariiber hinaus fand die Entwicklung interaktiver Lernumgebungen fiir
den Informatikunterricht (IU) statt (vgl. z.B. Reichert, 2003; Arnold, 2007; Kohl, 2009). Die
Perspektive der Lernenden ist demgegeniiber noch zu wenig untersucht worden.

Die Mathematik- und die Naturwissenschaftsdidaktiken haben sich in den vergangenen Jahr-
zehnten neu ausgerichtet und sich dabei an der empirischen Lehr-Lern- und Bildungsforschung
orientiert (vgl. Reusser, 2008; Bayrhuber u. a., 2004; Vollmer, 2007) sowie (vgl. Terhart, 2009,
S. 195ff). Reiss und Ufer (2009) ordnen die Inhalte und Aufgaben fachdidaktischer Forschung fol-
genden vier Bereichen zu: Entwicklung fachwissenschaftlicher Inhalte und Ziele des Unterrichts;
Entwicklung und Evaluation des Lehrprozesses und der damit zusammenhéngenden Lehrma-
terialien und -umgebungen; die Untersuchung der Perspektive der Lernenden und ihrer fach-
bezogenen Lernprozesse; sowie die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Anforderungen in
Bezug auf Standards und Tests. Eine &hnliche Einteilung speziell in Bezug auf fachdidaktische
Forschung der Informatik legen Fincher und Petre (2004) vor (ebd. vgl., S. 3-8). Die empiri-
sche Untersuchung der Perspektive der Lernenden hat in den anderen Fachdidaktiken wertvolle
Erkenntnisse fiir die Entwicklung fachdidaktischer Mafinahmen geliefert und zu einer starken
Entwicklung und Etablierung der jeweiligen Forschungsprogramme beigetragen, beispielhaft sei
hier der Konzeptwechsel-Ansatz genannt (vgl. Duit und Treagust, 2003; Kriiger, 2007).
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1.1 Die Perspektive der Lernenden

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie StudentInnen’, insbesondere Informatik-Studien-
anfiangerInnen, ihre Computernutzung reflektieren und welche langfristigen Lern- und Bildungs-
prozesse mit der Computernutzung einhergingen. Eine solche Untersuchung ist davon motiviert,
dass die gingigen Vorstellungen von der Fachwissenschaft Informatik, sowohl von Abiturien-
tInnen als auch von Informatik-StudienanfingerInnen, mehrheitlich um den Computer, seine
Nutzung, Wartung und Programmierung kreisen. Dariiber hinaus schlieffen viele Lernende aus
ihrem Interesse fiir den Computer auf ein Interesse fiir Informatik und aus der eigenen Com-
puternutzungskompetenz auf die Befdhigung zum Informatikstudium. Unabhéingig davon wie
diese Vorstellungen aus fachwissenschaftlicher Sicht zu bewerten sind, besteht damit fiir viele
Lernende ein Zusammenhang zwischen Computern, deren Nutzung und Informatik.

Als Ausgangslage dieser Arbeit wird angenommen, dass der von den Lernenden konstruier-
te Zusammenhang zwischen Computern und Informatik auf einen langerfristigen Lern- und
Bildungsprozess zuriickgeht, der mit ihrer Computernutzung zusammenhéngt. Eine Erzédhlung
der eigenen Computernutzungsbiographie bildet einen empirischen Zugang zu den damit ver-
kniipften Lern- und Bildungsprozessen und stellt damit eine Moglichkeit dar, die Genese und
Entwicklung der Computernutzung als Teil der Gesamtbiographie zu erforschen. In der vorlie-
genden Arbeit wird daher untersucht, wie Lernende ihre Computernutzung im biographischen
Kontext reflektieren, welche Vorstellungen von Informatik damit zusammenhéngen und wie die
Computernutzung fiir sie einen Zugang zur Informatik darstellt.

Hat eine Person den IU besucht und auch Informatik studiert, sind die damit verkniipften Erleb-
nisse Teil ihrer Biographie geworden. Besteht fiir sie dariiber hinaus ein Zusammenhang zwischen
ihrer Computernutzung und dem Fachgebiet der Informatik, so werden durch die Erzdhlung
der eigenen Computernutzungsbiographie die mit dem IU und dem Informatikstudium zusam-
menhéngenden Erlebnisse und Erfahrungen mit reflektiert. Auf diese Weise kann zusétzlich
untersucht werden, welche Rolle der IU fiir den biographischen Lern- und Bildungsprozess im
Kontext der Computernutzung spielt und ob er gewisse Vorstellungen und Erwartungen bestérkt
oder hinzufiigt. Dabei werden mogliche Ankniipfungspunkte zwischen der Vorgeschichte der
Lernenden und dem Unterrichtsgeschehen, sowohl im IU als auch in der Studieneingangsphase
selbst, sichtbar und zeigen moglichen Handlungsbedarf fiir Lehrende auf. Der vorliegende An-
satz ist daher als Grundlagenforschung zu verstehen, die aus der Perspektive der Lernenden ihre
Computernutzung untersucht und damit eine Grundlage fiir mogliche sich daran anschliefende
fachdidaktische Mafinahmen schafft.

Ansitze, die Lern- und Bildungsprozesse aus der biographischen Perspektive untersuchen, sind
im Bereich der Informatikdidaktik nur vereinzelt vertreten. Dazu z#&hlt die Untersuchung von
Berger (2001) iiber Weltbilder von InformatiklehrerInnen sowie die Untersuchung von Berufs-
biographien von InformatikerInnen durch Brandt-Herrmann (2008).

'In dieser Arbeit wird durchgehend das Binnen-I verwendet, wenn es um Personengruppen geht, die sich sowohl
aus weiblichen wie aus méinnlichen Personen zusammensetzen. Die einzige Ausnahme ist die Verwendung
von Schiilerinnen und Schiilern (SuS) statt SchiilerInnen, da dies die in der Informatikdidaktik iiblichere
Bezeichnung ist.
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Berger (2001) untersuchte das Weltbild von 28 Mathematik- und InformatiklehrerInnen hinsicht-
lich ihrer Vorstellungen von Computern und Informatik. Aus der Untersuchung geht hervor, dass
die Befragten sehr unterschiedliche Sichtweisen auf den Computer und ihre eigene Nutzung ha-
ben, die sie im soziokulturellen Kontext ihrer privaten Computernutzung, ihrer Ausbildung und
dem weiteren beruflichen Werdegang entwickelt haben (vgl. ebd., S. 225ff). Dabei wird deutlich,
dass der Computer fiir die Befragten zunéichst einen hohen Stellenwert hinsichtlich ihres Inter-
esses fiir Informatik und ihrer Berufswahl hatte (vgl. ebd., S. 257ff). Das Informatikstudium
erlebten die Befragten dann jedoch als ,,computerfern®:

Als Konsequenz dieses Perspektivwechsels verliert der Computer in der Finschditzung der
befragten Informatiklehrer mehr und mehr seine dominante Bedeutung fir den Informatik-
unterricht, dessen ,magisches Zentrum* er iber Jahre gebildet hatte (Berger, 2001, S. 277).

Das Informatikstudium stellt also die computerdominierte Weltsicht auf die Informatik in Frage,
was schliefllich einen Transformationsprozess im Weltbild zur Folge hat. Daran ankniipfend stellt
sich die Frage, inwiefern der Computer vor dem Studium fiir Informatik-StudienanfdngerInnen
eine ebenso zentrale Rolle spielt, wie bei den hier befragten LehrerInnen der Mathematik und
Informatik.

Brandt-Herrmann (2008) kniipft in ihrer Studie an die Bildungstheorie an und untersucht biogra-
phische Bildungsprozesse in Berufsbiographien von InformatikerInnen. Die Untersuchung fokus-
siert darauf, wie der eigene berufliche Werdegang nach Abschluss der Ausbildung biographisch
reflektiert wird und welche Transformationsprozesse damit einhergehen kénnen. Der Rahmen
der Fragestellung ist sozialpiddagogisch geprigt und zielt weniger auf fachdidaktische Fragestel-
lungen und daraus ableitbare Mafinahmen fiir den IU.

Weitere Forschungsansiitze, die biographische Lern- und Bildungsprozesse im Kontext der Infor-
matik untersuchen, finden sich zurzeit nicht. Insbesondere fehlen Untersuchungen iiber Schiiler-
innen und Schiiler (SuS) sowie Studierende und ihre Auseinandersetzung mit der Informatik
im Rahmen ihrer Biographie. Die vorliegende Arbeit leistet daher einen Beitrag, den biogra-
phischen Lern- und Bildungsprozess in Bezug auf die Computernutzung von Studentlnnen zu
untersuchen und dariiber hinaus eine Erklarung zu liefern, wie fiir Lernende der Zusammenhang
zwischen ihrer Computernutzung und der Informatik entsteht. Damit wird aulerdem ein Beitrag
geleistet, einen an der Perspektive der Lernenden orientierten, biographischen und empirischen
Forschungsansatz in der Informatikdidaktik zu verankern.

1.2 Ein interdisziplindrer Forschungsansatz

Die hier vorliegende Arbeit ist inhaltlich in der Informatikdidaktik angesiedelt. Um sie theore-
tisch und methodisch zu verankern, muss jedoch auf Forschungsbereiche auierhalb der Kernin-
formatik zuriickgegriffen werden. Eine solche Vorgehensweise ist fiir eine Fachdidaktik allgemein
iiblich, was sich aus ihrem Forschungsgegenstand selbst begriindet. Fachdidaktiken werden zwar
generell als Teil ihrer Fachwissenschaft betrachtet, sind jedoch auch ein stark interdisziplinérer
Forschungsbereich, der theoretisch und methodisch an die Erziehungswissenschaft, die Psycho-
logie und die Soziologie ankniipft. Auch international wird der Forschungsbereich der Computer
Science Education (CSEd) einerseits der Fachwissenschaft zugeordnet, andererseits findet hier
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der interdisziplindre Austausch mit anderen Forschungsbereichen statt (vgl. Clear, 2006). Dieser
Austausch erfolgt jedoch aus der Notwendigkeit heraus, auf methodologische Ansétze, Theorien
und Modelle zuriickgreifen zu miissen, die innerhalb der Kerninformatik fehlen. Fincher und
Tenenberg (2006) sprechen daher von der Trading Zone:

Not having a shared paradigm for carrying out CSEd research means that the models of how
established research communities work do not pertain. [...] Without an established paradigm,
the CSEd researcher must enter a Trading Zone where intellectual and methodological borro-
wings are necessarily made from a number of disciplines (ebd., S. 265).

Theorien und methodische Ansétze konnen jedoch nicht losgelost als Erkldrungsmuster oder
Vorgehensweisen iibernommen werden; der jeweilige ontologische und epistemologische Kontext
ihrer Herkunftsdisziplin ist mit zu beriicksichtigen. Anders als bei Forschungsarbeiten in der
Kerninformatik miissen daher die in dieser Arbeit verwendeten theoretischen und methodischen
Ansétze in ihrem jeweiligen Fachkontext dargestellt werden, um die Nachvollziehbarkeit des vor-
liegenden Forschungsansatzes zu gewihrleisten (vgl. Fincher und Petre, 2004, S. 31ff). So wird
hier eine sozial-konstruktivistische und darauf aufbauend eine biographische Perspektive auf
Lern- und Bildungsprozesse eingenommen. Diese bildet eine psychologisch-soziologische sowie
bildungstheoretische Verankerung der Arbeit. Zur empirischen Untersuchung des Forschungs-
themas wird methodisch an die qualitative Biographieforschung angekniipft (vgl. Kriiger und
Marotzki, 2006), die ihrerseits auf das interpretative Paradigma qualitativer Sozialforschung
zuriickgeht. Die konkrete Forschungsmethodik dieser Arbeit orientiert sich an der Vorgehens-
weise der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996).

In einem iterativen Prozess der Datenerhebung und -auswertung wurden schriftliche Autobiogra-
phien der Computernutzung sowie biographische Leitfaden-Interviews von Informatik-Studien-
anfiangerInnen sowie StudentInnen weiterer Fachrichtungen erhoben. Aus den Daten wurde der
biographische Lern- und Bildungsprozess rekonstruiert und zu einem Modell biographischer
Computernutzung als einen Weg in die Informatik im Sinne empirischer Theoriebildung ver-
dichtet. Dies ist eine in der Informatikdidaktik, sowohl inhaltlich als auch methodisch, neue
Herangehensweise. Die Konzeption des vorliegenden Forschungsansatzes, seine empirische Um-
setzung sowie deren Ergebnisse bilden daher zusammen den Kern dieser Arbeit.

1.3 Struktur der Arbeit

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus vier Teilen zusammen:
Teil I. Thema und wissenschaftlicher Bezugsrahmen

e In Kapitel 2 wird ein an die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung angelehntes
Versténdnis von Lern- und Bildungsprozessen entwickelt, das den theoretischen Bezugs-
rahmen der Arbeit darstellt.

e In Kapitel 3 wird das Forschungsthema dieser Arbeit hergeleitet und begriindet. Daraus
werden die fiir die Arbeit relevanten Forschungsfragen formuliert.
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e In Kapitel 4 wird der forschungsmethodische Ansatz dieser Arbeit vorgestellt: Dazu geh6ren
das biographische Forschungsdesign, die an der Grounded Theory angelehnte Datenerhe-
bung und -auswertung sowie die Anwendung der Kodierungssoftware MaxQDA.

Teil II. Lern- und Bildungsprozesse anhand von Computerbiographien

e In Kapitel 5 wird die Entwicklung und Erprobung des Datenerhebungsinstruments Com-
puterbiographie vorgestellt. Dazu gehort die Beschreibung von neun Befragungen, in denen
schriftliche Computerbiographien erhoben worden sind.

e In Kapitel 6 wird die Auswertung der erhobenen Computerbiographien vorgestellt. Hier
werden die einzelnen Auswertungsiterationen, die Entwicklung von Kategorien und Kon-
zepten sowie das Kodierparadima beschrieben.

e In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Datenauswertung von Computerbiographien vor-
gestellt.

e In Kapitel 8 werden die Ergebnisse zu sechs Modell-Kategorien verdichtet, die zusammen
das aus den Daten hervorgehende Modell biographischer Computernutzung darstellen.

Teil I1I. Lern- und Bildungsprozesse anhand biographischer Leitfaden-Interviews

e In Kapitel 9 wird die Fortfithrung des Forschungsprozesses durch die Erhebung und Aus-
wertung von sieben biographischen Leitfaden-Interviews vorgestellt.

e In Kapitel 10 werden die Auswertungsergebnisse der Computerbiographien durch drei Ein-
zelfallstudien und die Anwendung des Modells biographischer Computernutzung vertieft.

e In Kapitel 11 werden die biographische Computernutzung und die damit zusammenhén-
genden Lern- und Bildungsprozesse miteinander verglichen, diskutiert und zu Thesen zu-
sammengefasst. AbschlieBend werden weiterfithrende Forschungsfragen vorgestellt.

Teil IV. Abschlielende Betrachtung

e In Kapitel 12 werden der Forschungsansatz sowie die daraus hervorgegangenen Ergebnis-
se zusammengefasst. Danach wird der wissenschaftliche Beitrag der vorliegenden Arbeit
dargestellt. Das Kapitel endet mit einem Ausblick auf mégliche sich an die Arbeit anschlie-
Bende Forschungsansitze.
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2 Theoretische Verankerung

Lern- und Bildungsprozesse kénnen je nach zugrunde liegender Fachrichtung unterschiedlich de-
finiert werden. Die vorliegende Arbeit bezieht sich in ihrer theoretischen Verankerung auf die er-
ziehungswissenschaftliche Biographieforschung, die sich ihrerseits am sozial-konstruktivistischen
Ansatz nach Schiitz sowie der Bildungstheorie orientiert und einen biographischen Rahmen um
Lernen, Sozialisation und Bildung zieht. Dariiber hinaus stellt die erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung auch einen empirischen Forschungsansatz dar, der im Kapitel 4 vorgestellt
wird.

In Abschnitt 2.1 dieses Kapitels wird Lernen psychologisch, soziologisch und bildungstheoretisch
als Konstruktionsprozess beschrieben, dabei werden Aspekte der Sozialisation und Bildung be-
trachtet. In Abschnitt 2.2 wird darauf aufbauend die erziehungswissenschaftliche Biographiefor-
schung vorgestellt, die Lern- und Bildungsprozesse im Kontext der eigenen Biographie unter-
sucht. In Abschnitt 2.3 werden die wesentlichen Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

2.1 Lernen, Sozialisation und Bildung

In dieser Arbeit wird der Lernbegriff, in Anlehnung an den erkenntnistheoretischen Konstrukti-
vismus, als ein Konstruktionsprozess aus drei unterschiedlichen Perspektiven betrachtet:

1. Lernen als Erwerb von Wissen und Kompetenzen: kognitiver Konstruktionsprozess von
Wissensstrukturen

2. Lernen als Teil der Sozialisation: Konstruktionsprozess individueller Bedeutungen und
Sinnzusammenhénge in der sozio-kulturellen Auseinandersetzung mit der eigenen Lebens-
welt

3. Lernen als Grundlage fiir Bildung: Konstruktionsprozess von Welt- und Selbstbildern durch
die dialektische Auseinandersetzung mit dem Gelernten, der Lebenswelt und der eigenen
Person

In den folgenden Unterabschnitten werden diese unterschiedlichen oder vielmehr komplementéren
Erkldarungsanséitze des Lern- und damit Bildungsbegriffs vorgestellt.
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2.1.1 Konstruktivistische Lernprozesse

In der Padagogischen Psychologie ist mit dem Lernbegriff ein vielschichtiger Prozess gemeint, der
sich auf kognitiver Ebene abspielt und bei dem Wissensstrukturen aufgebaut werden (vgl. Miet-
zel, 2003, S. 19ff). Das Ergebnis eines solchen Lernprozesses sind Kenntnisse und Kompetenzen
fiir zukiinftige Handlungen (vgl. Gruber u. a., 2001, S. 127). Der Aufbau von Wissensstrukturen
wird dabei mit Bezug auf den Konstruktivismus erklirt (vgl. Gerstenmaier und Mandl, 1995,
S. 874ff), (vgl. Reinmann-Rothmeier und Mandl, 2001, S. 614fF) und (vgl. Terhart, 2009, S. 35ff).
Die lernende Person konstruiert ein eigenes Wissen iiber den Lerngegenstand, indem sie neue
Informationen mit ihrem bisherigen Wissen und Versténdnis verkniipft, wodurch ihr Vorwis-
sen eine zentrale Rolle spielt (vgl. Steiner, 2001, S. 167ff). Dabei wird unterschieden, ob neues
Wissen entwickelt wird, das einen Gegenstand erschliefit und erklart (Konstruktion), ob schon
vorhandenes Wissen durch den eigenen Konstruktionsprozess nachvollzogen wird (Rekonstrukti-
on), oder ob bestehendes Wissen kritisch untersucht und in Frage gestellt wird (Dekonstruktion)
(vgl. Reich, 2008, S. 138ff).

Piaget (1974), der das konstruktivistische Verstdndnis von Lernen mafigeblich mitgepriigt hat,
erweitert das Verstdndnis von Lernen auf die gesamte Lebensspanne eines Menschen und be-
schreibt dessen Auseinandersetzung mit seiner Lebenswelt als Wechselspiel zwischen Assimila-
tion und Akkommodation, in dem mehrere Entwicklungsstadien durchlaufen werden. Er betont
das in-Beziehung-setzen von einzelnen Erlebnissen, die die Grundlage eines Weltbildes darstellen
sowie das Handeln als die erste und urspriingliche Form der Erfahrungsbildung, aus der heraus
sich Denk- und damit Bildungsprozesse entwickeln (vgl. Jank und Meyer, 2008, S. 189-196). Das
von Piaget mafligeblich mitgeprigte konstruktivistische Verstéindnis von Lernen beschrinkt sich
jedoch eher auf die kognitive Ebene von Lernvorgédngen. Die individuelle, intentionale Seite des
Entwicklungsprozesses eines Lernenden und seine Perspektive auf die eigene Entwicklung sind
dabei nur wenig berticksichtigt. Hier wurde durch Vygotskij (1993) eine kontrire oder vielmehr
komplementére Perspektive zu Piaget eingenommen und herausgearbeitet.

Vygotskij (1993) betrachtet Lernen aus der soziologischen Perspektive: Demnach interagieren
Lernende mit anderen Menschen in einem soziokulturellen Gefiige, das Einfluss auf ihren ko-
gnitiven Konstruktionsprozess und auf die damit verbundenen Handlungen hat. Lernprozesse
verlaufen nicht in einem kontextfreien Raum, sondern sind inhaltlich immer in eine konkrete Si-
tuation eingebettet. So konstruiert die lernende Person nicht nur eine Wissensstruktur iiber den
Lerngegenstand, sondern verkniipft diese mit einer fiir sie sinnhaften Bedeutung und dies wird
durch das soziokulturelle Gefiige, in welchem sich die lernende Person bewegt, mit beeinflusst
(vgl. Mietzel, 2003, S. 98ff). Die mit dem Lerngegenstand assoziierten Bedeutungen sind wichtig,
weil sie auf die Lernmotivation und somit auf die Disposition zu weiteren Lernhandlungen einen
groflen Einfluss haben.

Lernen kann grundsétzlich als intentionales Verhalten verstanden werden (vgl. Deci und Ryan,
1993). Intentionales Verhalten ist durch ein intendiertes Ziel oder einen Zweck gekennzeichnet,
dem ein oder mehrere Motive zugrunde liegen. Ein Mensch gilt demnach in seinem Verhalten
als motiviert, wenn er durch seine Handlung ein bestimmtes Ziel erreichen will oder damit
generell einen bestimmten Zweck verfolgt. Dabei kénnen verschiedene Motive unterschieden
werden (vgl. Wild u.a., 2001, S. 218-241). So wird im Bereich schulischer Lehr-Lern-Prozesse
zwischen intrinsischen und extrinsischen Lernmotiven differenziert (vgl. Heckhausen, 1989).
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Das konstruktivistische Verstdndnis von Lernen kann auch im Hinblick auf die Frage der Lern-
motivation beriicksichtigt werden. Gebhard (2003) versteht Motivation als das Ergebnis eines
konstruktivistischen Prozesses, bei dem subjektiver Sinn konstruiert wird, indem dem Lernge-
genstand Bedeutung, Nutzen, Ziele, Zwecke oder Werte zugeschrieben werden:

Motivation (im Hinblick auf Lernprozesse) ist ndmlich nicht primdr ein Vorgang, der aus
unmotivierten Menschen motivierte macht (das ist lediglich der oft missverstandene unter-
richtstechnische Aspekt), sondern vor allem ein aktiver subjektiver Interpretationsvorgang,
gemdfs dessen wir unsere Wahrnehmung und Verarbeitung der dufSeren Welt mit Bedeutung
versehen und damit als sinnvoll interpretieren (Gebhard, 2003, S. 209).

Das Bediirfnis, die Welt bedeutungsvoll und sinnhaft zu interpretieren, kann dabei als ein ge-
nerelles menschliches Bediirfnis verstanden werden (vgl. Bruner, 1997) und (vgl. Mietzel, 2003,
S. 266ff). Lerngegenstéinde miissen vom Lernenden in innere Bedeutungsstrukturen iibertragen
werden, durch sinnstiftende Verbindung mit der eigenen Biographie. Nach Gebhard ist Sinn-
konstruktion identitdtsbildend und &uflert sich durch personliches Interesse am Lerngegenstand
sowie am intendierten Aufgehen in einer Lernhandlung (vgl. Gebhard, 2003, S. 210). Subjektive
Sinnkonstruktionen kénnen als Briicke oder Zugang zwischen der lernenden Person und dem
Lerngegenstand verstanden werden. Hier wird deutlich, dass reines Wissen oder der Lerngegen-
stand an sich keine Bedeutung haben, sondern erst im subjektiven Konstruktionsprozess einer
Person bedeutungsvoll werden:

Im Zentrum der konstruktivistischen Sichtweise steht infolgedessen das sinnkonstruierende
Subjekt, das auf der Grundlage von bereits entwickelten und somit bewdhrten Alltagsvorstel-
lungen und -theorien, affektiven Gestimmtheiten und natirlich auch den jeweiligen duferen
Gegebenheiten seine Version tiber die Welt aufbaut und stindig dndert (ebd., S. 211).

Was eine Person im Verlauf ihres Lernprozesses als sinnhaft erlebt, héingt davon ab, welche Er-
fahrungen sie bis dahin gemacht hat und ob sich aus diesen fiir sie Ankniipfungspunkte zum
Lerngegenstand ertffnen. Die Einbettung der jeweiligen Fachinhalte in die Lebenswelt der Ler-
nenden stellt somit eine Moglichkeit dar, von diesen als sinnhaft erlebt zu werden (vgl. Gilbert,
2006; Koubek u. a., 2009) und (vgl. auch Gedaschko und Lechte, 2008; Vollstedt und Vorhélter,
2008; Vorholter, 2009).

2.1.2 Sinnhafte Konstruktion der eigenen Lebenswelt

In diesem Abschnitt wird der soziologische Ansatz von Schiitz (1932, 1971) vorgestellt, auf den
im spéteren Verlauf mehrfach Bezug genommen wird. So bezieht sich Marotzki (2005) in seiner
Konzipierung erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung auf Schiitz (vgl. Abschnitt 2.2.1)
und auch das interpretative Paradigma qualitativer Sozialforschung ist mafigeblich von Schiitz’
Gedanken beeinflusst worden (vgl. Abschnitt 4.1.1). Schiitz’ Anliegen war es die verstehen-
de Soziologie nach Weber (1922/1972) zu fundieren und zu erkliren, wie Menschen einerseits
subjektiven Sinn erzeugen und wie dabei andererseits Intersubjektivitéit entsteht. Dazu kniipft
Schiitz an die Phéanomenologie nach Husserl (1936/1976) an und entwickelt dariiber eine Theorie
der Wirklichkeitskonstruktion. Darauf aufbauend haben Berger und Luckmann (1969) den So-
zialkonstruktivismus als Fortsetzung von Schiitz’ Werk entwickelt, der die Soziologie nachhaltig
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gepriagt hat. Die vorliegende und im weiteren folgende Darstellung von Schiitz’ Ansatz kann
nur sehr skizzenhaft vorgenommen werden, da eine ausfiihrliche Darstellung den Rahmen dieser
Arbeit sprengen wiirde. Die Darstellung orientiert sich dabei an Schiitz” Werk und an dessen
Rezeption durch Abels (2007).

In der Darstellung nach Abels (2007) bezieht sich Schiitz (1932, 1971) auf den ph&nomeno-
logischen Ansatz, der nach dem Zugang des Menschen zu seiner Lebenswelt fragt, danach, wie
dieser Erfahrungen macht und wie diese seinen Umgang mit der Welt bestimmen. Die Lebenswelt
ist dabei jener Ausschnitt der gesamten Realitéit, in der sich ein Mensch téglich bewegt und die
ihm als natiirliche Umgebung, als seine Welt, in der er sich schon immer befindet und lebt,
erscheint:

Unter alltdglicher Lebenswelt soll jener Wirklichkeitsbereich verstanden werden, den der wa-
che und normale Erwachsene in der Einstellung des gesunden Menschenverstandes als schlicht
gegeben vorfindet. Mit schlicht gegeben bezeichnen wir alles, was wir als fraglos erleben, je-
den Sachverhalt, der uns bis auf weiteres unproblematisch ist (Schiitz und Luckmann, 2003,
S. 29).

Dabei ist die Lebenswelt eines Menschen nach Schiitz mehr als eine Ansammlung von bloflen
Sinneseindriicken. Sie erscheint ihm kohérent und in sinnhaften Bedeutungszusammenhéngen,
in die sich seine Erlebnisse und Interaktionen mit anderen Menschen einfiigen. Jeder Mensch
macht sich seine Lebenswelt in gewisser Weise bewusst und setzt diese damit in Beziehung
zu sich. Der sich seiner Erkenntnis darbietende Bewusstseinsinhalt wird dabei als Phdnomen
bezeichnet. In der Phédnomenologie geht dabei jedes Phdnomen auf ein erkennendes Subjekt
zuriick und umgekehrt bedeutet es, dass es kein reines Bewusstsein gibt, sondern immer nur ein
Bewusstsein von einer Entitédt oder einem Objekt.

Verdichtung von Erlebnissen zu Erfahrungen

Nach Schiitz in der Darstellung nach Abels (2007) erleben Menschen fiir gewohnlich ihre Lebens-
welt, ohne iiber ihre Erlebnisse permanent zu reflektieren. Erlebnisse lagern sich vielmehr ab,
werden zunéchst gespeichert. Bei einem Erlebnis, das dazu fithrt ein fritheres, nun gespeichertes
Erlebnis zu erinnern, beginnt die Konstruktion von Erfahrung. Erfahrung bedeutet nach Schiitz
reflexive Zuwendung des Ichs auf abgelaufene Erlebnisse. Das frithere und das jetzige Erlebnis
werden bewusst gemacht, in Beziechung zueinander gesetzt, interpretiert und verallgemeinert
(vgl. Abbildung 2.1), (vgl. Schiitz, 1932, S. 104) und (vgl. Abels, 2007, S. 661f).

Das in-Beziehung-zueinander-setzen geschieht nach Schiitz durch die Konstruktion von Sinn.
Sinn bedeutet nach (Abels, 2007, S. 67ff) mit Bezug auf Luckmann eine zwischen zwei (erinnerten
und bewusst gemachten) Erlebnissen gesetzte Relation, die vom Individuum konstruiert wird,
d.h. sie ist nicht Teil dieser Erlebnisse sondern wird vom Individuum diesen hinzugefiigt. Das
bedeutet jedoch auch, dass die Art und Weise, wie Menschen etwas erleben nicht ausschliellich
von einem externen Sachverhalt abhéingt, sondern davon wie ein Erlebnis auf sie einwirkt, sie
sich dieses bewusst machen, deuten und zu einer Erfahrung verdichten.

Abels (2007) fithrt weiter aus, dass Menschen nicht nur ihre eigene Lebenswelt erleben und
sich dabei gewisse Erlebnisse bewusst machen, die sie dann zu Erfahrungen verdichten, sondern
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erlebt und Erlebnisse
bewi gespeichert werden...
gemacht
erklart
bewertet
verstanden

interpretiert

mit Bedeutung mit anderen :
verknupft Erlebnissen verdichtet zu Erfahrungen
verglichen

Abbildung 2.1: Der Prozess der Verdichtung von Erlebnissen zu Erfahrungen

dass sie auch in ihrer Lebenswelt handeln. Handeln ist hierbei zu verstehen als ein Prozess, der
auf die Zukunft ausgerichtet ist, wihrend die Handlung das Ergebnis des erinnerten und damit
reflektierten Handelns darstellt. Handlung kann sich auch auf die Zukunft beziehen, wenn eine
Person sich eine Vorstellung von ihrem zukiinftigen Handeln macht. Das zukiinftige Handeln
wird danach ausgerichtet, als ob es die Handlung dazu schon gebe, wobei hierzu auch auf bis-
herige Erfahrungen zuriickgegriffen wird. Schiitz spricht hier von einer Vorerinnerung an ein
Erlebnis, das in der Zukunft ablaufen wird (vgl. Schiitz, 1932, S. 77ff) und (vgl. auch Abels,
2007, S. 80ff).

Nicht jedes Erlebnis wird bewusst gemacht und zu Erfahrung verdichtet, ,sondern nur ganz
bestimmte Erfahrungen werden in Verbindung zu ganz bestimmten anderen Erfahrungen ge-
setzt. Lebensgeschichtlich entsteht so ein subjektives Relevanzsystem® (Abels, 2007, S. 67). Das
von einer Person konstruierte Relevanzsystem ihrer Lebenswelt ist ein Konzept, das bereits
im Abschnitt 2.1.1 in Bezug auf konstruktivistische Lernprozesse thematisiert wurde, demnach
Lernende eine Wissensstruktur iiber einen Lerngegenstand konstruieren. Das Relevanzsystem
einer Person dient ihr im Handlungszusammenhang als ,, Gebrauchsanweisung® (vgl. Schiitz und
Luckmann, 2003, S. 32): Erfolgreiche Handlungen werden in dhnlichen Situationen wiederholt
ausgefiihrt, nicht erfolgreiche Handlungen werden vermieden, Alternativen werden ausprobiert.
Mit der Zeit entwickelt ein Mensch ein komplexes Relevanzsystem seiner Lebenswelt und bezieht
daraus auch die Zuversicht, dass gewisse schon oft erlebte Situationen erneut dhnlich ablaufen
werden und er durch seine Handlungen auf das Geschehen wird einwirken kénnen, wie ihm das
aus bereits erlebten Situationen vertraut ist.
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Die geteilte Lebenswelt

Schiitz rezipierend fithrt Abels (2007) aus, dass in der Lebenswelt eines Menschen auch ande-
re Menschen existieren, die wie er selbst mit Bewusstsein begabt sind. Die anderen Menschen
machen dabei genauso Erfahrungen und bilden fiir sich ein sinnhaftes Relevanzsystem ihrer Le-
benswelt aus. Nach Schiitz (1971) entstehen damit verschiedene Wirklichkeits- und Sinnbereiche
einer Lebenswelt, da jeder Mensch einen Gegenstand auf unterschiedliche Art und Weise be-
trachten kann. Dariiber hinaus kann jeder Mensch entscheiden welchem Wirklichkeitsbereich er
sich anschlieflen mochte:

Der Ursprung und Quellpunkt aller Realitdat, gleichgiiltig ob sie absolut oder praktisch ist, ist
daher subjektiv, sind wir selbst (Schiitz, 1972, S. 102).

So existieren fiir Schiitz, wie Marotzki (2005) ausfithrt, unendlich viele, verschiedene Rea-
litdtsbereiche, wie die Welt des Alltagsverstdndnisses oderdie Welt der Wissenschaft. Aber auch
eine Theater- oder Filmvorfithrung bildet eine eigene Welt. Menschen erleben ihre Lebenswelt
jedoch nicht als isoliert, sondern als gemeinsam mit anderen Menschen erlebte Welt:

So ist meine Lebenswelt von Anfang an nicht meine Privatwelt, sondern intersubjektiv; die
Grundstruktur ihrer Wirklichkeit ist uns gemeinsam (Schiitz und Luckmann, 2003, S. 30).

In der Darstellung nach Abels (2007) beruht nach Schiitz die Intersubjektivitéit dabei auf der
von ihm zugrunde gelegten Generalthese der wechselseitigen Perspektive: Menschen nehmen in
ihrer Interaktion und Kommunikation miteinander an, dass der jeweils andere die Welt im We-
sentlichen so sehen wiirde wie seine Mitmenschen, wenn er sich an ihrer Stelle befinde. Diese
Idealisierung ist nicht von vornherein gegeben, sondern wird im Verlauf der gemeinsamen Sozia-
lisation entwickelt und im fortwihrenden Prozess des Miteinander neu erzeugt. Dieser Prozess
wird von einer Person oft erst dann bewusst wahrgenommen, wenn sie fiir einige Zeit ihre ver-
traute Lebenswelt verlasst und in eine andere iiberwechselt, z.B. durch den Umzug in ein anderes
Land oder das Kennenlernen eines anderen Kulturkreises (vgl. Abels, 2007, S. 80).

Im Austausch der mit anderen geteilten Lebenswelt werden individuelle Sinn- und Bedeutungs-
herstellungen anderer mit den eigenen verglichen, moglicherweise getauscht oder aneinander
angepasst. Idealtypisch iibernimmt zu Beginn ein Kind vorwiegend das Relevanzsystem der Per-
sonen seiner Lebenswelt und bildet {iber seine eigenen Erlebnisse nach und nach ein eigenes
aus. Durch einen solchen Austauschprozess wird die Lebenswelt als geteilt erlebt. So entste-
hen viele soziale Welten oder kleine Gesellschaften innerhalb der Gesellschaft (z.B. Forschungs-
Community, Familie, Freundeskreis, Arbeitswelt).

Der von anderen Menschen in Generationen geschaffene kollektive Wissensvorrat ist zwar sub-
jektiven Ursprungs, erscheint fiir den Einzelnen als gegeben und damit als objektive Welt. In
der eigenen Handlungsabsicht greifen laut Schiitz Individuen daher nicht nur auf die eigenen
Erfahrungen zuriick, sondern auch auf die anderer Menschen. Das Handeln der Mitmenschen,
ihre Erscheinung, ihre Bewegungen und sprachlichen AuBerungen werden auf Grundlage ge-
meinsamer Deutungsmuster in die Schemata der eigenen Erfahrung sinnhaft eingeordnet. Die
Alltagswelt gleicht einem mannigfaltigen Bedeutungsgeflecht, das Menschen in ihren Handlungen
leitet. Nach Schiitz kann man in den individuellen Erfahrungen und ihrer Verwendung im Alltag
und insbesondere auch in der Sprachlichkeit des Individuums universale Strukturen subjektiver
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Orientierung erkennen (vgl. Abels, 2007, S. 75ff). Das geschieht hauptsichlich iiber die Sprache,
die ein ,,System typisierender Erfahrungsschemata [ist], das auf Idealisierungen und Anonymisie-
rungen der unmittelbaren subjektiven Erfahrung beruht“ (Schiitz und Luckmann, 2003, S. 319).
Durch eine gemeinsame Sprache und eine gemeinsame Lebenswelt entwickeln sich gemeinsame
Deutungsmuster, die zur Interpretation der Wirklichkeit und damit zur gesellschaftlichen Sinn-
gebung herangezogen werden. Daher stellen sprachliche Erzeugnisse, sowohl in miindlicher als
auch schriftlicher Form, eine primére Datenquelle fiir empirische Ansétze zur Untersuchung der
Subjektperspektive von Individuen dar (vgl. Abschnitt 4.1.1).

Die sinnhafte Konstruktion der eigenen Lebenswelt kann auch als Lern- und Bildungsprozess
verstanden werden, die sich auf verschiedenen Ebenen der Lebenswelt iiber die gesamte Spanne
des eigenen Lebens abspielen und weniger auf einen bestimmten Lerngegenstand begrenzt sind.
Die Reflexion der eigenen Erlebnisse zu Erfahrungen und die Konstruktion der eigenen Lebens-
welt ist ein Ansatz, der sich auch in der Bildungstheorie wiederfindet. Dieser wird im néchsten
Abschnitt weiter diskutiert.

2.1.3 Bildung als Konstruktion von Welt- und Selbstbildern

Wie im vorhergehenden Unterabschnitt dargestellt, ist Lernen an die inhaltlichen und sozialen
Erfahrungen der Lernsituation gebunden, da Wissen und das damit verbundene Handlungs-
vermogen in kulturelle, soziale und gegensténdliche Kontexte eingebettet sind. Damit einher
geht jedoch auch die Frage, wie Lernende einen solchen Lernprozess erleben, reflektieren und wie
sie sich dadurch verindern. Durch die Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand erwirbt
eine Person konkrete Kompetenzen und Wissen, bildlich gesprochen ermdéglicht ihr der Lernpro-
zess die Nutzung eines neuen Werkzeugs. Wie sich der Erwerb eines solchen Werkzeugs auf die
Person selbst auswirkt ist eine Frage, die nach dem Bildungswert im Lernprozess fragt und auf
die (philosophische) Kategorie Bildung sowie die damit zusammenhéngende und im deutschen
Idealismus neubegriindete Bildungstheorie verweist (vgl. Jank und Meyer, 2008, S. 116ff).

Nach Klafki (1986) geht es bei Bildung grundsétzlich um die Frage der individuellen Entwick-
lung eines Menschen im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit, aus deren dialektischer
Beziehung Individualitdt und Gemeinschaftlichkeit gleichermaflen sich gegenseitig konstituieren
und begrenzen. Bildung als Ergebnis dieses Prozesses meint die Befihigung eines Menschen zu
verniinftiger Selbstbestimmung im Sinne der Aufkldrung, unabhingig von seiner Herkunft und
Stellung. Der Fokus liegt dabei auf der Selbsttétigkeit der sich bildenden Person und der dialek-
tischen Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt. In Anlehnung an Humboldt betrifft
dies vor allem die Entwicklung und Entfaltung der eigenen Anlagen oder Potenziale in Wechsel-
wirkung mit den Angeboten und Forderungen der Welt, was sich hauptséchlich im Medium der
Sprache vollzieht (vgl. Koller, 2005, S. 54):

Die Bildungstheorie beschdiftigt sich mit der zentralen reflexiven Verortung des Menschen
in der Welt, und zwar in einem zweifachen Sinne: zum einen hinsichtlich der Beziige, die
er zu sich selbst entwickelt (Selbstreferenz) und zum anderen hinsichtlich der Bezige, die
er auf die Welt entwickelt (Weltreferenz). Bildung ist aus dieser Perspektive der Name fiir
den reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-Seins. [...] Welt und Selbst sind somit
nicht ein Gegebenes, sondern werden aufgrund unserer perspektiven- und deutungsgebundenen
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Wahrnehmung zu etwas, was erst hergestellt und tber soziale Interaktionen aufrechterhalten
oder verdndert wird (Marotzki, 2006a, S. 61).

Damit riickt nach Hericks (2008) der Humboldt’sche Bildungsbegriff als Entfaltung individueller
Anlagen in der wechselseitigen Auseinandersetzung zwischen Subjekt und Welt in den Fokus,
wobei Welt auch gesellschaftliche Gegebenheiten, Vorgaben oder Herausforderungen meint (vgl.
ebd., S. 62) sowie (vgl. Peukert, 1998, S. 22). Die dialektische Auseinandersetzung mit sich und
der Welt kann mit Bezug auf den vorhergehenden Abschnitt auch als die sinnhafte Konstruktion
der eigenen Lebenswelt verstanden werden.

Marotzki (2005) versteht Lernprozesse als Bildungsprozesse, wenn sie neben dem reinen Erwerb
von Wissen und Kompetenzen auch deren Reflexion beinhalten. Bildungsprozesse werden dabei
als Lernprozesse hoherer Ordnung konzeptualisiert, die die Ausbildung oder Verdnderung von
Selbst- und Weltinterpretationen mit einschlieflen (vgl. ebd., S. 181). Dabei bezieht er sich einer-
seits auf die Humboldt’sche Bildungstheorie, andererseits auf den Prozess von Bedeutungs- und
Sinnherstellung der eigenen Erlebnisse, wie sie im vorhergehenden Abschnitt entworfen wurden.
Bildungsprozesse kénnen also auch als Selbst- und Wirklichkeitskonstruktionen aufgefasst wer-
den, in denen sich das individuelle Versténdnis einer Person iiber sich selbst und ihre Lebenswelt
manifestiert.

2.2 Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung

Im Folgenden wird die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung vorgestellt, die in An-
lehnung an Marotzki (1990) und Ecarius (2006)! einen biographischen Rahmen um Lernen,
Sozialisation und Bildung zieht. Als Biographie wird ein Konstrukt verstanden, das durch
die Reflexion eines Werdegangs oder Lebenslaufs einer Person entsteht?. Damit einher geht
ein in-Beziehung-setzen einzelner Situationen oder Erlebnisse und das Herstellen von Bedeu-
tungszusammenhéngen zwischen diesen. Die Biographieforschung untersucht solche individuellen
Sinn- und Bedeutungszuschreibungen im Rahmen der eigenen Lebensgeschichte unter Verwen-
dung (auto-)biographischen Materials. Thematisch kann der Schwerpunkt auf unterschiedlichen
Aspekten wie z.B. Erziehungs-, Sozialisations- oder Wissenschaftsforschung liegen. In der erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung geht es thematisch um Lern- und Bildungsprozesse
als Teil der eigenen Biographie. Lern- und Bildungsprozesse z.B. von Kindern, Jugendlichen,
Studierenden oder Lehrpersonen werden aus der biographischen Perspektive im Rahmen quali-
tativer Sozialforschung untersucht (vgl. Kriiger, 2006). In den néchsten beiden Abschnitten wird
das Konzept biographischer Lern- und Bildungsprozesse néher vorgestellt.

'Marotzki und Ecarius wiederum beziehen sich auf eine Reihe weiterer AutorInnen, die die erziehungswissen-
schaftliche Biographieforschung mitentwickelt und etabliert haben (vgl. z.B. Loch, 1979; Alheit u.a., 1990;
Alheit, 1990; Schiitze, 1983; Schulze, 2006).

’Die Autobiographie ist dann entsprechend die Reflexion des eigenen Werdegangs.
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2.2.1 Biographische Bildungsprozesse

Marotzki (2006¢) verkniipft die neuhumanistisch geprégte Bildungstheorie mit einem Biogra-
phieansatz, den er an der verstehenden Soziologie nach Schiitz (vgl. Abschnitt 2.1.2) und der
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Tradition nach Dilthey® ausrichtet. Einen #hnlichen bil-
dungstheoretischen Ansatz verfolgt auch Koller (2005). Zum empirischen Forschungsprogramm
wird dieser Ansatz durch die Ankniipfung an das interpretative Paradigma qualitativer Sozialfor-
schung. Hier werden Vorgehensweisen, insbesondere im Bereich der Datenerhebung und -analyse,
iibernommen, die einen empirischen Zugang zum Forschungsfeld erméglichen (vgl. Tiefel, 2005).
Dies wird in Bezug auf den Forschungsansatz dieser Arbeit im Abschnitt 4.1 wieder aufgegriffen
und ausfiihrlich thematisiert.

Der bildungstheoretische Ansatz versteht unter dem Bildungsprozess die Art und Weise wie ein
Mensch sein Verhéltnis zu sich selbst und zu der ihn umgebenden Welt entwickelt. In der aktiven
Auseinandersetzung mit seiner Lebenswelt konstruiert und modifiziert ein Mensch Selbst- und
Weltbilder sowie Handlungsvollziige im Kontext gesellschaftlicher Prozesse (vgl. Marotzki, 2006¢,
S. 126ff).

Dilthey (1968) entwickelt ein zu Schiitz dhnliches Versténdnis {iber die Auseinandersetzung einer
Person mit ihrer Lebenswelt, jedoch liegt sein Fokus auf dem Individuum und der Prozesshaf-
tigkeit seines Lebens. Fiir Dilthey ist der eigene Lebensverlauf gekennzeichnet von einem herme-
neutischen Prozess der Zusammenhangsbildung einzelner Erlebnisse. Das geschieht einerseits,
indem das Individuum seinen Erlebnissen gewisse Bedeutungen zuschreibt, andererseits indem
es seine Erlebnisse sinnhaft in Beziehung zueinander setzt. Die so verdichtete eigene Lebensge-
schichte ist ein vom Subjekt retrospektiv hervorgebrachtes Konstrukt, das Dilthey Biographie
nennt (vgl. Marotzki, 2005, S. 178-181):

Wihrend der Begriff des Lebenslaufs die Aneinanderreihung von objektiven Daten im Le-
benslauf bezeichnet, die oftmals anhand einer Chronologie dargestellt werden, bezeichnet der
Begriff der Biographie die subjektive Konstruktion des gelebten Lebens, d.h. das Resultat einer
Bedeutungs- und Sinnverleihung, die situativ erfolgt (Marotzki, 2006¢c, S. 131).

Das Verfassen der eigenen Biographie ist ein retrospektiver Prozess, bei dem ausgewihlte Erleb-
nisse erinnert und zu einer bedeutungsordnenden, sinnherstellenden Konstruktion des eigenen
Lebens zusammengefiihrt werden; dhnlich dem Verdichten von Erlebnissen zu Erfahrungen bei
Schiitz. In dieser Form der Reflexion werden die eigenen Erlebnisse gleichzeitig bewertet und in
Relation zueinander gesetzt oder sogar als Kausalzusammenhang verstanden. Damit enthilt die
Biographie implizite und zum Teil auch unbewusste Orientierungen, die an das Relevanzsystem
bei Schiitz erinnern. In der Autobiographisierung des eigenen Lebens werden Teile des Relevanz-
systems in Form von Selbst- und Weltbildern sichtbar, so dass Aspekte des Bildungsprozesses,
wie ihn Marotzki im vorhergehenden Abschnitt konzipiert, hier hervortreten. Durch das Konzept
der Biographie wird einerseits das Prozesshafte von Bildung betont und andererseits auch deren
Verankerung im Lebenslauf (vgl. Marotzki, 2005, S. 178-181).

3Wilhelm Dilthey (1852-1911) hat die Hermeneutik als wissenschaftliche Methode in den Geisteswissenschaften
etabliert. Von ihm stammt die Einteilung der Wissenschaften in Natur- und Geisteswissenschaften und der
Ausspruch: ,,Die Natur erkldren wir, den Menschen verstehen wir“ (vgl. Lamnek, 1995a, S. 74fT).



18 2 Theoretische Verankerung

Nach Schiitz (1971) ist der Mensch ein Wesen, das seine Lebenswelt durch Sinn- und Bedeu-
tungsherstellung entwirft und interpretiert. Das bedeutet aber auch, dass eine Situation oder ein
Erlebnis unterschiedlich entworfen und interpretiert werden kann. Dies kann sowohl von einer
Person selbst vollzogen werden, wodurch sich ihre frithere Konstruktion eines dhnlichen Erleb-
nisses verdndert und Erfahrung entsteht, oder aber indem mehrere Personen die gleiche oder
dhnliche Situationen erleben. Hier kann dann iiber die Sprache ein Austausch und damit auch
Aushandlung dariiber stattfinden, wie das Erlebnis zu deuten und zu interpretieren ist (siche
Abschnitt 2.1.2). Mit Bezug auf Schiitz (1972) betont Marotzki (2005) die Existenz verschiede-
ner Welten als Pluralisierung von Sinnbereichen, in denen eine bestimmte Haltung gegeniiber
der Welt und gegeniiber sich selbst charakteristisch ist. Andere Welten kénnen jedoch auch be-
drohlich sein oder die eigene Weltsicht in Frage stellen und zu einer Krise fithren. Krisen sind fiir
Marotzki spezifische Momente, in denen sich Welt- und Selbstbilder verdndern, da eine Person
durch die Krise erst in die Lage versetzt oder auch gezwungen wird, ihren Welt- und Selbstbezug
zu iiberdenken. In einer solchen Reflexion beginnt laut Marotzki die Biographisierung und somit
die Riickschau und Neuordnung bisheriger Erlebnisse. (Koller, 2005, S. 57) bemerkt dazu:

Bildungsprozesse sind Prozesse der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und
Selbstverhdlinisses, die insbesondere dann stattfinden, wenn Menschen mit Problemlagen
konfrontiert werden, fir deren Bewdltigung die Figuren ihrer bisherigen Welt- und Selbst-
verhdltnisse nicht mehr ausreichen.

Marotzki versteht Bildungsprozesse daher als ,, Umstrukturierung subjektiver Relevanzen* und
damit als Transformationsprozesse, in denen sich das Welt- und Selbstbild dndert. Transforma-
tionsprozesse als Teil des Bildungsprozesses sind in einer Biographie zentral und werden iiber
die biographische Reflexion zugénglich (vgl. Marotzki, 2005, S. 181-185).

2.2.2 Biographische Lernprozesse

Wéihrend Marotzki in der Biographie vor allem auf Bildungsprozesse fokussiert, wendet sich
Ecarius (2006) den darin enthaltenen Lernprozessen zu. Als biographischer Lernprozess wird
zunéchst weniger der Erwerb von spezifischem Wissen oder Kenntnissen in einer bestimmten
Situation verstanden, sondern vielmehr das Gelernte einer Person iiber sich selbst und ihre
Lebenswelt in den Situationen und Erlebnissen ihres Lebens. In Ecarius (2006) Beschreibung
biographischer Lernprozesse ist eine deutliche Parallele zu Schiitz’ sinnhafter Konstruktion der
eigenen Lebenswelt erkennbar. Dabei geht es um die Entwicklung eines Menschen in einem
spezifischen sozialen Umfeld, das durch die Interaktion mit anderen geprigt wird (vgl. Ecarius,
1998, S. 138ff) und (vgl. Ecarius, 2006, S. 97ff). Die Person lernt in den verschiedenen Situationen
ihres Lebens etwas iiber sich selbst und ihre Lebenswelt kennen:

Das soziale Milieu, der sozialgeschichtliche Zeitrahmen, die konkreten Interaktionspartner
und die generalisierten Anderen bilden den sozialen Kontext fiir die Ausbildung des Selbst.
Es ist der soziale Rahmen, in dem biographische Lernprozesse stattfinden. In Interaktion mit
anderen erlernt der Heranwachsende soziale Typisierungen und Verhaltensmuster. Zugleich
erkennt er sich in Auseinandersetzung mit anderen selbst und bildet eine Identitdt heraus
(Ecarius, 2006, S. 99).
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Die im Lebenslauf enthaltenen Lernprozesse nennt FEcarius auch Wandlungsprozesse, die im
Vergleich zum biographischen Bildungsprozess eher unmerklich verlaufen und dem Individuum
selbst auch nicht immer bewusst sein miissen. Der Lernprozess ist vielmehr verteilt auf un-
terschiedliche Situationen oder Erlebnisse. In der biographischen Reflexion des eigenen Lebens
werden solche Wandlungsprozesse dann sichtbar (vgl. Abschnitt 4.1).

Nach Schulze (2005) gewinnen Lernprozesse eine biographische Bedeutung durch die Auseinan-
dersetzung zwischen dem Individuum und einem Lernfeld, welches einen Bereich darstellt, der
réaumlich und zeitlich eine gewisse Fortdauer aufweist. Ein Lernfeld stellt die Moglichkeit bereit,
Lernerfahrungen in einem spezifischen Kontext zu machen. Es wird also nicht nur durch subjek-
tive Bedeutungszuschreibungen und die Interessen des Individuums bestimmt, sondern umfasst
auch Angebote, Widerstéinde und Vorgaben der Umwelt (vgl. ebd., S. 44-47). Ein Lernfeld kann
sich dabei aus mehreren Bereichen zusammensetzen: Das Erlernen eines Musikinstruments spielt
sich beispielsweise in einem Lernfeld ab, das sich aus einem einstiindigen Unterricht pro Woche,
dem téiglichen Uben zu Hause, dem wochentlichen Musizieren in einem Schulorchester sowie dem
jahrlichen stattfindenden Vorspiel zusammensetzen kann. Lernprozesse verlaufen damit nicht nur
in den dafiir vorgesehenen Institutionen wie Schule oder Hochschule, sondern setzen sich im All-
tag fort. Ein solcher Prozess durchzieht viele verschiedene Situationen im Leben und entfaltet
auf unterschiedliche Art und Weise seine Wirkung. Aus dieser Perspektive ist die Schule ein
Bereich der Lebenswelt einer Person und ein zeitlich befristeter Abschnitt ihres Lebenslaufes
(vgl. dazu Hericks u. a., 2001; Meyer, 2004).

Nach Marotzki (1990) bauen Bildungsprozesse auf Lernprozessen auf. Letztere werden im Bil-
dungsprozess reflektiert und fithren so zu neuen Handlungsmustern, Sichtweisen und Erfahrun-
gen. Die Abgrenzung zwischen biographischen Lern- und Bildungsprozessen ist daher nicht ganz
eindeutig und wird als nicht notwendig angesehen. Wihrend Marotzki die in der Biographie
hervortretenden Welt- und Selbstbilder als Zeugnis eines Bildungsprozesses versteht, durch die
die Lernprozesse im eigenen Lebensverlauf reflektiert und gedeutet werden, sieht Ecarius (1998)
Lernverldaufe als Teil der Biographie, die erst durch die biographische Reflexion sichtbar wer-
den (vgl. ebd., S. 139ff). Der biographische Lernprozess findet demnach implizit statt und ist
gepriagt von vielen kleinen Verdnderungen. Im Vergleich hierzu findet Umstrukturierung und
Transformation als qualitativer Sprung in der bewussten Reflexivitat des Individuums statt.

Die hier genannten gedanklichen Konstrukte wirken auf unterschiedlichen Ebenen: Auf der pro-
zessualen Ebene spielt sich der Lebenslauf ab, hier finden Erlebnisse sowie die Auseinander-
setzung zwischen Person und Lernfeld durch ihr Handeln statt. Auf einer noch eher impliziten
Ebene der Reflexion werden die Erlebnisse zu Erfahrungen verdichtet, die sich als roter Faden
durch bestimmte Lernfelder und Situationen in Form von biographischen Lernprozessen durch-
ziehen. Auf einer hoheren Ebene der Reflexion wird das Gelernte zu Welt- und Selbstbildern
konstruiert, mit denen anderer verglichen und in Frage gestellt. Die biographische Perspektive
bildet eine Klammer um die im Lebenslauf stattfindenden Lern- und Bildungsprozesse. Gelingt
es diesen biographischen Prozess als autobiographisches Material festzuhalten, werden die darin
enthaltenen Lern- und Bildungsprozesse empirisch zugénglich (vgl. Abschnitt 4.1).
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2.3 Zusammenfassung

Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung orientiert sich am sozial-konstruktivistischen
Ansatz sowie der Bildungstheorie und zieht einen biographischen Rahmen um Lernen, Sozialisa-

tion und Bildung. Begreift man Lernen zunéchst konstruktivistisch, so ist damit ein kognitiver

Konstruktionsprozess von Wissensstrukturen gemeint. Dieser Prozess ist individuell, einmalig

und kniipft an das Vorwissen der Lernenden an. Lernprozesse sind jedoch keine rein kognitiven

Prozesse, die isoliert stattfinden. Individuen sind Teil eines soziokulturellen Gefiiges und jede

Lernsituation ist in einen spezifischen inhaltlichen Kontext eingebettet. Daher wird nicht nur

eine Wissensstruktur, sondern auch eine Bedeutungsstruktur iiber den Lerngegenstand konstru-

iert. Aus dieser Bedeutungsstruktur entsteht fiir Lernende subjektiver Sinn, aus dem sich ihre

Motive fiir weitere Lernhandlungen oder deren Unterlassung ergeben (vgl. Abschnitt 2.1.1).

In der sozio-kulturellen Auseinandersetzung mit der eigenen Lebenswelt konstruiert das Indivi-
duum ein Relevanzsystem, das sein Verstdndnis seiner Lebenswelt umfasst und ihm fiir weitere
Handlungen als Gebrauchsanweisung dient. Die Lebenswelt wird jedoch mit anderen Individu-
en geteilt, so dass diese mannigfachen Wirklichkeitsbereiche im Austausch durch Interaktion
und Kommunikation entstehen (vgl. Abschnitt 2.1.2). Der Prozess der Verdichtung von Erleb-
nissen zu Erfahrungen kann als Bildungsprozess verstanden werden. Die mit dem Lernprozess
verbundenen Erlebnisse und Handlungen werden reflektiert und zu Welt- und Selbstbildern kon-
struiert, die als Teil des Relevanzsystems die jeweiligen Vorstellungen iiber sich selbst und die
Welt bezogen auf den Lerngegenstand darstellen (vgl. Abschnitt 2.1.3).

Die Biographie stellt die Reflexion des bisherigen Werdegangs dar. Ausgesuchte Erlebnisse wer-
den erinnert und in einen sinnhaften Zusammenhang gebracht. Gegeniiber dem Relevanzsystem
spielt bei der Biographie die Prozesshaftigkeit eine wichtige Rolle. Erinnert werden Erlebnisse,
die zu einem thematischen Rahmen gehoren, der sich durch den Lebenslauf durchzieht. Im bio-
graphischen Bildungsprozess werden die bisherigen Welt- und Selbstbeziige im Hinblick auf die
eigene Biographie neu reflektiert. In einer solchen Reflexion beginnt erst die Biographisierung
und damit die Riickschau und Neuordnung bisheriger Erlebnisse. Das Konzept des biographi-
schen Bildungsprozesses umfasst damit die Konzepte Biographie, Sozialisation und Bildung (vgl.
Abschnitt 2.2.1).

Die im soziokulturellen Gefiige eingebetteten Lernprozesse kénnen als Teil des eigenen Werde-
gangs verstanden werden. Der Fokus liegt dabei weniger auf dem Erwerb konkreten Wissens,
sondern ist Teil der persdnlichen Entwicklung, die sich in unterschiedlichen Lernmomenten der
eigenen Biographie und in der sozialen Interaktion vollzieht. Ein solcher biographischer Lernpro-
zess spielt sich in unterschiedlichen Lernfeldern ab, die das eigene Leben zeitlich und rdumlich
durchziehen und wird erst durch die Erzédhlung des eigenen Werdegangs zugénglich. Damit um-
fasst der biographische Lernprozess die Konzepte Biographie, Sozialisation und Lernen (vgl.
Abschnitt 2.2.2).

Im néchsten Kapitel wird das Thema der vorliegenden Arbeit aus dem Stand der Forschung
sowie angelehnt an die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung hergeleitet.
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Mit Bezug auf die im vorhergehenden Kapitel vorgestellte erziehungswissenschaftliche Biogra-
phieforschung wird in der vorliegenden Arbeit die Vorgeschichte der Lernenden, insbesondere
von Informatik-StudienanfiangerInnen, mit einem thematischen Fokus auf die Computernutzung
als Teil ihrer Biographie untersucht. Eine solche Untersuchung ist relevant, weil Studienabbre-
cherInnen der Informatik als ein Hauptmotiv ihres Abbruchs falsche Vorstellungen beziiglich der
Studieninhalte nennen. Es bleibt unklar, was die Lernenden mit falschen Vorstellungen jeweils
meinen, jedoch kann ein Bezug zu Computer-fokussierten Vorstellungen iiber Informatik vermu-
tet werden, da Vorstellungen von Informatik sowohl von AbiturientInnen als auch StudentInnen
vielfach auf den Computer, seine Nutzung und Wartung fokussieren. Aus diesen beiden unter-
schiedlichen Sachverhalten deutet sich insgesamt an, dass aus der Perspektive der Lernenden
ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Computern und Informatik besteht. Als Ausgangs-
lage dieser Arbeit wird daher angenommen, dass ein solcher fiir die Lernenden bestehender
Zusammenhang keine spontane Verkniipfung von Themen darstellt, sondern sich in einem bio-
graphischen Lern- und Bildungsprozess entwickelt, der mafigeblich durch die Computernutzung
der Lernenden geprigt wird. Dabei ist davon auszugehen, dass der besuchte Informatikunterricht
(IU) eine in diesem Prozess nicht zu vernachlissigende Rolle spielt. Um diese mogliche Vorge-
schichte der Lernenden zu untersuchen, wird ihre biographisch reflektierte Computernutzung
und der damit zusammenhéngende Besuch des IUs in dieser Arbeit detailliert erforscht.

In diesem Kapitel wird zunéchst das Forschungsthema dieser Arbeit aus dem Stand der For-
schung hergeleitet und begriindet. In Abschnitt 3.1 werden Motive und Ursachen diskutiert, die
mit dem Studienabbruch in der Informatik zusammenhéingen. Damit einher geht die Betrach-
tung von Vorstellungen und Erwartungen der Lernenden in Bezug auf die Informatik. Daraus
werden in Abschnitt 3.2 die Computernutzung als biographischer Handlungskontext und die da-
mit zusammenhéngenden Forschungsfragen abgeleitet. In Abschnitt 3.3 werden die wesentlichen
Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

3.1 Studienabbruch als Ausgangslage

Informatik gehort an deutschen Hochschulen seit je her zu den Fachrichtungen, die von Stu-
dierenden am hiufigsten abgebrochen werden. Laut Hochschul-Informations-System (HIS)! lag
die Studienabbruchquote im universitdren Studiengang Informatik fiir die Absolventenjahrgénge
1999 bis 2006 zwischen 37% bzw. 32%, was deutlich {iber dem Durchschnittswert von 24% liegt.

!'Das HIS befasst sich in Deutschland seit den 1970er Jahren maBgeblich mit den Themen Studienwahl und -
abbruch sowie deren Motiven und Ursachen. Hierzu verwendet es in seinen Berechnungen und Untersuchungen
Ergebnisse von bundesweit reprisentativen HIS-Stichprobenuntersuchungen (vgl. Heublein u. a., 2008, S. 66).
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Tabelle 3.1: Schwundbilanz von Studierenden an Universitdten in den Studienfachern Informa-
tik, Mathematik und Physik/Geowissenschaften in Prozent (vgl. Heublein u.a.,

2008, S. 53)
Studienfach Absolventen- Studien- Fachwechsel Zuwanderung Schwundbilanz
jahrgang abbruch

Informatik 2006 32 13 6 39

2004 39 19 8 50

2002 38 19 8 49

1999 37 16 10 43

Mathematik 2006 31 30 8 53

2004 23 39 13 49

2002 26 39 13 &%

1999 12 45 7 50

Physik/ 2006 36 26 10 52

Geowissen- 2004 36 25 6 55

schaften 2002 30 25 6 49

1999 26 25 7 44

Auch die Schwundbilanz? war bisher sehr hoch und lag teilweise bei bis zu 50% (vgl. Heublein
u.a., 2008, S. 67-68). Im Vergleich zu den Nachbardisziplinen Mathematik und Physik jedoch
lag die Informatik mit ihrer Studienabbruchquote bzw. der Schwundbilanz gleich auf (vgl. Ta-
belle 3.1). Die Informatik stellte bzgl. des Studienabbruchs in Bezug auf die hier genannten
Nachbardisziplinen also keinen Einzelfall dar. Auch im internationalen Vergleich scheint die Si-
tuation vergleichbar zu sein.

In den USA werden eine Reihe verschiedener, Informatik nahen Studiengéinge angeboten (vgl.
Snyder u. a., 2008, S. 400). Das Fach Informatik kann am ehesten mit dem Studiengang Compu-
ter Science (CS) verglichen werden, der auch in Grofibritannien angeboten wird. Der Studiengang
CS kédmpft in den USA seit 2000 vor allem mit einem starken Riickgang (zwischen 2000 und
2004 um 60%) von StudienanfingerInnen (CS als Major gewihlt) (vgl. Vegso, 2005) und (vgl.
Zweben, 2008, S. 4). In Bezug auf die Schwundbilanz gibt es keine Angaben, wie sie das HIS
fir den Informatikstudiengang in ganz Deutschland liefert. Die National Science Foundation
nennt eine Schwundbilanz von 20% fiir die Studienfachgruppe Science and Engenieering zu der
auch CS gehort (vgl. National Science Foundation, 2008, S. 22). In Gro8britannien verlassen
nach dem ersten Studienjahr mehr als 10% der Studierenden den Studiengang CS. Damit gehort
CS zusammen mit Mathematik in Grofibritannien zu den Studiengéingen mit den héchsten Ab-
bruchquoten (vgl. National Audit Office, 2007, S. 21). Nordamerikanische und skandinavische
Publikationen, die sich mit der Schwundbilanz in CS beschéftigen, beziehen sich zumeist auf
die Schwundbilanz ihrer eigenen Institution und nennen Abbruchquoten aus konkreten Veran-
staltungen, die insgesamt sehr hoch sind (vgl. z.B. Beaubouef und Mason, 2005; Kinnunen und
Malmi, 2006; Turner u. a., 2007). Diese lokale Problematik bildet oft die Ausgangslage fiir For-
schungsansitze, die sich mit moéglichen Einflussfaktoren auf den Studienerfolg oder -abbruch
befassen und die im iibernéchsten Unterabschnitt weiterthematisiert werden.

2In der Schwundbilanz werden alle Studierenden eines Jahrgangs, die das Studium in einem Studienfach
nicht mehr fortsetzen, in das sie sich urspriinglich immatrikuliert hatten mit der Zuwanderung von Studi-
enanfingerInnen anderer Studienfiicher verrechnet.
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3.1.1 Motive des Studienabbruchs

Bezogen auf den Studienabbruch stellt sich zunéchst die Frage, welche Motive die abbrechen-
den Studierenden haben und wodurch diese verursacht werden. Dem Studienabbruch als Ent-
scheidungsmoment geht ein Prozess voraus, der durch verschiedene Ursachen motiviert und
durch unterschiedliche Bedingungsfaktoren beeinflusst wird. So unterscheidet das HIS in seiner
facheriibergreifenden Untersuchung der Ursachen des Studienabbruchs duflere und innere Merk-
malskonstellationen in der Studien- und Lebenssituation, die das Risiko des Studienabbruchs
erhohen. Als duflere Faktoren gelten Studienbedingungen, Herkunft und die momentane Situati-
on auf dem Arbeitsmarkt. Als innere Faktoren gelten psychische Stabilitéit, Studienwahlmotive
und Leistungsvermégen. Das Motiv fiir den Studienabbruch setzt sich aus diesen verschiedenen
Merkmalen und Einflussfaktoren zusammen (vgl. Heublein u. a., 2003, S. 5).

Fiir das Studienfach Informatik sind nach Angaben des HIS vor allem innere Merkmale fiir
den Studienabbruch entscheidend. Als erstes Hauptmotiv werden von den befragten Studienab-
brecherInnen zu hohe Studienanforderungen genannt, deren Ursache die Studierenden in ih-
ren ungeniigenden mathematischen und naturwissenschaftlichen Kenntnissen sehen. Als zweites
Hauptmotiv wird fehlende Studienmotivation genannt, deren Ursache die Studierenden in ih-
ren falschen Erwartungen und Vorstellungen vom Informatikstudium sehen. Zusammen mit der
Problematik, die geforderten Leistungen nicht erbringen zu kénnen, kommt es schnell, noch vor
den Zwischenpriifungen®, zu einem Abbruch. Die Zwischenpriifungen haben also nicht die ent-
scheidende selektive Wirkung, sondern die ab dem Studienbeginn erlebte Studienrealitéit (vgl.
Heublein u. a., 2003, S. 103). Andere, vor allem fachunabhéngige Faktoren wie ein hohes Maf
einer Erwerbstéatigkeit wihrend der Studienzeit, familidre oder gesundheitliche Faktoren sind bei
Informatikstudierenden wesentlich weniger ausschlaggebend fiir einen Studienabbruch (vgl. auch
v. Holdt u. a., 2006, S. 122).

Die iiberwiegende Mehrheit (70%) aller Informatik-StudienanfingerInnen hat den Leistungskurs
Mathematik in der Schule besucht und schreibt sich selbst Fahigkeiten und Leistungsstéirken im
mathematischen, naturwissenschaftlichen und technischen Bereich zu (vgl. Heine u.a., 2008,
S. 66) und (vg. Heine u.a., 2006, S. 127ff). Dass nun gerade ungeniigende mathematische und
naturwissenschaftliche Kenntnisse als Ursache der zu hohen Studienanforderungen genannt wer-
den erscheint zunéchst ungewohnlich. Als mogliche Erklarung kann vermutet werden, dass die im
Studium geforderten mathematischen und naturwissenschaftlichen Kenntnisse nicht mit denen
korrespondieren, die die Studierenden aus der Schule mitbringen. Dieser Aspekt wurde bisher
jedoch nicht untersucht. Es kann nur vermutet werden, dass gewisse Vorkenntnisse allein den
Erfolg oder das Scheitern in einer Veranstaltung nicht erkldren kénnen und dass auch andere
Faktoren, wie die genannte mangelnde Studienmotivation eine Rolle spielen.

Im Hinblick auf die genannten Ursachen mangelnder Studienmotivation stellen sich folgende
Fragen: Welche Erwartungen und Vorstellungen vom Informatikstudium oder generell von der
Informatik haben Studierende vor Studienbeginn gehabt und inwiefern stellte sich das fiir sie
als ,,falsch“ heraus? Welche Motive haben Studierende generell, wenn sie ein Informatikstudi-
um beginnen? Im néchsten Abschnitt 3.1.2 werden zunéchst Studien vorgestellt, die sich damit

3Damit ist noch das Vordiplom gemeint. Zur Situation des Studienabbruchs in Bachelorstudiengéingen liegen
bisher nur wenige Arbeiten vor (vgl. Bliithmann u. a., 2008; Thiel u. a., 2009). Fiir den Bachelorstudiengang
Informatik konnten bisher keine gesonderten Aussagen getroffen werden.
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auseinandergesetzt haben, Einflussfaktoren auf den Studienerfolg zu bestimmten, wobei insbe-
sondere auch mathematische Vorkenntnisse untersucht worden sind. Im Anschluss daran werden
Aspekte der Studienmotivation prasentiert und diskutiert.

3.1.2 Einflussfaktoren auf den Studienerfolg

Die Anzahl von Untersuchungen iiber den Studienerfolg bzw. -abbruch insbesondere von Autor-
Innen, die an US-amerikanischen und skandinavischen tertidren Bildungseinrichtungen lehren
und forschen, ist mittlerweile sehr grofi und reicht zuriick in die 1960er Jahre (vgl. Biamon-
te, 1964). Ging es zunichst darum zu bestimmten, wer sich fiir eine informatische Ausbildung
eignet (vgl. Wolfe, 1971), sind neuere Studien vor allem durch die riicklaufigen Immatrikulati-
onszahlen und hohe Abbruchquoten motiviert. Dabei wird der Studienabbruch als gegenlaufige
Entwicklung zum Studienerfolg verstanden. Die meisten dieser Untersuchungen befassen sich mit
der Bestimmung und Uberpriifung von Einflussfaktoren auf den Studienerfolg bzw. -misserfolg,
wobei mogliche Indikatoren auf Korrelation mit der Abschlussnote einer bestimmten Veranstal-
tung hin untersucht werden. Dabei handelt es sich meist um die Einfiihrungsveranstaltung CS1
(Programmieren und Algorithmik). Folgende mogliche Indikatoren wurden bisher mafigeblich
in Betracht gezogen: Schulnoten in den Fichern Mathematik, Naturwissenschaften und Eng-
lisch, Geschlecht, Mathematik- oder Programmiervorkenntnisse, fachliches Selbstkonzept sowie
der Wohlfiihlfaktor (engl. confort level) in der Veranstaltung. Eine ausfiihrliche Ubersicht iiber
die Forschung der letzten 20 Jahre geben z.B. Ventura (2005) (S. 224-228) und Kinnunen (2009)
(S. 30-32). Im Folgenden werden einige Ergebnisse dieser Arbeiten vorgestellt:

e Mathematikvorkenntnisse bzw. die Anzahl der besuchten Mathematikkurse in der Schule
waren unter den ersten untersuchten Einflussfaktoren. Hier konnten z.B. Leeper und Silver
(1982), Evans und Simkin (1989), und Byrne und Lyons (2001) in ihren Studien zeigen, dass
diese signifikant mit der Abschlussnote der Programmierlehrveranstaltung korrelierten.

e Hagan und Markham (2000) zeigten, dass Programmiervorkenntnisse mit der Abschlussno-
te der Programmierlehrveranstaltung signifikant korrelierten.

e Wilson und Shrock (2001) untersuchten zwdlf mogliche Einflussfaktoren und zeigten in
ihrer Studie, dass der Wohlfiihlfaktor (engl. comfort level) an erster und Programmiervor-
kenntnisse an zweiter Stelle am stérksten signifikant mit der Abschlussnote korrelierten.

e Ventura (2005) untersuchte in einer Einfiihrungsveranstaltung zur objektorientierten Pro-
grammierung sowohl die Mathematik- und die Programmiervorkenntnisse, als auch das
Geschlecht und konnte in keinem Fall eine signifikante Korrelation zum Studienerfolg fest-
stellen. Entscheidend fiir den Studienerfolg in dieser Untersuchung war vielmehr, wie viel
die Studierenden fiir den Kurs jeweils arbeiteten und ob sie sich in der Veranstaltung wohl
fithlten (engl. comfort level).

e Bergin und Reilly (2005) untersuchten in einer objektorientierten Einfiihrungsveranstaltung
die Korrelation zwischen der Abschlussnote und fiinfzehn verschiedenen moglichen Indi-
katoren auf den Studienerfolg. Entscheidend war hier das Verstindnis der Studierenden
von der Veranstaltung selbst, aber auch Mathematikvorkenntnisse und Geschlecht spielten
eine Rolle.
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e Rountree u.a. (2002) untersuchten eine Reihe von méglichen Einflussfaktoren, unter an-
derem auch der Mathematik- und Programmiervorkenntnisse. Sie fanden heraus, dass der
entscheidende Indikator die von den Studierenden erwartete Abschlussnote darstellte.

e Pillay und Jugoo (2005) fanden in Bezug auf ihren Java Programmierkurs heraus, dass
die Problemlosefahigkeit und die Muttersprache der Studierenden einen entscheidenden
Einfluss auf den Lernerfolg hatten.

e Wiedenbeck (2005) zeigte in ihrer Studie mit Studierenden im CS Nebenfach, dass Pro-
grammiervorkenntnisse, Selbstvertrauen (engl. self-efficacy) und Wissensorganisation der
Studierenden einen wesentlichen Einfluss auf ihren Lernerfolg im besuchten Programmier-
kurs hatten.

e Bennedsen und Caspersen (2008) untersuchten emotionale und soziale Faktoren auf den
Lernerfolg in einer Informatik-Einfithrungsveranstaltung und fanden heraus, dass Studie-
rende, die den Kurs bestanden hatten, schon zu Beginn ein signifikant hoheres Selbstwert-
gefiihl (engl. self-esteem) zeigten gegeniiber denen, die durchgefallen waren.

e Bornat u.a. (2008) konnten in einer ersten Studie zeigen, dass der Studienerfolg durch die
Abschlussnoten in der Schule, die Ergebnisse der universitaren Eingangstests, die Mathe-
matik- sowie die Informatikvorkenntnisse aus schulischen Kursen vorhergesagt werden
konnte. Ein Jahr spiter wurde die Studie mit den neuen Informatik-StudienanfingerInnen
wiederholt. Keiner der moglichen Indikatoren korrelierte signifikant mit den Abschlussno-
ten des ersten Studienjahres und konnte somit den Studienerfolg der Studierenden nicht
voraussagen.

Es gibt noch viele weitere Studien, die die hier genannten Ergebnisse bestétigen oder wider-
legen. Obwohl insgesamt sehr viele mogliche Einflussfaktoren untersucht worden sind, sind die
Ergebnisse dieser zahlreichen Studien insgesamt eher unbefriedigend, da sie sich widersprechen
und zudem viele methodische Méangel aufweisen (vgl. Randolph, 2007, S. 128-129). Vielfach
gehen die ForscherInnen davon aus, dass es einen kausalen Zusammenhang zwischen dem Stu-
dienerfolg und den von ihnen untersuchten potenziellen Einflussfaktoren gibt, ohne dies weiter
zu begriinden. Dieses so zugrunde gelegte Kausalitatsprinzip ist jedoch eine Annahme, die nicht
unbedingt gelten muss, auch wenn die ermittelten Korrelationen hoch signifikant sind. Viele
dieser Studien arbeiten ohne Theorieeinbettung und Hypothesenentwicklung und die Auswahl
ihrer moglichen Einflussfaktoren basiert entweder auf fritheren Studien, auf Beobachtungen oder
personlichen Erfahrungen der beteiligten ForscherInnen.

Die meisten dieser Untersuchungen werden in der jeweiligen Lehrveranstaltung durchgefiihrt,
d.h. die ForscherInnen sind zugleich auch die DozentInnen der Veranstaltung. Eine Vielzahl
an moglichen anderen Ursachen kann daher das jeweilige Ergebnis erklidren. In Bezug auf die
oben genannten Studien konnen z.B. auch folgende mogliche Erkldrungen fiir die genannten
Ergebnisse gefunden werden:

e Die hohe Korrelation zwischen Mathematikvorkenntnissen und der Abschlussnote fritherer
Studien kann z.B. dadurch erklirt werden, dass frithere Studien sich auf Lehrveranstaltun-
gen bezogen, die eine imperative Programmiersprache thematisierten und die dazu entspre-
chenden Aufgaben moglicherweise einen stark mathematischen Kontext hatten. Spétere,
objektorientierte Kurse haben demgegeniiber einen weniger mathematischen Kontext, was
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erkliren konnte, weshalb die Mathematikvorkenntnisse wie in der Studie von Ventura
(2005) moglicherweise nicht mehr entscheidend sind.

e Die Studie von Pillay und Jugoo (2005) wurde an zwei siidafrikanischen Universitéten mit
jeweils 67 und 30 Befragten durchgefiihrt. Fiir 46% der Studierenden in der ersten und
100% in der zweiten Befragung stellte Englisch nicht ihre Muttersprache dar. Gleichzeitig
war Fnglisch jedoch die Unterrichtssprache im Studium, so dass die Problemloseféhigkeit
als vermeintlich signifikanter Einflussfaktor auch damit erklart werden kann, dass die For-
mulierung der gestellten Aufgaben den Studierenden Schwierigkeiten bereitet hat.

e Die Ergebnisse von Bergin und Reilly (2005) kénnen moglicherweise auf die Kursstruktur
zuriick gefiihrt werden. In der Lehrveranstaltung wurde mit dem Problem-based-Learning
(PBL)-Ansatz gearbeitet, mit dem viele Studierende mdoglicherweise nicht vertraut waren.
Moglicherweise waren daher die Studierenden im Kurs erfolgreich, die PBL aus fritheren
Kursen kannten oder die mit dieser Lernform besonders gut zurecht kamen.

e Wilson und Shrock (2001) fithrten ihre Befragung in einer Lehrveranstaltung mit 130 Stu-
dierenden durch, von denen 103 Personen an der Befragung teilnahmen. Moglicherweise
waren die DozentInnen dieser Veranstaltung auch auf Grund dieser Studie besonders en-
gagiert in ihrer Vorlesung und haben die Studierenden stérker unterstiitzt als sonst. Dabei
wurde moglicherweise eine Lernatmosphére vermittelt, in der sich viele wohl fiihlten. So
wire auch die stirkere Unterstiitzung letzten Endes ausschlaggebend gewesen und nicht
nur der Wohlfiihlfaktor. Es bleibt zudem unklar, ob die Forscherinnen auch die Dozentin-
nen der Veranstaltung waren. Insgesamt wird nicht angegeben, an welcher Universitit die
Befragung durchgefiihrt wurde.

Fiir die meisten solcher Studien findet sich eine Vielzahl méglicher Erkldrungen, die in der Un-
tersuchung nicht mitberiicksichtigt worden sind. Die Anzahl der befragten Studierenden liegt
zudem in der Regel zwischen 50 und knapp 400 Personen. Die kleine und die jeweilige Vertei-
lung wenig beriicksichtigende Stichprobe, die vielen nicht kontrollierten Variablen sowie vielfach
nicht ausformulierte Annahmen machen eine Generalisierung der Ergebnisse sehr schwierig, da
dafiir weder eine analytische noch eine statistische Grundlage gegeben ist. Das wird besonders
deutlich, wenn ForscherInnen Studien in ihrer eigenen Veranstaltung wiederholen und keine der
vermeintlich signifikanten Korrelationen feststellen konnen (vgl. Boyle u.a., 2002; Caspersen
u. a., 2007).

Neuere Studien, deren jeweiliger Ansatz und Methodik die genannten Probleme nicht mehr auf-
weisen, machen durch ihre Ergebnisse die Vielschichtigkeit des Themas deutlich (vgl. Caspersen
u. a., 2007). So untersuchten Bennedssen und Caspersen (2008) in einer auf drei Jahre angelegten
Studie den Zusammenhang zwischen der Fihigkeit abstrakt denken zu kénnen und dem Stu-
dienerfolg und fanden erstaunlicherweise keine Korrelation zwischen diesen beiden Punkten. Die
von den Autoren diskutierten moglichen Griinde fiir dieses Ergebnis machen noch einmal deut-
lich, dass es hier keine direkte Kausalitéit zwischen wenigen Indikatoren und dem Studienerfolg
generell zu entdecken gibt. Begreift man den Studienabbruch hingegen als Momentaufnahme
eines Prozesses, in dem alle moglichen Einflussfaktoren gleichsam in einem Zusammenhang zu-
einander stehen und durch ihr Einflusspotenzial den bisherigen Lern- und Bildungsprozess einer
Person markieren, so werden Forschungsfragen relevant, die auf diesen Prozess fokussieren und
weniger auf einzelne Kausalitatsbeziehungen.
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Kinnunen und Malmi (2006) fiihrten eine qualitative* Studie durch, bei der sie mogliche Moti-
ve und deren Ursachen von 18 StudienabbrecherInnen untersuchten. Die interviewten Personen
studierten Informatik als Nebenfach und hatten die Einfiihrungsveranstaltung abgebrochen, die
generell eine Abbruchquote von 30-50% aufweist. Wie schon in der HIS-Studie wurde hier deut-
lich, dass verschiedene Motive und dahinterliegende Ursachen zu einem Studienabbruch fithren
konnen. Zentral war hier der Zeitmangel sowie fehlende Studienmotivation, die wiederum durch
Organisationsschwierigkeiten des Lernprozesses sowie durch die hohen Studienanforderungen be-
dingt waren. Doch auch andere Faktoren spielten eine Rolle im Verlauf der besuchten Lernveran-
staltung. Insgesamt bestétigt diese Studie, dass dem erfolgreichen oder erfolglosen Studienverlauf
kein klares Ursache-Wirkungs-Prinzip zugrunde liegt:

This study shows the complexity and large variety of factors involved in students’ decision
to drop the course. This indicates that simple actions to improve teaching or organization
on a CS1 course to reduce drop out may be ineffective. Efficient intervention to the problem
apparently requires a combination of many different actions that take into consideration the
versatile nature of reasons involved in drop out (Kinnunen und Malmi, 2006, S. 97).

Murphy und Thomas (2008) beziehen sich auf die Self-Theory nach Dweck (2000) und argumen-
tieren, dass die Art und Weise wie Lernende ihren eigenen Lernprozess reflektieren und bewerten
vielmehr dariiber entscheidet, wie Lernende einer Lernherausforderung begegnen und weniger
spezielle Vorkenntnisse. So zeigen erste Studien, die sich mit Vorstellungen, Einstellungen oder
Verhalten (engl. beliefs, attitudes) von Lernenden beschiftigt haben, die unterschiedliche Breite,
mit der Lernende einem informatischen Thema begegnen und fiir sich bewerten (vgl. z.B. Schul-
te und Magenheim, 2005b; Simon u. a., 2009). Es wird deutlich, dass Aspekte wie Motivation,
Interesse und die jeweils individuelle Herangehensweise an das eigene Lernen im Zusammenhang
mit dem Lernerfolg wichtig sind.

3.1.3 Informatikstudium: Motive, Vorstellungen und Erwartungen

Die Studienwahl von Informatikstudierenden ist sowohl intrinsisch als auch extrinsisch moti-
viert: Fiir Studierende in der Fiachergruppe Mathematik/Informatik sind vor allem Fachinter-
esse, Neigung/Begabung und die Moglichkeit zur personlichen Entfaltung fiir die Studienwahl
ausschlaggebend. Dariiber hinaus spielen auch die Berufsmoglichkeiten, eine sichere Berufspo-
sition oder gute Verdienstmoglichkeiten eine Rolle (vgl. Heine u.a., 2006, S. 127ff) und (vgl.
Heine u. a., 2008, S. 142-144). Solche Motive scheinen fiir Informatikstudierende zeitlich kon-
stant zu sein (vgl. Schinzel u. a., 1999, S. 17), (vgl. Romeike und Schwill, 2006, S. 41) sowie (vgl.
Kuhl, 2008; Antonitsch u. a., 2008). In Bezug auf das Studienmotiv Fachinteresse bleibt jedoch
unklar, worauf die Personen dieses jeweils beziehen, da die genannten Studien nur nach den
jeweiligen Studienwahlmotiven fragen, nicht jedoch wofiir sich die Studierenden jeweils genau
interessieren.

Engeser u. a. (2008) untersuchten das Studienwahlverhalten von Informatikstudierenden mit dem
Erweiterten Kognitiven Motivationsmodell (vgl. Heckhausen und Heckhausen, 2006; Rheinberg,
2006), um den Zusammenhang zwischen Schulerfahrungen und Studienwahl herauszuarbeiten

4Zur Erklarung des Begriffs vgl. Abschnitt 4.1.1



28 3 Forschungsthema

und relevante Faktoren der Wahlentscheidung fiir oder gegen das Informatikstudium zu er-
kennen und in ihrer jeweiligen Bedeutung zu bestimmen. Dazu wurden mehrere empirische
Untersuchen durchgefiihrt, bei denen Studierende der Informatik und anderer Facher sowie Ab-
iturientInnen hauptséchlich im Raum Miinchen befragt wurden. Auch diese Studie bestétigt
die bereits zitierten Ergebnisse. Folgenanreize wie Karrieremoglichkeiten oder Beherrschen einer
Schliissel- und Zukunftstechnologie sind wichtige Motive. Doch dariiber hinaus entscheidet auch
die Einschéitzung der eigenen Kompetenzen:

Nur wer sich ein Informatikstudium zutraut und glaubt, den Anforderungen gewachsen zu
sein, wahlt ein Informatikstudium. Die Einschdtzung der diesbeziiglichen Wirksamkeitser-
wartung st dabei eng verbunden damit, dass einem Programmieren nicht als schrecklich
erscheint. Als weitere, wenn auch wesentlich schwdchere FinflussgrifSe hat sich der Faktor
selbsteingeschdtzter Programmierkenntnisse bzw. selbsteingeschitzter Kenntnisse in Informa-
tik gezeigt (Engeser u. a., 2008, S. 37).

Neben dem Aspekt, dass man Programmieren mogen sollte, stellt sich die Frage, was sich die
Befragten jeweils unter den Anforderungen eines Informatikstudiums noch vorstellen. Diese Fra-
gestellung war jedoch nicht Teil der Studie. Stattdessen befragten Engeser u.a. (2008) Abituri-
entInnen nach ihren Vorstellungen von Informatik. Hierzu sollten die Befragten fiinf Stichworte
nennen, was sie sich unter Informatik vorstellen. Die jeweils drei am h&ufigsten genannten Be-
griffe umfassen die Stichworte Computer, Programmieren sowie Logik (vgl. ebd., S.11). Maaf}
und Wiesner (2006) kommen zu einem &hnlichen Ergebnis. Die Autorinnen befragten SuS der
11. bis 13. Klassenstufe zu ihren Vorstellungen sowie Informatik-StudienanfiangerInnen in Bezug
auf ihre Erwartungshaltung und die personlichen Voraussetzungen fiir das Informatikstudium:

Ubereinstimmend ergeben beide Studien, dass die meisten Befragten ihre Studienfachwahl
in geradliniger Fortsetzung der bisher in Schule und Freizeit erworbenen Fdhigkeiten und
Fertigkeiten treffen. Schiiler/innen wie Studienanfinger/innen glauben, dass Mathematik,
Erfahrungen mit und Spafi am Programmieren und PC-Umgang die notwendigen Begabungen,
Neigungen oder Vorkenntnisse fiir ein Informatikstudium sind (ebd, S.129).

Zu &dhnlichen Ergebnissen kommen auch Antonitsch u.a. (2008), die osterreichische Abituri-
entInnen zum Bild der Informatik und zu Berufsbildern aus dem IT-Bereich befragten und
iibereinstimmend feststellen, dass sich die Vorstellungen thematisch um den Computer und sei-
nen anwendungsorientierten Umgang drehen (vgl. ebd., S. 247). In Bezug auf IT-Berufe haben
die SuS nur sehr vage Vorstellungen, die sie durch Stereotypen und Klischees benennen (vgl. ebd.,
S. 254), (vgl. auch Romeike und Schwill, 2006, S. 43-44) sowie (vgl. Martin, 2004). Zu dhnlichen
Ergebnissen kommen auch Greening (1998); Sheard u.a. (2008); Department of Innovation und
Development (2009); Carter (2006); Beaubouef und Mason (2005).

Die Assoziation der Lernenden zwischen Informatik und Computern wird in der Studie von En-
geser u.a. (2008) auch in Bezug auf die Entwicklung von Interesse fiir diesen Bereich erneut
bestétigt. Hier beschreiben die befragten Informatikstudierenden die Entstehung und Entwick-
lung ihres Interesses fiir Informatik mit ihrer frithen, heimischen Computernutzung (vgl. auch
Schinzel u. a., 1999; Kuhl, 2008):

Im Bezug auf die Informatikstudenten bedeutet dies [friihes Interesse fiir Informatik - M.K.],
dass sie schon sehr friih in ithrem Leben den ersten Kontakt zum Computer hatten. Ein In-
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formatikstudent erzihlte zum Beispiel er habe bereits in der 6./7. Klasse Zugang zum Laptop
seines Vaters gehabt und in der 8. Klasse im Rahmen des Mathematikunterrichts erste Pro-
grammiererfahrungen sammeln diirfen, so wurde sein Interesse an der Informatik geweckt.
Ein anderer Informatikstudent gab an, schon mit circa 7-8 Jahren Zugang zu einem PC im
Haus der Eltern gehabt zu haben, an dem er hauptsichlich Computerspiele spielte. Bereits
in der 8. Klasse hat er an einem Schulprojekt, bei dem die Schulhomepage erstellt wurde,
teilgenommen. Im Gegensatz hierzu gibt es jedoch auch einige Interviewteilnehmer, die schon
frith Kontakt zu PCs hatten, welcher ihr Interesse fiir Informatik jedoch micht weckte. So
erzdhlte eine Studentin schon frih Zugang zu PCs gehabt zu haben, da thr Vater Program-
mierer sei. Dieser Kontakt war fiir sie zwar positiv, jedoch wurde in ihr nicht das Interesse -
iber die reine Anwendung von Programmen oder das Chatten hinaus - tiefer in die Informatik
einzusteigen, geweckt (Engeser u. a., 2008, S. 82-33).

Mit Hinblick auf die Inhalte des Studiengangs Informatik entsteht hier womdoglich jene Diskre-
panz, die die StudienabbrecherInnen als ihre falschen Vorstellungen bezeichnen. Die in den er-
sten Semestern des Studiums behandelte Kerninformatik umfasst mathematische und technische
Grundlagen sowie Programmierung (vgl. Rechenberg, 2000). Die Vorstellungen der Lernenden,
Informatik sei Programmieren und Mathematik, entsprechen also grob den Studieninhalten. Hin-
gegen sind Computernutzung sowie Anwendungen nicht Themen der Kerninformatik, so dass
dieser Aspekt in den Vorstellungen der Lernenden durch das Informatikstudium in Frage gestellt
werden koénnte, wie dies bei den befragten Informatik- und MathematiklehrerInnen in der Stu-
die von Berger (2001) deutlich wurde (vgl. Abschnitt 1.1). Als Konsequenz verénderte sich das
Welthild der Studierenden. Méglicherweise verstérken die fehlenden mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen jedoch das eigene Selbst- und Weltbild zusétzlich und machen
einen Studienabbruch plausibler.

Die Ergebnisse der zitierten Studien miissen jedoch als Indizien verstanden werden, da die mei-
sten Studien mit geschlossenen Fragen arbeiten. Damit bleibt es offen, was die befragten Perso-
nen mit ihrer Antwort jeweils meinen oder sich darunter vorstellen. Fragt man Lernende nach
ihren Vorstellungen zu einem bestimmten informatischen Thema, so werden unterschiedliche
Vorstellungen deutlich (vgl. Schulte und Magenheim, 2005b). Mit den Begriffen Computernut-
zung oder Programmieren konnen daher sehr unterschiedliche Bedeutungs- und Wissenskon-
struktionen einher gehen. Es kénnte also auch sein, dass die Vorstellungen der Studierenden
iiber ,,Mathematik und Programmieren* diskrepant sind zu dem, was sie im Informatikstudium
als ,Mathematik und Programmieren® erleben. Ein solcher, moglicher Unterschied wird in den
Befragungen jedoch nicht beriicksichtigt.

3.1.4 Rolle des Informatikunterrichts

Die grofle Mehrheit der Informatik-StudienanfingerInnen hat den Grundkurs oder sogar Lei-
stungskurs Informatik in der Schule besucht und nur ein geringer Anteil hatte gar keinen Infor-
matikunterricht (IU) in der Schule (vgl. Schinzel u. a., 1999, S. 12), (vgl. Romeike und Schwill,
2006, S. 38), (vgl. Engeser u.a., 2008, S. 18) und (vgl. auch Lewandowski u.a., 2005; Simon
u. a., 2006; Lewandowski u. a., 2007). Diesbeziiglich wird vermutet, dass der IU eine wesentliche
Rolle in Bezug auf die Studienwahl sowie die Genese und Entwicklung von Vorstellungen und
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Erwartungen an die Informatik spielt. So stellen Engeser u.a. (2008) in ihrer Studie iiber das
Studienwahlverhalten von Informatikstudierenden fest:

Die bisherige Schullaufbahn hat auf die Wahl und Priferenz Einfluss. Sowohl die Wahl als
auch die Prdferenz ist bei denjenigen stdrker, die Informatik in der Schule hatten. Unklar
muss hier zundchst bleiben, ob der Unterricht einen kausalen FEinfluss hat. Dies wdre der
Fall, wenn die Schiiler hier Erfahrungen machen, ohne die sie nicht das Studium wdhlen

wiirden. Auf der anderen Seite kann argumentiert werden, dass die Wahl fiir das Schulfach
selbst schon Ausdruck der Priferenz ist (ebd., S. 37).

In der Studie von Kuhl (2008) rdumte die Hélfte aller Befragten dem IU einen positiven Einfluss
auf die Studienwahl ein, hingegen sprachen deutlich mehr Ménner als Frauen ihrem IU einen
negativen Einfluss zu. Kuhl (2008) vermutet daher:

Mdoglich wire auch, dass die befragten Informatikstudentinnen den Informatikunterricht in
einem positiven Kontext erleben, weil sich dort ihr Interesse an Informatik entwickelt hat,
wdhrend die Jungen ihr Interesse an Informatik viel frither herausgebildet haben, sodass sie
mdaglicherweise andere Erwartungen an den Informatikunterricht haben, die nicht erfillt wur-

den. Diese Frage bleibt jedoch bislang unbeantwortet und zeigt weiteren Forschungsbedarf auf
(ebd., S. 120).

Fir die befragten Studentinnen spielte der Unterricht in Bezug auf die Informatik die Rolle
des Interessensweckers und vermittelte Motive fiir die Studienwahl. Was bedeutet es hingegen,
wenn Befragte dem IU einen negativen Einfluss auf ihre Studienwahl zusprechen, aber Informatik
letzten Endes dennoch studieren? Hier kann man nur spekulieren: Der IU kénnte moglicherweise
deshalb negativ wahrgenommen worden sein, weil er das entsprechende Interesse der Befragten
in der von ihnen gewiinschten Weise nicht forderte oder sogar ihr Bild der Informatik nicht
bestétigte. Die Studienwahl kann dann als Bestétigung der Stérke dieses Bildes verstanden
werden, das der IU dann mit verstiarkt hat (wenn auch negativ).

In Bezug auf die Vorstellungen von Informatik vermuten Romeike und Schwill (2006), dass die
InformatiklehrerInnen ein sehr subjektiv geprigtes Verstandnis von Informatik haben, das nur
teilweise der Hochschulinformatik entspricht. Dieses subjektive Bild der Informatik wiirden sie
im IU an die SuS weitergeben, was mit ein Grund sowohl fiir den geringen Frauenanteil als auch
die hohe Schwundbilanz im Informatikstudium wére (vgl. ebd., S. 39). Andererseits kann auch
vermutet werden, dass die Vorstellungen und Erwartungen an die Informatik so stabil sind, dass
der TU kaum Auswirkungen darauf hat.

Humbert (2003) berichtet aus Studien mit SuS der Klasse 11, dass zu Beginn des Schulfachs
88% der SuS angaben, Informatik sei die ,, Wissenschaft der Computer® und 75% meinten, In-
formatik sei ,,die Lehre von der Bedienung von Computern. Ein Jahr spéter hatten sich diese
Werte folgendermaflen verindert: Knapp 82% gab wieder Computerwissenschaft und 57% Com-
puterbedienung an, obwohl der Unterricht darauf abzielte, den SuS ein differenzierteres Bild von
Informatik zu vermitteln (vgl. ebd., S. 122). Nun kann argumentiert werden, dass der Unter-
richt sein Lehrziel verfehlt hat. Ein solches Ergebnis kann aber auch als Indiz fiir die Starke
solcher Vorstellungen von Informatik gewertet werden, die sich trotz guten Unterrichts halten.
Untersuchungen in Bezug auf den Konzeptwechsel-Ansatz im Forschungsbereich der Naturwis-
senschaftsdidaktiken stiitzen eine solche Vermutung (vgl. dazu Sinatra, 2005; Kriiger, 2007).
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Insgesamt scheint der IU auf die eine oder andere Art und Weise eine Rolle in Bezug auf die
Vorstellungen der Lernenden von Informatik zu spielen. Inwiefern er das Interesse fiir Informa-
tik weckt, ob er das Bild der Informatik der Lernenden préigt, verdndert, direkt oder indirekt
verstérkt, welche Rolle er in Bezug auf die Entstehung und Entwicklung von Interesse fiir Infor-
matik spielt, bleibt insgesamt unklar und bedarf weiterer Untersuchungen.

3.1.5 Zusammenfiihrende Betrachtung

Die Motive der Studienwahl und des Studienabbruchs von Informatikstudierenden deuten auf
eine Vielzahl von Ursachen und Einflussfaktoren hin. Als Hauptmotiv ihrer Studienwahl nennen
befragte Studierende ihr Interesse fiir Informatik. Wofiir sich die Studierenden zu Studienbeginn
dabei interessiert haben, ist jedoch unbekannt, so dass unklar bleibt, inwiefern ihr Interesse fiir
Informatik mit ihren teilweise vagen und teilweise stark computerfokussierten Vorstellungen von
Informatik korrespondiert. In Bezug auf ihren Studienabbruch nennen befragte Studierende als
Hauptmotiv zu hohe Studienanforderungen sowie ihre mangelnde Studienmotivation. Versucht
man jedoch die dahinter liegenden Ursachen nachzuvollziehen, wird deutlich, dass die Bestim-
mung von Kausalitdtszusammenhéngen zwischen einzelnen mdoglichen Einflussfaktoren auf den
Studienerfolg kaum moglich ist. Bisherige Studien verdeutlichen hingegen, dass insgesamt noch
viel zu wenig iiber die Lernenden und ihre individuelle Perspektive auf ihren Studienverlauf
bekannt ist. Der TU wird hierbei eine gewisse Rolle spielen, doch auch dariiber ist zu wenig
bekannt.

Im Hinblick auf das in Kapitel 2 entwickelte Versténdnis von Lern- und Bildungsprozessen,
kann die Studieneingangsphase als eine Station der eigenen Biographie aufgefasst werden. Stu-
dienanfangerInnen nehmen nicht als ,,unbeschriebene Blétter* ein Informatikstudium auf. Thr
bisheriger Werdegang und die mit Informatik verkniipften biographischen Lern- und Bildungs-
prozesse bilden die Grundlage, auf der sich ihre Studieneingangsphase vollzieht. Als solche baut
sie nicht nur auf Vorkenntnissen, sondern auch auf den vorhergehenden Erlebnissen und Erfah-
rungen einer Person auf. Das bedeutet, dass die Erlebnisse und Erfahrungen vor dem Studium
sich im biographischen Verlauf zu einem Relevanzsystem verdichtet haben, aus dem heraus die
gegenwirtige Situation erlebt und bewertet wird. Daher konnen singuldre situativ auftretende
Einflussfaktoren wie z.B. Mathematik- oder Programmiervorkenntnisse nur teilweise erkléren,
wie es zum Studienabbruch bzw. -erfolg kommt.

Die Studieneingangsphase stellt in gewisser Hinsicht auch eine personliche Umbruchphase dar.
So ist beispielsweise der Studienbeginn oft von einem Umzug in eine andere Stadt oder Land
begleitet. Die mit der Schule verkniipften Lernfelder 16sen sich auf, wéhrend neue hinzukommen.
An das Studium selbst werden gewisse Vorstellungen und Erwartungen gekniipft sein, die sich
wiederum auf vergangene Erlebnisse und Erfahrungen beziehen. Wenn der Studienverlauf sich
dann anders darstellt, kann es moglicherweise zu jener Krise kommen, die nach Marotzki einen
Transformationsprozess in Gang setzt, an dessen Ende moglicherweise auch die Entscheidung
fiir einen Studienabbruch gefillt wird. Dieser kann somit als letzte Phase einer biographischen
Entwicklung gedeutet werden, womit der Studienabbruch einer Person nur dann wirklich nach-
vollziehbar wird, wenn ihre Vorgeschichte dazu rekonstruiert werden kann.
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Der hohe Studienabbruch in der Informatik zeigt zunéchst auf, dass manche Lernende im Verlauf
ihres Studiums auf Schwierigkeiten stoflen, von den Anforderungen iiberfordert sind und sich
ihre Lernmotivation verdndert. Dariiber hinaus kénnen jedoch auch Studierende, die das Studi-
um letztlich erfolgreich abschlieffen, eine &hnliche oder moglicherweise andere Lernproblematik
in ihrem Studienverlauf zu bewéltigen haben. Hier stellt sich daher die Frage, was Studieren-
de, die nicht abbrechen, anders machen bzw. auf welche Lern- und Bewiltigungsstrategien sie
zuriickgreifen konnen.

3.2 Im Handlungskontext der Computernutzung

Aus dem vorhergehenden Abschnitt wird deutlich, dass die Vorstellungen von Informatik von
AbiturientInnen und Informatik-StudienanfingerInnen einen starken Bezug zu Computern und
der damit verbundenen Nutzung, Wartung und Programmierung haben. Es deutet sich zudem
an, dass die Computernutzung bei einigen das Interesse fiir Informatik geweckt hat und bei der
Wahl des Studienfachs entscheidend war. Es stellt sich daher die Frage, ob es in Bezug auf die
Computernutzung tatsédchlich Unterschiede, z.B. in der Nutzungsdauer oder -kompetenz gibt.
Dies wird nun im Folgenden weiter untersucht.

3.2.1 Unterschiede in der Computernutzung

Im Bereich der Genderforschung wurden die Computernutzung und der damit zusammenhéngende
Computerbesitz in der unterschiedlichen Ausprigung bei Jungen und Mé#dchen, bzw. Méannern
und Frauen untersucht. In der Untersuchung von Schinzel u. a. (1999) gaben 71% der befragten
Informatikstudierenden an, schon wahrend der Schulzeit einen eigenen Computer besessen zu
haben, wobei der Gesamtanteil unter den Studenten insgesamt 77% und bei den Studentinnen
24% betrug (vgl. ebd., S. 16). Die Entscheidung ein Informatikstudium zu beginnen, wurde von
den Studenten mehrheitlich intrinsisch motiviert getroffen, beeinflusst von ihrem Interesse und
ihrer Vorliebe fiir die Computernutzung wéihrend der Schulzeit, wihrend die Studentinnen im
Vergleich dazu durch ihre Computernutzung kaum motiviert worden waren (vgl. ebd., S. 17).
Einen &hnlichen Unterschied ergab auch die Studie von Kuhl (2008), wonach von den befrag-
ten Informatik-StudienanfingerInnen mehrheitlich die Frauen ihr Interesse fiir Informatik im TU
entdeckt hatten, wahrend das Interesse der Méanner sich wesentlich frither und verstarkt durch
ihre Computernutzung entwickelt hatte.

Faulstich-Wieland (1988) befragte Jungen und Médchen der Klassenstufe 7 und 8 iiber ihr In-
teresse am 1U: Alle Befragten wollten im Unterricht ,,etwas® iiber den Umgang mit Computern
lernen. Wahrend die Jungen dabei aber primér an der Funktionalitéit der Computertechnik und
der Programmierung interessiert waren, interessierten sich die Médchen fiir den sozio-technischen
Anwendungskontext, dessen Moglichkeiten und Grenzen beim FEinsatz der Computertechnik. In
anderen, spiteren Studien konnte beobachtet werden, dass Médchen sich im Vergleich zu den
Jungen sehr viel weniger fiir Computertechnologie und den IU interessieren und dass ihr Interes-
se sich mehr an den sozialen Auswirkungen der Technik, an gebrauchsorientierten Anwendungen
und deren Niitzlichkeitsaspekt orientiert. Jungen hingegen begeistern sich primér fiir die Technik
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und ihre spielerischen Moglichkeiten. Dariiber hinaus unterscheidet sich das Computernutzungs-
verhalten von Jungen und Mé&dchen sowohl in der Intensitét der Nutzung und seiner Inhalte als
auch im Stellenwert den ein Computer fiir sie jeweils hat (vgl. Dickhduser, 2001; Balcita u. a.,
2002; Carter, 2006). Wenn Médchen sich auch verstéirkt fiir den Computer interessieren, kann
dies bei ihnen dariiber hinaus zu einem Konflikt in der Geschlechtsidentitéit fithren (vgl. Rit-
ter, 1994), da technische Artefakte sowie die damit zusammenhéngende Nutzungskompetenz als
ménnliche Doméne gelten (vgl. Schinzel, 1992).

Einerseits haben viele Lernende ein Bild der Informatik das eng mit dem Computer verkniipft
ist und andererseits haben die Jungen durch ein stirkeres Interesse an Computern bessere und
differenziertere Computernutzungskompetenzen, die sie wiederum selbstsicherer im Umgang mit
dem Computer machen. Von diesem hohen fachlichen Selbstkonzept kénnen sie zunéchst profi-
tieren und sich schon von vornherein aus ihrer Perspektive als kompetent im Bereich der Infor-
matik erleben. Schulte und Magenheim (2005a) untersuchten Erwartungen und Wahlverhalten
gegeniiber dem Schulfach Informatik von SuS der Klassenstufe 11. Dabei wurde festgestellt, dass
fast 60% der Jungen und knapp 35% der Midchen bereits in der Sekundarstufe I Informatik
gewdhlt hatten. SuS mit Erfahrungen aus dem IU der Sekundarstufe I wiesen keine besseren
Computernutzungskenntnisse und auch keine héhere Nutzungsmotivation auf, kannten sich je-
doch besser mit dem Erstellen von Webseiten aus, kannten 6fter Programmiersprachen, wollten
eher ein Informatikstudium aufnehmen und waren insgesamt im Umgang mit dem Computer
selbstsicherer. Es scheint, dass der in der Sekundarstufe I erlebte IU das Selbstbild der SuS in
Bezug auf ihre Kompetenzen im Bereich der Informatik gepréigt hatte, ohne dass diese einen
tatsdchlichen Zuwachs ihrer Computernutzungskompetenz aufweisen konnten.

Bei der Facherwahl spielt das Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten eine wichtige Rolle. Man
kann davon ausgehen, dass das Interesse am Fach durch Kompetenzerleben erhéht wird und
grofleres Interesse zur stiarkeren Beschiftigung mit den Inhalten und damit zu hoheren Leistun-
gen und geringerem Abwahlverhalten fithrt (vgl. Faulstich-Wieland, 2004; Ramalingam u. a.,
2004; Schulte und Knobelsdorf, 2010). Das Selbstvertrauen und die Selbsteinschétzung im Um-
gang mit Computern spielt vermutlich auch deshalb eine grofie Rolle, weil die Lernenden eben
nur vage Vorstellungen von der Informatik haben und moglicherweise ihre Fahigkeiten in der
Computernutzung auf ihre vermeintlichen Informatikkompetenzen iibertragen (vgl. Schelhowe,
2007, S. 28ff). Dariiber hinaus kann auch das Umfeld der Lernenden ein solches Weltbild der
Informatik bestdtigen und damit das Selbstbild der Lernenden in Bezug auf ihre Kompeten-
zen verstirken (vgl. z.B. Tillberg und Cohoon, 2005). Im Studium kénnte dieses Selbstbild dann
moglicherweise infrage gestellt werden, wenn die eigene Computernutzung und -kompetenz einer-
seits einen geringen Stellenwert hat und andererseits hohe Leistungsanforderungen vorwiegend
im mathematischen und elektrotechnischen Bereich gestellt werden (vgl. Berger, 2001).

Die Genderperspektive verdeutlicht insgesamt, dass fiir einige Lernende die Computernutzung
im Hinblick auf ihr Interesse fiir Informatik eine wichtige Rolle spielt. Zudem zeigt die Gend-
erforschung hier, dass nicht nur gewisse Handlungen mit dem Computer allein ausschlaggebend
sind, sondern auch die Selbstwahrnehmung der eigenen Handlungen sowie die Fremdwahrneh-
mung Anderer eine wichtige Rolle spielen und damit Vorstellungen und Erwartungen an weitere
Handlungen verstéirken oder abschwichen konnen. Zudem deutet sich an, dass die Computernut-
zung im Werdegang von manchen Lernenden einen wichtiges biographisches Lernfeld darstellt,
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wo Erfahrungen gemacht werden, die mit der Entwicklung gewisser Interessen und Vorstellungen
einhergehen, die sich am Ende zu einem Studienmotiv verdichten kénnen.

3.2.2 Dimensionen der Computernutzung

Stellt sich die Computernutzung von heutigen Kindern und Jugendlichen so unterschiedlich wie
in der Genderforschung dar oder haben sich die aus der Genderperspektive beobachteten Unter-
schiede seit der Allgegenwart von Informatiksystemen und der damit einhergehenden alltéiglichen
Computernutzung ldngst angeglichen? Dies wird nun im Folgenden diskutiert.

Der Medienpadagogische Forschungsverbund Siidwest untersucht seit 1998 die Mediennutzung
von 12- bis 19-Jdhrigen in seiner Jugend, Information, (Multi-) Media (JIM)-Studie (vgl. Me-
dienpédagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2009). Aus der letzten Studie von 2009 geht
hervor, dass Computer- und Internetnutzung fiir die Jugendlichen zu einem Medium verschmol-
zen sind, so dass in der Studie keine Unterscheidung mehr zwischen diesen beiden getroffen wird.
Die Studie liefert folgende Ergebnisse iiber die Mediennutzung der Jugendlichen:

e Die Jugendlichen wachsen alle mit einem Computer (100 %) und mit einem Internetan-
schluss (98 %) auf, dabei haben drei Viertel der Jugendlichen einen eigenen Computer oder
Laptop und mehr als jeder Zweite hat in seinem eigenen Zimmer einen Internetanschluss
(vgl. ebd., S. 31).

e Die Nutzungsdauer hat sich weiter auf durchschnittlich 134 Minuten téglich erhoht und
ist nun annéhernd so hoch wie die des Fernsehers (vgl. ebd., S. 32).

e Genderunterschiede in Bezug auf Nutzungsdauer und Besitz eines eigenen Computers ha-
ben sich ausgeglichen und sind so gut wie nicht vorhanden (vgl. ebd., S. 31-33).

e Jungen spielen jedoch insgesamt sehr viel mehr Computerspiele als Madchen, wahrend
letztere den Computer héufiger fiir Kommunikation einsetzen (vgl. ebd., S. 34).

e Die Titigkeiten am Computer umfassen die Bereiche Kommunikation, Spiele, Informati-
onssuche und Unterhaltung (z.B. Musik, Videos, Bilder). Die Jugendlichen nutzen E-Mail,
Chat, Suchmaschinen, Musik und Videoportale. Die sogenannten Web-2.0 Anwendungen
werden hingegen bis auf soziale Netzwerke kaum genutzt (vgl. ebd., S. 34ff).

Im Hinblick auf den vorhergehenden Abschnitt kénnte provokant vermutet werden, dass sich
durch die hohe Nutzungsdauer des Computers, ein hohes Interesse fiir Informatik bei den Ju-
gendlichen entwickeln miisste. Das dies nicht der Fall ist wird allein aufgrund der weiterhin
niedrigen Beteiligung von Mé&dchen am IU sowie dem niedrigen Frauenanteil von Informatik-
StudentInnen deutlich. Die Nutzungsdauer und der Besitz eines Computergerits allein scheinen
nicht ausschlaggebend zu sein, ein Interesse fiir Informatik durch die Computernutzung zu ent-
wickeln.

In der seit 1953 erscheinenden Shell-Studie wird das Medienverhalten der Jugendlichen unter-
sucht. In Bezug auf den Zugang zu Computern und Internet und der Nutzungsdauer bestéitigt
die 16. Shell-Studie die Ergebnisse der JIM-Studie. Dariiber hinaus klassifiziert die Shell-Studie
jedoch vier verschiedene Nutzertypen (vgl. Albert u. a., 2010):
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e Gamer (24 % der Jugendlichen mit Netzzugang): Vor allem jiingere ménnliche Jugendliche
aus sozial benachteiligten Familien, die ihre Zeit im Netz hauptsichlich mit Computerspie-
len verbringen

e Digitale Netzwerker (25 %): Vor allem jiingere weibliche Jugendliche, die die sozialen
Netzwerke (Facebook, StudiVZ) nutzen

e Funktions-User (17 %): Eher &ltere weibliche Jugendliche, fiir die das Internet Mittel zum
Zweck ist (Informationsbeschaffung, E-Mails und Eink#ufe von zu Hause aus)

e Multi-User (34 %): Eher iltere ménnliche Jugendliche aus den oberen Schichten, die
schliefllich die gesamte Bandbreite des Netzes mit all seinen Funktionalitdten nutzen

Auch das Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften untersuchte das Verhéltnis
von Computernutzung, Computerbesitz, Motivation sowie Intention und bildete diese in einer
Typologie der Computernutzung ab. Dabei wurden auf Grundlage vorhergehender Studien die
folgenden vier Nutzertypen herausgearbeitet: Enthusiastlnnen, SpafinutzerInnen, Pragmatike-
rInnen und Unerfahrene. Enthusiasten haben dem Computer gegeniiber eine sehr positive Ein-
stellung und eine hohe intrinsische Motivation. Die Computernutzung ist vielféltig, aber intensiv,
das Selbstkonzept entsprechend hoch angesiedelt. SpafinutzerInnen haben ebenfalls eine hohe po-
sitive Einstellung dem Computer gegeniiber, nutzen ihn aber hauptséichlich als freizeitbezogenes
Medium, wihrend der Niitzlichkeitsaspekt eine geringere Rolle spielt. Bei PragmatikerInnen
steht der Niitzlichkeitsaspekt im Vordergrund wie bei den Enthusiasten, jedoch wird der Com-
puter seltener verwendet, da ein eigenes Gerét auch seltener zur Verfiigung steht. Unerfahrene
zeichnen sich dadurch aus, dass sie dem Computer gegeniiber eher neutral eingestellt sind, ihre
Handlungsmotivation nur sehr schwach ausgeprégt ist und der Computer auch in der Freizeit
nur wenig genutzt wird (vgl. Senkbeil, 2004, S. 72ff).

Die herausgearbeiteten Nutzertypen verdeutlichen, dass die Computernutzung bei gleicher Nut-
zungsdauer sehr unterschiedlich verlaufen kann. Es kann vermutet werden, dass Informatik-
studentInnen, die die Entwicklung ihres Interesses fiir Informatik auf ihre Computernutzung
zuriickfithren, moéglicherweise verstédrkt dem Typus der EnthusiastIn zugeordnet werden kénnen.
Welche thematische Nutzung damit einher gehen konnte bleibt jedoch unklar, insbesondere wie
sich daraus ein Interesse fiir Informatik entwickeln kann.

Neben der Untersuchung des Medienverhaltens von Kindern und Jugendlichen sind in den letz-
ten Jahren mehrere Publikationen erschienen, die einen Generationswechsel zwischen Erwachse-
nen und Jugendlichen in Bezug auf deren Medienkompetenz postulieren und dabei Begriffe wie
»Netzgeneration®, ,, Generation Internet” oder ,digital natives“ populédr gemacht machen. Hier
hat vor allem die These von Prensky (2001) viel Aufmerksamkeit erzeugt, wonach die heutigen
mit Informations- und Kommunikationstechnologie aufgewachsenen Kinder und Jugendliche ei-
ne digitale Sprache sprechen, die sie zu digital natives macht, wihrend #ltere Personen durch
ihre vor der Internet-Entwicklung ausgebildeten Sprachmuster demgegeniiber eher als digital
immigrants wahrgenommen werden miissten. In einer griindlichen Untersuchung der Thesen
und Argumente fiir den postulierten Generationswechsel kommt Schulmeister (2009) jedoch zu
dem Schluss, dass die meisten dieser Thesen unhaltbar sind. Stattdessen wiirden die AutorInnen
sich auf eigene Beobachtungen oder nicht représentative Studien beziehen und durch markante
oder polemische Formulierungen die Aufmerksamkeit auf vermeintliche Tatsachen ziehen, die
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wissenschaftlich nicht erwiesen sind. Dariiber hinaus bleibt die Untersuchung der postulierten
Kompetenzen von Jugendlichen noch aus (vgl. ebd., S. 1-38).

Der Computer und die damit zusammenhénge Internetnutzung sind fiir die Jugendlichen zwar
wichtige Medien, laut der Untersuchung von Schmidt u.a. (2009) ist es fiir Jugendliche jedoch
immer noch viel wichtiger, Freunde zu treffen oder Sport zu treiben. Die Computernutzung ist
demnach nicht die zentrale Tétigkeit in der Freizeit der Jugendlichen, sondern verlduft vielmehr
nebenher.

Laut der PISA-Studie 2003 hat die Schule fiir die Jugendlichen einen geringen Stellenwert beim
Erwerb computerbezogener Kenntnisse:

Deutschland gehort zu den Ldandern, in denen der Anteil der Schiilerschaft, der der Schule
eine wichtige Rolle beim Erwerb computerbezogener Kenntnisse zuschreibt, am geringsten
ist. [...] Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Computerkenntnisse vornehmlich in der Schule
erwerben, weisen gegentiber den Gruppen, die diese andernorts erwerben, einen deutlichen
Kompetenzriickstand auf (Senkbeil und Drechsel, 2004, S. 189).

Zur Erfassung und anschlieBenden Untersuchung der Medienkompetenz von Jugendlichen schlégt
Senkbeil (2004) ein mehrdimensionales Modell vor. Dabei skizziert er folgende drei Dimen-
sionen der Computernutzung mit folgenden Kompetenzen (vgl. ebd., S. 189): Basiskompe-
tenzen: Typ der Computernutzung/motivationale Voraussetzungen; Lese- und Schreibkompe-
tenz, Problemlosefdhigkeit, visual literacy; Computerbezogene Kompetenzen: technische Kompe-
tenz, Nutzungskompetenz, Gestaltungskompetenz; Anwendungskontexte: Multimediaprogram-
me, Standard- bzw. kontextfreie Programme, Internet. Die Untersuchung dieser unterschiedli-
chen Kompetenzen bleibt jedoch abzuwarten.

Auf der einen Seite stellt sich die Computernutzung von Jugendlichen als allgegenwiirtig dar,
deren Nutzungskompetenzen von den Jugendlichen weitgehend in Eigenregie intuitiv erworben
werden. Auf der anderen Seite wird die Computernutzung unterschiedlich erlebt und bringt
unterschiedliche Nutzertypen sowie vermutlich unterschiedliche Kompetenzen hervor. Diese Un-
terschiede kénnen moglicherweise dadurch erkldart werden, dass die meisten Jugendlichen zwar
Basiskompetenzen aufweisen, aber einige von ihnen dariiber hinaus auch iiber ausgeprégtere
Computerbezogene Kompetenzen verfiigen, die sie durch unterschiedliche Anwendungskontexte
entwickelt haben. Letztere konnten zur Gruppe derer gehoren, die Informatik studieren und
die die Wahl ihres Studienfachs mit ihrem Interesse fiir Computernutzung begriinden. Dieser
mogliche Zusammenhang kann auf Grundlage der hier zitierten Studien jedoch nur vermutet
werden.

3.2.3 Schlussfolgerungen fiir diese Arbeit und Forschungsfragen

Die Nutzung eines Computers ist keine angeborene Fahigkeit, sondern muss erlernt werden. In
Anlehnung an den konstruktivistisch diskutierten Lernbegriff in Abschnitt 2.1 kann die Ausein-
andersetzung mit dem Computer als Lernprozess verstanden werden, bei dem die Person ein
Verstandnis iiber diesen Lerngegenstand und seine Handhabung konstruiert und damit Kennt-
nisse und Kompetenzen fiir weitere Situationen erwirbt. Im Kontext des Sozialkonstruktivismus
(vgl. Abschnitt 2.1.2) kann die Auseinandersetzung mit dem Computer sowohl im schulischen
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als auch auflerschulischen Umfeld zudem als Teil der Lebenswelt begriffen werden. Am oder
mit dem Computer erlebt die lernende Person unterschiedliche Situationen, die zu Erfahrungen
verdichtet werden. Das Erlebte wird interpretiert und mit Bedeutung sinnhaft verkniipft. Neben
den Wissensstrukturen werden so Bedeutungszusammenhénge konstruiert.

Der Umgang mit dem Computer, als Teil der eigenen Biographie, spielt sich iiberall dort ab,
wo Lernende einen Zugang zum Computer haben. Das kann der Computerraum in der Schule,
der Familiencomputer zu Hause im Arbeitszimmer oder der Computer einer SchulfreundIn sein.
Diese Bereiche stellen in Bezug auf den mit dem Computer verkniipften biographischen Lern-
prozess ein Lernfeld der Gesamtbiographie dar. Der IU bildet dabei ein spezifisches Lernfeld:
Einerseits wird im IU weniger die Computernutzung sondern die Informatik selbst thematisiert,
andererseits finden weite Teile des Unterrichts am Computer statt. Da die Lernenden Informatik
mit Computern verkniipfen, ist dies also ein besonders zu beriicksichtigendes Lernfeld.

In diesem biographischen Lernprozess entwickeln die Lernenden in Bezug auf den Computer
und seine Nutzung ein Relevanzsystem, das fiir sie eine sinnhafte Konstruktion ihrer Lebens-
welt darstellt (vgl. Abschnitt 2.2.1). In der Reflexion wird der eigene biographische Lernprozess
zum Bildungsprozess, der durch die Konstruktion von Welt- und Selbstbildern Teile ihres Re-
levanzsystems verdeutlicht. So kénnen die Vorstellungen der Lernenden von Computern und
Informatik als Teil ihres Weltbilds aufgefasst werden, wihrend ihre Selbsteinschéitzung in Bezug
auf ihre Computernutzungskompetenzen einen Aspekt ihres Selbstbilds darstellt (vgl. Abschnitt
2.1.3). Die mit der Computernutzung einhergehenden biographischen Lern- und Bildungspro-
zesse werden insgesamt durch die Handlungsmoglichkeiten und die Disposition zur Interaktion
bestimmt, die der Computer als spezifisches Lernfeld anbietet. Dieser Zusammenhang wird daher
im weiteren Verlauf dieser Arbeit durch den Begriff des Handlungskontexts benannt.

Um zu verstehen, wie Lernende einen Zusammenhang zwischen Computern und Informatik
konstruieren, muss ihr biographischer Lernprozess im Handlungskontext der Computernutzung
sowie die darin immanent wirkenden Welt- und Selbstbilder rekonstruiert werden. Damit ergeben
sich fiir diese Arbeit folgende Forschungsfragen:

1. Welche biographischen Lernprozesse gibt es im Bereich der Computernutzung?

2. Zu welchen Welt- und Selbstbildern verdichten sich Erlebnisse und Erfahrungen mit der
Computernutzung?

3. Welche Rolle spielt der TU im so rekonstruierten Lern- und Bildungsprozess?

Mit der Untersuchung dieser Forschungsfragen werden hypothetische Aussagen iiber den Ver-
lauf, die Struktur sowie die immanenten Zusammenhénge biographischer Computernutzung und
der daraus hervorgehenden Lern- und Bildungsprozesse herausgearbeitet. Das Ziel einer solchen
Untersuchung ist dabei, empirisch begriindete Thesen iiber die biographischen Lern- und Bil-
dungsverldufe im Handlungskontext der Computernutzung zu entwickeln.

Insgesamt hilft die Klarung der oben aufgefiihrten Forschungsfragen, die Perspektive der Ler-
nenden in Bezug auf ihre Vorstellungen und Erwartungen hinsichtlich der Informatik nachzu-
vollziehen. Dariiber hinaus stellt die biographisch reflektierte Computernutzung nicht nur eine
Vorgeschichte dar, sondern kann auch als Produkt des bisherigen Lern- und Bildungsprozesses
verstanden werden. Verdichtet im Welt- und Selbstbild der Person, wird der Status quo des
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bisherigen Lern- und Bildungsprozesses sichtbar. Damit kann nachvollzogen werden, welchen
Stellenwert Vorstellungen von und Erwartungen an die Informatik Lernende haben und wie sich
dieser Stellenwert bei Informatik-StudienanfingerInnen auf die Wahl des Studienfachs auswirken
kann.

3.3 Zusammenfassung

Die hohe Studienabbruchquote im Studiengang Informatik und die damit verbundenen Motive
fiir den Studienabbruch machen deutlich, dass die Subjektperspektive der Studierenden stérker
untersucht werden muss. Die gingigen Vorstellungen von Informatik, sowohl von Abiturien-
tInnen als auch von Informatik-StudienanfingerInnen, kreisen thematisch mehrheitlich um den
Computer, seine Nutzung, Wartung und Programmierung. Dariiber hinaus schlieflen viele Ler-
nende aus ihrem Interesse fiir den Computer auf ein Interesse fiir Informatik und aus der eigenen
Computernutzungskompetenz auf die Befihigung zum Informatikstudium. Fiir viele Lernende
besteht damit ein Zusammenhang zwischen Computernutzung und Informatik. Welche Rolle der
IU, sowohl in Bezug auf die Vorstellungen und Erwartungen der Lernenden an die Informatik,
als auch auf ihre spéatere Studienwahl spielt, konnte bisher nicht geklédrt werden. Inwiefern er das
Interesse fiir Informatik weckt, ob er das Bild der Informatik der Lernenden pragt, verdndert,
direkt oder indirekt verstérkt, bleibt ebenso unklar und bedarf weiterer Untersuchungen (vgl.
Abschnitt 3.1).

Der Computer spielt nicht nur in den Vorstellungen der Lernenden von Informatik eine Rolle,
sondern scheint auch in Bezug auf die Entwicklung von Interesse fiir Informatik relevant zu sein.
Zwar haben Jugendliche heutzutage einen nahezu unbeschréinkten Zugang zu Computern und
Internet und nutzen diese sehr haufig, jedoch gibt es Unterschiede in der Art der Anwendun-
gen. Die Nutzungskompetenz der Jugendlichen bleibt unklar. Die Erfassung unterschiedlicher
Nutzungsarten zu moglichen Typologien zeigt jedoch wiederum die Vielfalt der Computernut-
zung auf. Als Ausgangslage dieser Arbeit wird daher angenommen, dass der von den Lernenden
konstruierte Zusammenhang zwischen Computern und Informatik auf biographische Lern- und
Bildungsprozesse im Handlungskontext der Computernutzung zuriick geht. Somit stellen sich in
dieser Arbeit Forschungsfragen, die auf Erlebnisse der Lernenden mit dem Computer, deren In-
terpretation sowie sinnhafte Verkniipfung mit bisher Erlebtem fokussieren. Der IU als spezifisch
relevantes Lernfeld wird dabei mit untersucht (vgl. Abschnitt 3.2).

Im néchsten Kapitel wird der forschungsmethodische Ansatz dieser Arbeit vorgestellt, der einen
empirischen Zugang zum Forschungsfeld darstellt.
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Wie in den vorhergehenden beiden Kapiteln ausgefiihrt, wird in der vorliegenden Arbeit unter-
sucht, welche biographischen Lernprozesse es im Bereich der Computernutzung gibt; zu welchen
Welt- und Selbstbildern sich Erlebnisse und Erfahrungen mit der Computernutzung verdichten;
und welche Rolle der Informatikunterricht (IU) im so rekonstruierten Lern- und Bildungsprozess
spielt. Diese Forschungsfragen orientieren sich an der erziehungswissenschaftlichen Biographie-
forschung und letztere basiert ihrerseits auf dem Ansatz qualitativer Biographieforschung.

Unter qualitativer Biographieforschung werden Forschungsanséitze subsumiert, die individuelle
Sinn- und Bedeutungskonstruktionen im Rahmen der eigenen Lebensgeschichte untersuchen.
Die forschungsmethodische Vorgehensweise ist dabei empirisch, wobei an die qualitative Sozial-
forschung angekniipft wird. Im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung fun-
giert die biographische Dimension einerseits als Perspektive auf Lern- und Bildungsprozesse und
andererseits als Forschungsperspektive, die diese durch autobiographisches Material empirisch
zugénglich macht. Im Abschnitt 2.2 wurden die theoretischen Grundlagen dieses Forschungs-
bereichs in seiner erziehungswissenschaftlichen Ausprigung sowie die Konzipierung des biogra-
phischen Lern- und Bildungsbegriffs beschrieben. Im ersten Abschnitt dieses Kapitels wird nun
der empirische Ansatz qualitativer Biographieforschung vorgestellt. Zunéchst wird im Unterab-
schnitt 4.1.1 das interpretative Paradigma qualitativer Sozialforschung und daran angelehnt in
Unterabschnitt 4.1.2 der zugrunde liegende wissenschaftstheoretische Rahmen skizziert, wiahrend
die sich daraus ableitenden Forschungskriterien in Unterabschnitt 4.1.3 beschrieben werden. Dar-
an ankniipfend wird die Forschungsmethodik erziechungwissenschaftlicher Biographieforschung in
Unterabschnitt 4.1.4 vorgestellt.

Als forschungsmethodischer Ansatz dieser Arbeit wurde die Vorgehensweise nach der Groun-
ded Theory gewahlt. Dieser Ansatz wird im Abschnitt 4.2 vorgestellt. Hierzu werden folgende
Themen behandelt:

e Forschungsstil der Grounded Theory (Unterabschnitt 4.2.1)

Datenerhebung (Unterabschnitt 4.2.2)

Datenauswertung (Unterabschnitt 4.2.3)

Kodierparadigma fiir den Kodiervorgang (Unterabschnitt 4.2.4)

Qualitative Inhaltsanalyse (Unterabschnitt 4.2.5)
e Kodierungssoftware MaxQDA (Unterabschnitt 4.2.6)

Im abschlieBenden Abschnitt 4.3 werden die wesentlichen Punkte dieses Kapitels zusammenge-
fasst.
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4.1 Qualitative Biographieforschung

Die Biographie eines Menschen stellt die Reflexion seines bisher gelebten Lebens dar und macht
die individuelle Bedeutungskonstruktion der eigenen Erlebnisse zugénglich (vgl. Abschnitt 2.1.2).
Bortz u.a. (2003) verdeutlichen, dass durch die Pluralisierung der Lebensverhéltnisse individu-
elle biographische Erfahrungen an Bedeutung gewinnen und so generell menschliches Erleben
und Verhalten aus dem FEinzelfall verstanden werden muss. Biographieforschung fokussiert da-
bei weniger auf eine idiographische Thematisierung einzelner Individuen, sondern auf allgemeine
oder typische Muster und Strukturen des Sozialen (vgl. ebd., S. 349). Dem liegt die Annahme
zugrunde, dass soziale Phdnomene! aus der Interaktion zwischen dem Individuum, d.h. sei-
ner subjektiven Lebensweltkonstruktion, und der als objektiv wahrgenommenen Lebenswelt der
Anderen entstehen. Damit hat nach Lamnek (1995b) qualitative Biographieforschung einerseits
zum Ziel individuelle Lebensgeschichten zu erforschen und vom Einzelfall abstrahierend typische
Vorgénge bzw. zugrunde liegende soziale Muster aufzufinden sowie andererseits in einer Lebens-
geschichte die sich individuell darstellenden Phinomene zu identifizieren, die diese bedingen (vgl.
ebd., S. 341ff).

Die Biographie unterscheidet sich vom Lebenslauf, der in seiner Totalitdt die gesamte Abfolge
aller Erlebnisse einer handelnden Person umfasst. Die Biographie hingegen ist eine vom Individu-
um getroffene Auswahl dieser Erlebnisse und damit die subjektive Sicht auf sein bisheriges Leben
(vgl. Ecarius, 1998, S. 133). Dabei kann die eigene Biographie nie die Totalitidt des gesamten
Lebens wieder geben, sie ist stets ein Fragment, das nur gewisse Aspekte umfasst:

Die Erinnerungen, die jemand von seinem Leben noch aktualisieren kann, sind jene, die ihm
bedeutungsvoll in einem Gesamtzusammenhang erscheinen, durch die er sein Leben struktu-
riert (Marotzki, 2005, S. 179).

Nach Ecarius (1998) werden in autobiographischen Erzéhlungen biographische Lern- und Bil-
dungsprozesse und die darin enthaltenen Sinn- und Bedeutungskonstruktionen einer Person
zugénglich. Erlebtes wird von den Lernenden bewusst gemacht und sinnhaft im Hinblick auf das
bisherige Selbst- und Weltbild reflektiert (vgl. ebd., S. 138ff). Dabei sind fiir die ForscherInnen
Fragen zentral wie: Was bedeutet das Gelernte fiir die Person? Wie sieht und versteht sie ihre
Lebenswelt nun? Was hat sich verdndert? Wie kann sie nun rickblickend gewisse Erlebnisse
betrachten, verstehen und interpretieren? Wie wird sie im weiteren Verlauf vorgehen?

Schulze (2005), der die biographische Methodik mafigeblich in der Erziehungswissenschaft ver-
ankert hat, argumentiert, dass fiir die empirische Zugénglichkeit von Lern- und Bildungsprozes-
sen die biographische Herangehensweise vorteilhaft ist, weil deren Erfassung sich der (Selbst-
)Beobachtung zunéchst entzieht. Lernende nehmen den eigenen Lernprozess oft nicht wahr, weil
die Aufmerksamkeit auf das jeweilige thematische Handeln gerichtet ist. Erst durch die Reflexion
des Erlebten wird der eigene Lern- und Bildungsprozess sichtbar. Schulze (2005) fiithrt aus:

'Der philosophische Begriff Phdnomen meint einen der Erkenntnis sich anbietenden Bewusstseinsinhalt. Ein
soziales Phanomen ist ein Phéanomen, das sich im sozialen Forschungsbereich den ForscherInnen darstellt.
Soziale Phénomene konnen beispielsweise eine Krankheit wie Alzheimer oder die Massenpanik sein: Beide
Begriffe umfassen verschiedene soziale Situationen, Verhaltensformen und physische sowie psychische Zustdnde
der beteiligten Personen, die als Aspekte des Phdnomens in Erscheinung treten. Im Forschungsprozess stellen
sich jedoch nur die unterschiedlichen Aspekte von Phdnomenen dar, so dass die Aufgabe der ForscherInnen
darin besteht, die jeweiligen Phénomene herauszuarbeiten und entsprechend zu benennen.
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[Kurzfristige Lernvorginge - M.K.] gewinnen eine biographische Bedeutung erst, wenn sie
sich mit anderen Lernvorgingen in einer andauernden Beziehung oder Aktivitit oder einem
anhaltenden Interesse vereinen. Biographisch relevante Lernprozesse entstehen in der Ak-
kumulation wvieler einzelner Lernprozesse. Sie etablieren eine neue Potenz oder Ebene des
Lernens. Sie sind in einer Autobiographie in der Regel prisent, nicht in der Beschreibung
einzelner Lernvorgdnge und auch nicht in kleinen Geschichten, sondern in der wiederkehren-
den Thematisierung eines Erfahrungszusammenhanges (ebd., S. 46).

Solche thematischen Zusammenhénge nennt Schulze (2005) ,,biographische Lernfelder* (vgl. Ab-
schnitt 2.2.2). Eine autobiographische Erzéhlung kann mehrere, auch miteinander konkurrieren-
de Lernfelder beinhalten, die entweder nur voriibergehend in Erscheinung treten oder zentral
werden (vgl. Schulze, 2005, S. 44-47). Diese gilt es in der Auswertung der Biographie aufzuspiiren
und herauszuarbeiten, um die damit verkniipften Lern- und Bildungsprozesse zu erfassen. Die
methodische Umsetzung eines solchen biographisch orientierten Forschungsansatzes kniipft an
das interpretative Paradigma qualitativer Sozialforschung an. Dieses wird nun zusammen mit der
Diskussion moglicher Forschungskriterien und Methoden in den folgenden vier Unterabschnitten
vorgestellt.

4.1.1 Interpretative Paradigma empirischer Sozialforschung

Um das interpretative Paradigma empirischer Sozialforschung und das damit einhergehende
Forschungsprogramm zu erfassen, kann es hilfreich sein, diese zunéchst in ihrer historischen
Entwicklung nachzuvollziehen. Nach Lamnek (1995a) und weiteren AutorInnen hat sich die em-
pirische Sozialforschung in ihrer Entstehung und Entwicklung am Forschungsparadigma natur-
wissenschaftlicher Methodologie orientiert (vgl. ebd., S. 6ff). Die dabei iibernommenen Metho-
den, Werte und Forschungskriterien haben die Sozialforschung lange dominiert (vgl. Bortz u. a.,
2003, S. 301ff). Als Gegenbewegung zur naturwissenschaftlichen Methodologie entwickelte sich
in den 1960er Jahren eine demgegeniiber andere Herangehensweise empirischer Sozialforschung,
fiir die der Begriff qualitativer Ansatz gepriagt wurde, wihrend das vorherrschende Paradigma, als
quantitativer Ansatz bezeichnet wurde. Beide Begriffe bezeichnen dabei jedoch nicht eine jeweils
einheitliche Methodologie, sondern sind vielmehr zwei Sammelbegriffe fiir Herangehensweisen,
die sich in Bezug auf wissenschaftstheoretische Grundannahmen sowie den daraus resultierenden
Methoden unterscheiden (vgl. Lamnek, 1995a, S. 30ff).

Nach Bortz u. a. (2003) haben quantitative Ansétze grob gesprochen zum Ziel, beobachtbare so-
ziale Phdnomene vorherzusagen, indem mogliche allgemein giiltige kausale Zusammenhéinge im
Forschungsfeld erkannt und empirisch tiberpriift werden. Hierzu werden Hypothesen iiber das
Forschungsfeld theoriegeleitet entwickelt, wobei es darum geht, einzelne Merkmale und ihren
Wirkungszusammenhang zu beschreiben. Um die Hypothesen zu erhérten, wird das zu unter-
suchende Forschungsfeld operationalisiert, was mit einer Quantifizierung bzw. Messung einher-
geht. Bei der Datenerhebung werden reprisentative Stichproben standardisiert erhoben. In der
Datenanalyse werden die numerischen Daten mit statistischen Modellen ausgewertet. Die Ergeb-
nisse stellen den untersuchten Sachverhalt verallgemeinert dar, und ihre Generalisierbarkeit wird
durch die reprisentative Stichprobe begriindet (vgl. Bortz u.a., 2003, S. 137ff). Entsprechend
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kénnen nur solche Phinomene quantitativ untersucht werden, die messbar bzw. quantifizierbar
sind (vgl. Flick, 2005b, S. 13ff).

Nach Lamnek (1995a) wurden qualitative Ansétze zunéchst aus der Gegeniiberdarstellung zum
vorherrschenden quantitativen Paradigma entwickelt. Letzterem wurde z.B. von Lincoln und
Guba (1985) vorgeworfen, dass die entwickelten Theorien oder Modelle iiber soziale Phanomene
nur probabilistische Aussagen iiber eine Gesamtpopulation treffen wiirden, wiahrend das einzel-
ne Individuum auf eine statistische Groéfle im operationalisierten Forschungsfeld reduziert wiére.
Soziale Phénomene, so die Kritik, wiirden jedoch nicht auflerhalb von Individuen existieren,
sondern durch diese in der bewussten Auseinandersetzung mit ihrer Lebenswelt entstehen (vgl.
Lamnek, 1995a, S. 6-21) und (vgl. Lincoln und Guba, 1985, S. 36ff). Folglich wiirden quanti-
tative Ansitze die komplexe, soziale Realitdt zu sehr reduzieren und demnach gar nicht zum
Kern des Forschungsgegenstands vordringen, da dieser sich nur aus der Subjektperspektive der
miteinander interagierenden Personen erschlieffen konnte:

Zielt die konventionelle [quantitative - M.K.] Methodologie darauf ab, zu Aussagen tber
Hiufigkeiten, Lage-, Verteilungs- und Streuungsparameter zu gelangen, Mafe fir Sicherheit
und Stdrke von Zusammenhdngen zu finden und theoretische Modelle zu iberpriifen, so in-
teressiert sich eine qualitative Methodologie primdr fir das ,Wie“ dieser Zusammenhdnge
und deren innere Struktur vor allem aus der Sicht der jeweils Betroffenen (Lamnek, 1995a,

S. 4).

Die Debatte dariiber, wie das menschliche Wesen als Forschungsgegenstand untersucht werden
sollte, wurde nicht nur im Kontext empirischer Sozialforschung gefiihrt. So richtet Holzkamp
(1995) in Bezug auf die Untersuchung von Lernprozessen seine Kritik gegen den vorherrschenden
behavioristischen Forschungsansatz und argumentiert angelehnt an Vygotskji, dass das lernende
Individuum nur in seiner sozialen Lebenswelt und aus seiner Subjektperspektive heraus verstan-
den werden konnte (vgl. ebd., S. 42-173). Mit der Weiterentwicklung des Lernbegriffs in der
Pidagogischen Psychologie hin zu einem konstruktivistischen Verstédndnis (vgl. Abschnitt 2.1)
haben mittlerweile qualitative Forschungsansitze auch in diesen Bereich Eingang gefunden (vgl.
Krapp und Weidenmann, 2001, S. 83-85).

Namhafte VertreterInnen des qualitativen Ansatzes wie Denzin und Lincoln (2005); Flick (2005b);
Glaser und Strauss (1967); Lincoln und Guba (1985); Lamnek (1995a)? sehen in der Offenheit
gegeniiber dem Forschungsfeld einen wesentlichen Unterschied zum quantitativen Ansatz. Dem-
nach zielt der Forschungsprozess darauf ab, das Forschungsfeld in seiner komplexen Gesamtheit
zu untersuchen und daraus empirisch gehaltvolle soziologische Kategorien und Aussagen (engl.
working hypothesis) iiber das untersuchte Feld zu formulieren (vgl. Lincoln und Guba, 1985,
S. 36ff). Die Ergebnisse stellen den untersuchten Sachverhalt in seiner Komplexitéit dar, darin
enthaltene mogliche kausale Zusammenhénge sind aus dem Feld selbst abgeleitet (vgl. Lamnek,
1995a, S. 21ff) und (vgl. Strauss, 1998, S. 26ff).

Ein dem interpretativen Paradigma folgendes Forschungsdesign wird dementsprechend so ge-
staltet, dass es dem untersuchten Gegenstand gerecht wird. Das Forschungsfeld wird nicht wie

2Der Forschungsbereich qualitativer Sozialforschung umfasst dariiber hinaus selbstverstindlich weitere Personen,
die aus Platzgriinden nicht genannt werden.
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bei quantitativen Ansétzen im Vorfeld operationalisiert; stattdessen werden Datenerhebungsver-
fahren verwendet, die an der Perspektive der beteiligten Personen ansetzen (vgl. Flick, 2005b,
S. 67ff). Je nach Fragestellung wird mit Einzelfiillen oder kleineren Datenmengen gearbeitet, die
hauptsichlich das Besondere, Extreme oder Typische des Forschungsfelds darstellen. Die Stich-
probe reprisentiert daher das Forschungsfeld inhaltlich, um die aus den Daten zu entwickelnde
Theorie oder Hypothese analytisch zu plausibilisieren. Es gibt jedoch keine vorab festgelegten
Kriterien, die eine solche Stichprobe erfiillen muss, da das Inhaltliche je nach Fragestellung und
Forschungsfeld variiert:

FEs geht nicht um die Reduktion von Komplexitit durch Zerlegung in Variablen, sondern um
die Verdichtung von Komplexitit durch Einbeziehung von Kontext (Flick, 2005b, S. 69).

Mit dem Begriff der Komplexitét ist dabei die inhaltliche Weite des Forschungsfelds gemeint, die
je nach Kontext der Fragestellung einen Aspekt hervorhebt und in seiner Dichte herausarbeitet.
So zielt laut Merkens (2005) die Datenerhebung hier vor allem auf eine maximale Variation,
um den Forschungsgegenstand bestmoglich aus verschiedenen Perspektiven zu untersuchen und
kniipft damit zumeist an eine hermeneutisch geprigte Herangehensweise in der Datenauswertung
an (vgl. Lamnek, 1995a, S. 71-88). Methodische Umsetzungen des interpretativen Paradigmas
differenzieren sich insgesamt jedoch stark durch ihre wissenschaftstheoretischen Grundannahmen
und jeweiligen Ziele einer Untersuchung.

In der empirischen Sozialforschung hat es zunéchst durch die ,,Gegenbewegung” qualitativer
Ansitze viele Debatten gegeben, inwiefern das quantitative oder qualitative Paradigma der
wrichtige* oder ,bessere* Forschungsansatz sei. Bortz u.a. (2003) betonen, dass einhergehend
mit der Etablierung qualitativer Forschungsansitze sich zunehmend die Erkenntnis durchsetzt,
beide Paradigmen als komplementér statt einander ausschliefend zu verstehen seien, da sie auf
unterschiedliche Fragestellungen fokussieren. Uber Bereiche, die wenig erforscht sind, ist es nur
bedingt sinnvoll das Forschungsfeld theoretisch zu durchdringen und theoriegeleitet Hypothesen
zu entwickeln. Hier konnen qualitative Ansétze ihre Wirkung entfalten und das Forschungsfeld
zunéchst erschlieffen, indem sie unmittelbar an der Binnenperspektive der beteiligten Personen
ansetzen und empirisch basierende Hypothesen entwickeln. Quantitative Anséitze konnen dann
im néchsten Schritt dazu beitragen, die entwickelten Hypothesen empirisch zu iiberpriifen (vgl.
Bortz u. a., 2003, S. 34-35 und S. 306-307).

4.1.2 Forschung als Konstruktionsprozess

Einer der wesentlichen Unterschiede zwischen quantitativen und qualitativen Ansétzen ist das
zugrunde liegende Forschungsparadigma und damit die epistemischen, ontologischen und wis-
senschaftstheoretischen Grundannahmen. Krapp und Weidenmann (2001) fithren aus, dass den
am Positivismus und kritischen Rationalismus orientierten Naturwissenschaften und damit auch
dem quantitativen Ansatz empirischer Sozialforschung die Annahme zugrunde liegt, wissen-
schaftliche Erkenntnis sei unabhéngig von den ForscherInnen, die dieses zu ergriinden suchen,
im Forschungsobjekt selbst angelegt. Daraus ergibt sich eine Subjekt-Objekt-Dichotomie, die die
forschende Person (Subjekt) ins Verhéltnis zu einer objektiven Welt setzt. Die im Forschungs-
prozess aufgestellten Hypothesen bilden daher eine Annéherung an die bereits objektiv existie-
rende wissenschaftliche Erkenntnis und deren Giite leitet sich aus der angestrebten Anndherung
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daran ab. Daher lautet eines der Hauptkriterien quantitativ ausgerichteter Forschungsansétze,
dass sdmtliche Vorginge von der Hypothesenbildung bis zu ihrer Priifung unabhéngig von den
entsprechend subjektiven Vorstellungen, Annahmen, Emotionen oder Bediirfnissen der Forsche-
rInnen durchzufithren sind (vgl. Krapp und Weidenmann, 2001, S.67-71) und (vgl. Bortz u. a.,
2003, S. 301ff).

Qualitative Sozialforschung kennt unterschiedliche theoretische und damit epistemische Rah-
mungen wie die Phdnomenologie, den Konstruktivismus oder den symbolischen Interaktionismus
(vgl. Lincoln und Guba, 1985), (vgl. Lamnek, 1995a, S. 39-92), (vgl. Flick u. a., 2005a). Gemein-
sam ist diesen Ansétzen, dass sie das Forschungsobjekt (folglich das menschliche Individuum) als
intentionales, Bewusstsein habendes Subjekt verstehen, das, anders als Forschungsobjekte in den
Naturwissenschaften, in der Auseinandersetzung mit seiner Lebenswelt diese interpretiert und
sinnhaft mit Bedeutung verkniipft (vgl. Abschnitt 2.1.2). Im Forschungsprozess muss demnach
an dieser Binnenperspektive der Auseinandersetzung mit der Lebenswelt eines Individuums und
seiner Subjektperspektive angesetzt werden.

Mit Bezug auf die wissenssoziologische Position nach Schiitz (1971) ist die Untersuchung der
Subjektperspektive eines Individuums ein interpretatorischer Vorgang, dem wiederum die Sub-
jektperspektive der ForscherInnen nicht entzogen werden kann, da diese iiberhaupt erst die
Voraussetzung dafiir darstellt. Nach Schiitz gibt es zwischen Alltagswissen und wissenschaft-
licher Erkenntnis grundsétzlich keinen Unterschied, beide sind konstruiert (vgl. Flick, 2005a,
S. 156fF). Im Forschungsprozess konstruieren ForscherInnen ein wissenschaftliches Versténdnis
von den Alltagskonstrukten der untersuchten Individuen, daher spricht Schiitz von Konstruk-
tionen erster und zweiter Ordnung;:

Konstruktionen erster Ordnung sind Konstruktionen der Untersuchten, auf denen aufbauend
der Forscher im ForschungsprozefS Konstruktionen zweiter Ordnung generiert (Steinke, 1999,

S. 113fF).

Hitzler und Eberle (2005) argumentieren, dass eine dahingehend ausgerichtete sozialwissen-
schaftliche Forschung darauf abzielt rekonstruierend zu verstehen, wie sich subjektive Bedeu-
tungen konstituieren und zu einer als objektiv wahrgenommen Wirklichkeit einer Gesellschaft
verfestigen (vgl. ebd., S. 112-114). Ein solcher Verstehensakt kann jedoch immer nur unvoll-
stdndig sein, da sich der subjektive Sinnzusammenhang einer anderen Person sowohl fiir sie
selbst als auch die ForscherInnen stets nur fragmentarisch erschlieit. Eine sinnhafte Auslegung
muss daher als approximativer Naherungswert verstanden werden, dessen Qualitéit von der Ver-
trautheit mit dem Forschungsfeld abhéngt:

Damit erkldren wir die subjektive Perspektive des einzelnen Akteurs zum tatsdchlich letzten
Bezugspunkt fiir sozialwissenschaftliche Analysen, denn ,das Festhalten an der subjektiven
Perspektive“ bietet, so Schiitz, ,die einzige, freilich auch hinreichende Garantie dafir, daf
die soziale Wirklichkeit nicht durch eine fiktive, nicht existierende Welt ersetzt wird, die
irgendein wissenschaftlicher Beobachter konstruiert hat* (Hitzler und Eberle, 2005, S. 113).

Schiitz’ Argumentation ist der konstruktivistischen Erkenntnistheorie sehr &hnlich, nach der
zwar eine vom Menschen und seiner Wahrnehmung unabhéngige reale Welt existiert, diese je-
doch erst durch eine von ihm konstruierte Wirklichkeit seiner Wahrnehmungen zugénglich wird.
Einen unmittelbaren Zugang zur realen Welt oder Realitéit kann es demnach nicht geben, das
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wére ein Widerspruch in dem Sinne, dass Wahrnehmung ohne Wahrnehmenden moglich sei.
Wahrnehmungen sind bereits Konstruktionen dieser Realitit, sei das im alltdglichen Handeln
oder auf abstrakter Ebene als Modell einer wissenschaftlichen Theoriebildung. Damit ist aber
nicht nur eine direkte, subjektive Abbildung im Sinne einer Représentation der Auflenwelt ge-
meint, sondern ein aktiver Konstruktionsprozess, bei dem Wahrnehmung und Erkenntnis iiber
die erlebte Welt ontogenetisch entstehen (vgl. von Glasersfeld, 1996), (vgl. Steinke, 1999, S. 86ff),
(vgl. Reich, 2001, S. 50):

Die Konnotation des Erzeugens oder Erfindens erhdlt der Begriff des Konstruierens da-
durch, dass mit dem Wegfall des Dualismus [Subjekt-Objekt-Dichotomie - M.K.] auch die
FEigenmdchtigkeit der Aufenwelt wegfillt und die Erkenntnisaktivitit des Subjekts die Aufgabe
aufgebiirdet bekommt, die Auflenwelt als dem eigenen Ich gegeniiberstehende und eigengesetz-
liche Sphiire zu konzipieren. Unter einer dualistischen Agide, wird dem Subjekt diese Aufgabe
durch die Wirksamkeit objektiver Gesetzmdfligkeiten, die entdeckt (und nicht erfunden) wer-
den miissen, abgenommen (vgl. Beer, 2007, S. 174).

Beer (2007) fithrt weiter aus, dass wissenschaftliche Erkenntnis als Teil des erlebenden Indivi-
duums reformuliert wird, indem seine Wahrnehmung als eine Konstruktion und Interpretation
des Realen verstanden wird. Alles objektiv oder vom Subjekt unabhingig Gesetzte wird als
Konstruktion des Subjekts verstanden, womit die Subjekt-Objekt-Dualitéit aufgelost wird (vgl.
ebd.,S. 167-174), (vgl. Flick, 2005a, S. 150ff).

Durch die fehlende Subjekt-Objekt-Dualitdt entsteht der Eindruck, (objektives) Wissen iiber die
Welt hitte sich aufgelost in einer Vielzahl von Konstruktionen und Interpretationen, die beliebig
und relativ sind. Dies entspricht jedoch weiterhin einer Argumentation, die der Subjekt-Objekt-
Dualitét folgt und der das objektive Pendant fehlt. Klassische Erkenntnistheorien haben die Art
zu Denken dahingehend geprégt, dass sowohl fiir individuelles Handeln als auch fiir intersub-
jektive Austauschprozesse ein objektiver Priifstein zur Verfiigung steht, der es erlaubt zwischen
richtig und falsch zu trennen. Aus konstruktivistischer Perspektive ist das nicht moglich. Mit
Bezug auf Piaget (1974) misst sich die Qualitét oder Giite einer Konstruktion der Realitét statt-
dessen daran, wie sie es dem Individuum ermdglicht, sich in der Welt zurecht zu finden und in ihr
zu handeln und weniger danach inwiefern ihre kognitiven Strukturen mit der tatséichlich Realitét
iibereinstimmen, d.h. dem Kriterium des Objektivitdtsgehalts wird das Kriterium der Viabilitét
einer Konstruktion entgegengesetzt (vgl. von Glasersfeld, 1996, S. 132ff). Entscheidend ist die
Interaktion und der Austausch mit anderen Menschen, deren Bestitigung oder Ablehnung die
eigene Erfahrungswirklichkeit stabilisieren oder moglicherweise in Frage stellen konnen (vgl.
Steinke, 1999, S. 93ff). Dies kann auf den Forschungsprozess und die dabei entstehende Kon-
struktion zweiter Ordnung iibertragen werden, wobei dann die jeweilige Forschungsgemeinschaft
die zugrunde liegenden Viabilitétskriterien festlegt (vgl. Knorr-Cetina, 2003).

4.1.3 Forschungskriterien qualitativer Ansatze

Fiir qualitative Forschungsansétze miissen Forschungskriterien formuliert werden, aus denen
sich die Giite der Ergebnisse bestimmen lidsst. Die gingigen Forschungskriterien empirischer
Forschung Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit sind zur Bewertung qualitativer Ansétze nur
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bedingt hilfreich, da sie sich auf die Uberpriifung von Theorien beziehen und einer deduktivisti-
schen Methodologie entsprechen (vgl. Steinke, 1999, S. 82).

Ausgehend vom interpretativen Paradigma wird hingegen im qualitativen Forschungsprozess
zweifach an der Subjektperspektive des Menschen angesetzt: Sowohl bei den Individuen, die Teil
des Forschungsfelds sind und untersucht werden, als auch bei den ForscherInnen selbst und ihrer
Subjektperspektive, aus der sie dem Forschungsfeld begegnen (vgl. Flick, 2005b, S. 19). Das Ziel
ist dabei, die Subjektperspektive eines Menschen nachvollziehbar zu rekonstruieren und weniger
die Anndherung an einen objektiv vorhandenen Sachverhalt. Daher benétigt ein qualitativer
Forschungsansatz andere oder modifizierte Forschungskriterien (vgl. Flick u.a., 2005b, S. 18-
24).

In der qualitativen Sozialforschung sind verschiedene Forschungskriterien entwickelt worden (vgl.
Steinke, 1999, S. 43-52). Als Ergebnis einer ausfiihrlichen Erorterung dieser Kriterien und an-
gelehnt an eine konstruktivistische Erkenntnistheorie, formuliert Steinke (1999) eine Liste von
,Kernkriterien* zur Bewertung qualitativer Forschung (vgl. ebd., S. 205ff sowie Steinke (2005)),
die der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegt werden:

e Intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch Dokumentation des Forschungsprozesses, Inter-
pretation durch Gruppen und Anwendung kodifizierter Verfahren

e Indikation des Forschungsprozesses durch Diskussion des Vorgehens und der Methoden-
auswahl

e Reflexion der Subjektivitdt der beteiligten Forscherinnen und Forscher
e Empirische Verankerung der Theoriebildung und -priifung

e Limitation, d.h. Grenzen des Geltungsbereichs der entwickelten Theorie sowie die Mo6g-
lichkeit zur Verallgemeinerung dieser

e Kohirenz und Relevanz der entwickelten Theorie

Die Glaubwiirdigkeit qualitativer Ergebnisse kann nicht durch statistische Kennzahlen unter-
mauert werden. Daher ist es sehr wichtig, die einzelnen Schritte und die damit zusammenhéngen-
den Entscheidungen sowie Moglichkeiten und Grenzen des Forschungsverlaufs wiederzugeben,
so dass die Entstehung der empirisch entwickelten Theorie nachvollziehbar wird.

4.1.4 Forschungsmethodik qualitativer Biographieforschung

Wird die biographische Reflexion festgehalten (z.B. durch Verschriftlichung, Bild- oder Tonauf-
nahmen) so entsteht Datenmaterial, das im Forschungsprozess verwendet werden kann. Biogra-
phisches Datenmaterial beinhaltet dann die retrospektiv erhobene Reflexion der eigenen Lebens-
geschichte (vgl. Garz und Blomer, 2009, S. 575-578). Die qualitative Biographieforschung hat
im Verlauf ihrer Entstehung sowohl reaktive als auch nichtreaktive Verfahren der Datenerhe-
bung zun#chst aus Bereichen der qualitativen Sozialforschung iibernommen und dann weiter-
entwickelt. Als reaktive Verfahren zur Datengewinnung werden heute hauptséchlich Interviews
(narrativ oder Leitfaden gestiitzt) sowie ethnographische Verfahren (teilnehmende Beobachtung)
verwendet. Nichtreaktive Verfahren basieren auf autobiographischem Material wie z.B. Briefen,
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Tagebiichern, Bild- oder Tonaufnahmen (vgl. Lamnek, 1995b, S. 352ff). So kann die Biographie
einer Person als Konstruktion ihres bisherigen Werdegangs verstanden werden und ist damit
angelehnt an Schiitz (1971) eine Konstruktion erster Ordnung (vgl. Abschnitt 4.1.2). Demge-
geniiber ist die Auswertung dieser Biographie durch die ForscherInnen eine Konstruktion zweiter
Ordnung.

Die Datenauswertung (auto-)biographischen Materials ist je nach Forschungsschwerpunkt und
Sperzifizierung der Daten unterschiedlich. Marotzki (2006b) unterscheidet in Bezug auf erzie-
hungswissenschaftliche Biographieforschung deskriptiv-typologische, tiefenstrukturelle oder theo-
riebildende Ansétze. Inhaltlich geht es zunéchst um die Einzelfallrekonstruktion der Biographie
einer Person. Im Hinblick auf die jeweilige Fragestellung wird die Biographie aus dem Materi-
al sinnhaft rekonstruiert und interpretiert. Die biographisch erworbenen Erfahrungen, die das
Welt- und Selbstbild konstituieren, werden rekonstruiert und in deskriptiver Weise festgehalten.
Im interpretativen Schritt werden aus der Perspektive des Individuums seine Handlungs- und
Verhaltensweisen nachvollzogen und ihre Sinnhaftigkeit interpretatorisch herausgearbeitet (vgl.
Flick, 2005a, S. 161ff).

Bei deskriptiv-typologischen Methoden findet im Hinblick auf die Fragestellung eine thema-
tische Rekonstruktion statt, wie sie beispielsweise die qualitative Inhaltsanalyse bietet (vgl.
Mayring, 2007). Aus soziologischer Perspektive sind Biographien Einzelfille des gesellschaftlich
Typischen, daher wird eine Typisierung als Forschungsergebnis favorisiert. Hierzu findet eine In-
terpretation typischer Merkmale statt, deren Ergebnis eine empirisch begriindete Typenbildung
darstellt (vgl. Kluge, 1999). Tiefenstrukturelle Methoden, wie die objektive Hermeneutik, versu-
chen in der bewusst generierten Biographie unbewusste Strukturen freizulegen, die als objektive
Sinnstrukturen des Sozialisationsprozesses verstanden werden. Theoriebildende Konzepte wer-
den gegenstandsbezogen entwickelt und folgen iiblicherweise dem Grounded Theory-Ansatz (vgl.
Marotzki, 2006b, S. 120fF). Letzterer wird im néchsten Abschnitt ausfiihrlich vorgestellt.

4.2 Methodisches Werkzeug dieser Arbeit

Im vorhergehenden Abschnitt ist die qualitative Biographieforschung angelehnt an das interpre-
tative Paradigma empirischer Sozialforschung vorgestellt worden. Dabei wurde deutlich, dass je
nach Fragestellung und Forschungsziel unterschiedliche methodische Vorgehensweisen eingesetzt
werden. Das Forschungsthema dieser Arbeit fokussiert auf die biographisch reflektierte Compu-
ternutzung von Lernenden. Dieser Forschungsbereich ist bisher kaum untersucht worden und nur
sehr wenig ist hiertiber bekannt (vgl. Abschnitt 3.2.3). Der Fokus der methodischen Umsetzung
in dieser Arbeit liegt damit auf der Exploration dieses Forschungsbereichs, an deren Ende dieses
durch ein Modell biographischer Computernutzung und durch Thesen erfasst wird. Neben der
Beantwortung der Forschungsfragen werden damit hypothetische Aussagen iiber den Verlauf,
die Struktur sowie die immanenten Zusammenhénge biographisch reflektierter Computernut-
zung und der daraus hervorgehenden Lern- und Bildungsprozesse herausgearbeitet (vgl. Bortz
u. a., 2003, S. 385ff).

Die forschungsmethodische Umsetzung in dieser Arbeit orientiert sich an der Vorgehensweise
nach der Grounded Theory(GT) (vgl. Strauss und Corbin, 1996). Die GT wurde von Glaser und
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Strauss (1967) in den 1950er Jahren insbesondere als Gegenentwurf zum vorherrschenden quanti-
tativen Ansatz begriindet, danach entwickelten jedoch beide Autoren diesen Ansatz unabhingig
voneinander weiter. Die vorliegende Arbeit bezieht sich im Folgenden daher durchweg auf den
Ansatz nach Strauss und Corbin (1996) bzw. Strauss (1998) unter Verwendung der Einfithrung
der GT fiir die Forschungspraxis nach Flick (2005b) und Breuer (2009). Die GT eignet sich fiir
den Forschungsansatz der vorliegenden Arbeit besonders, weil damit eine qualitative Explora-
tion eines Forschungsfeldes verbunden ist. Zusétzlich schligt Tiefel (2005) fiir Fragestellungen
erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung die GT als passende Methodik vor und bietet
damit ein Verfahren fiir die Auswertung biographischer Daten an. Die Forschungsmethodik der
GT wird nun in den folgenden Unterabschnitten ausfiihrlich vorgestellt.

4.2.1 Forschungsstil der Grounded Theory

Der GT-Ansatz ist vorwiegend dazu gedacht ein wenig bekanntes Forschungsfeld zu erschlie-
Ben, indem theoretische Konzepte und Modelle aus dem Feld selbst heraus entwickelt werden
und sich somit in diesem griinden (daher auch grounded theory®) (vgl. Strauss, 1998, S. 65).
Der Forschungsansatz der GT basiert dabei auf der Annahme, dass das Forschungsfeld soziale
Phénomene (oder ein zentrales Phénomen) enthilt, die sich im Datenmaterial in Teilaspekten
darstellen. Im Forschungsprozess werden soziale Phdnomene untersucht und zu gegenstandver-
ankerten Theorien verdichtet:

Sie [die Theorie - M.K.] wird durch systematisches Erheben und Analysieren von Daten, die
sich auf das untersuchte Phdnomen beziehen, entdeckt, ausgearbeitet und vorldufig bestditigt.
Folglich stehen Datensammlung, Analyse und die Theorie in einer wechselseitigen Beziehung
zueinander (Strauss und Corbin, 1996, S. 7-8).

Der an der GT orientierte Forschungsprozess beginnt mit einer Fragestellung, die alltagsbezogen
ist und somit unscharfe Begriffe verwendet, die erst im Verlauf der Untersuchung durch die Ex-
ploration des Forschungsfelds sukzessive prézisiert werden. Die Wahl geeigneter Methoden zur
Datenerhebung und -analyse erfolgt auf Grundlage der Forschungsfrage und der theoretischen
Perspektive auf das Forschungsfeld. Der Forschungsprozess ist dabei zirkuldr und iteriert durch
folgende Phasen: Formulierung und Prézisierung der Forschungsfrage(n) - Datenerhebung - Da-
tenanalyse - Entwicklung von Arbeitshypothesen (vgl. Abbildung 4.1) (vgl. Flick, 2005b, S. 691f)
und (vgl. Breuer, 2009, S. 51ff).

Kennzeichnend fiir den Forschungsstil der GT ist, dass vor allem das Forschungsfeld selbst die
Untersuchung anleitet. Die Prizisierung der Forschungsfragen, die weitere Auswahl von Daten
und deren Auswertung bis hin zur Benennung von Konzepten erfolgt in der Auseinanderset-
zung mit dem Forschungsfeld selbst. Das Hinzuziehen existierender Theorien oder Modelle wird
empfohlen, jedoch geben diese den Forschungsprozess nicht vor, sondern begleiten diesen bei
der Fokussierung und Ausarbeitung der zu erarbeitenden Konzepte (Strauss und Corbin, 1996,

3Die deutsche Ubersetzung fiir GT lautet: gegenstandsbegriindete Theoriebildung, wobei sich dieser Begriff nie
vollstéindig durchgesetzt hat und in neuerer Literatur durchweg der englische Begriff verwendet wird (vgl. z.B.
Mey und Mruck, 2009; Breuer, 2009).
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Abbildung 4.1: Lineares und zirkuldres Modell aus (Flick, 2005b, S. 73)

S. 33ff). Fachliteratur kann demnach die theoretische Sensibilitdt anregen, als sekundére Da-
tenquelle dienen, zu weiteren Fragen insbesondere bei der Datenerhebung anregen sowie als
erginzender Giiltigkeitsnachweis der Ergebnisse fungieren (vgl. ebd., S. 33-35).

Strauss und Corbin (1996) sehen die Verwendung unterschiedlicher Datenerhebungs- und Aus-
wertungsmethoden als relativ unproblematisch an. Da das Ziel die unvoreingenommene Explo-
ration des Forschungsfelds ist, legen die AutorInnen vielfach keine konkreten Regeln vorab fest.
Die jeweilige Abwigung oder Entscheidungsfindung miisse abhéingig vom Forschungsfeld und
dem -thema getroffen werden (vgl. Strauss, 1998, S. 32ff). Breuer (2009) weist zudem darauf
hin, dass eine kompetente Umsetzung in der Forschungspraxis von mehreren Eigenschaften bei
den ForscherInnen abhéngt, zu denen unter anderem soziale Sensibilitdt, Offenheit in der eige-
nen Wahrnehmung sowie Deutungskompetenzen und sprachliche Fahigkeiten zéhlen (vgl. ebd.,
S. 39).
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4.2.2 Theoretical Sampling

Zu Beginn der Datenerhebung wird eine relativ kleine Datenmenge erhoben und ausgewertet,
woraus erste Hypothesen gebildet werden. Auf dieser Grundlage wird sodann entschieden, welche
Daten als néchstes zu erheben sind. Dabei werden von Iteration zu Iteration hin die Forschungs-
fragen prézisiert (vgl. Merkens, 2005, S. 295-297). Da am Anfang des Forschungsprozesses wenig
iiber das Forschungsfeld bekannt ist, wird erst im Verlauf der Untersuchung entschieden, welche
Personen, Gruppen, oder Ereignisse, zu welcher Zeit, an welchem Ort und in welchem Um-
fang weiter untersucht werden. Diese Vorgehensweise wird in der GT als theoretical sampling
bezeichnet, da die im Verlauf entstehende Theorie die Datenerhebung anleitet.

Wie oft und wie viele Daten im Forschungsverlauf erhoben und ausgewertet werden, ist nicht
festgelegt. Setzt jedoch eine gewisse inhaltliche Sittigung ein, kann davon ausgegangen werden,
dass das zu untersuchende Phidnomen in seinen wesentlichen Aspekten erfasst wurde und somit
die Datenerhebung beendet werden kann (vgl. Kelle und Kluge, 1999, S. 44-46). Wann eine in-
haltliche Sattigung eintritt, muss jedoch von Fall zu Fall entschieden werden. So kann nach einer
gewissen Anzahl an Befragungen einer Personengruppe (z.B. die Berufsgruppe der ArztInnen in
der Institution Krankenhaus) inhaltliche Séttigung eintreten. Jedoch kann die Befragung einer
anderen Personengruppe (z.B. PatientInnen oder Pflegepersonal) neue Informationen liefern.
Es héngt von den Forschungsfragen, dem Erkenntnisinteresse sowie der bis dahin generierten
Theorie ab, ob die Datenerhebung eingestellt oder fortgesetzt wird. Neben den inhaltlichen
Abwiigungen kommen auflerdem methodische (wie die Angemessenheit der Fragestellung) so-
wie 6konomische (evtl. begrenzte Forschungsmittel) Aspekte hinzu, die beriicksichtigt werden
miissen (vgl. Strauss und Corbin, 1996, S. 148ff), (vgl. auch Lamnek, 1995a, S. 118), (vgl. Flick,
2005b, S. 102-106) und (vgl. Breuer, 2009, S. 39ff).

Im Hinblick auf die Forschungskriterien (vgl. Abschnitt 4.1.3) ist die Dokumentation der zahl-
reichen Abwigungen im Forschungsverlauf wichtig, um die Nachvollziehbarkeit der entwickel-
ten theoretischen Konzepte und Modelle zu gewéhrleisten. Die an der Vorgehensweise der GT
orientierte Erschliefung des Forschungsfelds der vorliegenden Arbeit und die damit zusam-
menhéngende Entwicklung und Erprobung des Datenerhebungsinstruments werden im Kapitel 5
ausfiihrlich beschrieben und begriindet.

4.2.3 Datenauswertung mittels Kodierung

Wie bereits dargelegt basiert der GT-Ansatz auf der Annahme, dass das Datenmaterial gewisse
Phinomene (oder ein zentrales Phénomen) enthélt, die durch die Datenanalyse rekonstruiert
werden. Das zu untersuchende Phénomen ist in den Daten in Teilaspekten sichtbar, die als
dessen Indikatoren verstanden werden. In der Datenauswertung wird in einem mehrstufigen,
iterativen Prozess von den Indikatoren auf das Phédnomen geschlossen, indem nach mdoglichen
Merkmalen in den Daten gesucht wird, die zu Konzepten weiter entwickelt werden. Ein Konzept
stellt hierbei einen Teilaspekt des Phinomens und somit eine Kombination mehrerer Merkmale
dar. Um Konzepte zu entwickeln, findet eine Kodierung der Daten statt, bei der die einzelnen
Merkmale und Konzepte des Phénomens herausgearbeitet werden.
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Tabelle 4.1: Die in der Datenanalyse der GT verwendeten Begriffe

Begriff Beschreibung

Textsegment, Merk- | Ein Textsegment ist eine ausgesuchte Textstelle in den Daten, die

mal, Auspriagung eine Ausprigung eines Merkmals darstellt, das durch den Kodier-
vorgang in der Textstelle sichtbar wird.

Kode Ein Kode ist ein Begriff, mit dem ein Textsegment benannt wird,
um das entsprechende Merkmal zu erfassen.

Konzept Ein Konzept beschreibt Teilaspekte eines in den Daten vorkom-

menden Phinomens und wird aus den Daten als Kombination
mehrerer Merkmale rekonstruiert.

Kategorie Auf einer hoheren Abstraktionsebene werden mehrere Kodes zu-
sammengefasst, prazisiert und zu einer Kategorie verdichtet. Ei-
ne Kategorie ist somit einerseits die Prézisierung eines Merkmals,
kann aber andererseits auch schon ein Konzept oder Teile davon
erfassen.

Mit dem Begriff des Kodierens ist in den Sozial-, Kultur- und Textwissenschaften die Zuordnung
der Daten zu bestimmten Begriffen gemeint, die die beobachteten Merkmale in den Daten er-
fassen. Diese werden zunichst als Kode bezeichnet und umfassen einen mehrere Worter langen
Titel oder Begriff. Beim Kodiervorgang gehen die ForscherInnen sukzessive durch die Daten,
arbeiten aus ihnen die ersten Kodes heraus und ordnen ausgesuchten Textstellen in den Da-
ten (sog. Textsegment) Kodes zu. Dazu gehoren jeweils die Benennung der Kodes und die das
Merkmal beschreibende Erlduterung. Das Ergebnis ist eine Liste von Kodes, den dazu kodier-
ten Textsegmenten, die eine Ausprdigung der Merkmale darstellen sowie Beschreibungen und
Erlauterungen, die den Vorgang dokumentieren. Ein Kode erfasst Teile eines Konzepts, die im
Verlauf des Kodiervorgangs durch weitere Kodes angereichert, ausdifferenziert und geschérft
werden. Das Ergebnis ist ein Kode auf einer hoheren Abstraktionsebene, der Kategorie genannt
wird (vgl. Breuer, 2009, S. 691f).

Der Vorgang des Kodierens wird mehrfach wiederholt. Die Kodes werden zu Kategorien wei-
terentwickelt und geschérft, so dass am Ende eine Vielzahl von Kategorien als aus den Daten
rekonstruierte Struktur vorliegt (vgl. Kelle und Kluge, 1999, S. 54-74). Eine Kategorie kann
damit einerseits ein Konzept und andererseits Teile davon erfassen, so dass in der Literatur iiber
die GT die Begriffe Kategorie und Konzept héufig synonym verwendet werden. In der vorliegen-
den Arbeit wird mit Anlehnung an Breuer (2009) sowie an die ebenfalls verwendete qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. dazu Abschnitt 4.2.5) eine Kategorie als eine Ausdifferenzie-
rung mehrerer Kodes verstanden, aus der sich ein Konzept zusammensetzt. In Tabelle 4.1 sind
die jeweiligen Begriffe nochmal zusammengefasst.

Der konkrete Kodiervorgang nach der GT unterscheidet mit dem offenen, azialen und selektiven
Kodieren drei aufeinander aufbauende Kodierformen, die im Folgenden ausfiihrlicher vorgestellt
werden.
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Offenes Kodieren

Beim offenen Kodieren wird direkt mit den Daten gearbeitet. Dabei werden die Daten zerlegt
indem einzelne Worter, Sitze oder Satzmengen mit einem Kode benannt werden. Die Bezeich-
nung, die der Kode trigt, kann entweder direkt aus den Daten selbst abgeleitet sein (sog. in-
vivo-Kodes, vgl. Strauss und Corbin (1996), S. 50), die Daten beschreibend zusammenfassen
bzw. paraphrasieren oder bereits die Formulierung eines damit verbundenen Konzepts beinhal-
ten. Strauss und Corbin (1996) bezeichnen diese erste Phase der Kodierung als ,, Aufbrechen der
Daten“ (vgl. ebd., S. 76), da mit den Kodes erste Assoziationen und Interpretationen erfolgen
und damit nach Indizien fiir Konzepte in den Daten gesucht wird:

Im Prozess des Offenen Kodierens entsteht eine Vielzahl von Ideen und Kodes zu (Ober-)Be-
griffen, durch die bestimmte Phdnomene abstrakter gekennzeichnet und theoretisch gebiindelt
werden konnen. Durch Hin-Und-Her-Abwdgungen zwischen Datenbezug und Theorieorientie-
rung kristallisieren sich aus dieser Sammlung Kategorien heraus, die fiir eine gegenstandsbe-
zogene Modellierung tauglich erscheinen kénnen (Breuer, 2009, S. 81).

Strauss und Corbin (1996) machen deutlich, dass die wichtigste Tétigkeit sowohl bei der offenen
Kodierung, als auch generell bei der Datenauswertung nach der GT, dabei der Vergleich von
Daten ist. Dabei wird nach Ahnlichkeiten und Unterschieden in den gefundenen Merkmalen
und Konzepten in den Daten gesucht. Die Gegeniiberstellung von Daten, die mit dem glei-
chen Kode kodiert wurden, zeigt die Unterschiede in Struktur, Eigenheiten und Dynamik des
Gegenstandsbereichs auf. Dabei gibt es jedoch keine konkreten Vorgaben, welche Daten mit-
einander verglichen werden sollten. Das hiingt, wie auch die Datenerhebung selbst, stark von
der Fragestellung und den Daten ab. Meistens wird mit einem einzelnen Datensatz begonnen.
Sobald erste Kodes benannt wurden, kann nach weiteren Auspriagungen von Merkmalen in an-
deren Datensétzen gesucht werden. Insgesamt geht es darum eine erste Struktur aus den Daten
herauszuarbeiten, und die Eigenschaften von moéglichen Konzepten zu bestimmen (vgl. Breuer,
2009, S. 80-84) und (vgl. Flick, 2005b, S. 259-265).

Axiales Kodieren

Mit den beim offenen Kodieren erarbeiteten Kodes und ersten Konzepten werden Letztere beim
axialen Kodieren konkretisiert. Wahrend beim offenen Kodieren die Daten aufgebrochen wurden,
werden sie im axialen Kodieren wieder zusammengefiigt. Die einzelnen Merkmale, Eigenschaften
und Charakteristika von moglichen Konzepten werden in Beziehung zueinander gesetzt und zu
Kategorien verdichtet. Ein Konzept wird dabei in den Mittelpunkt gestellt und der jeweilige
Zusammenhang zu anderen Konzepten herausgearbeitet (vgl. Breuer, 2009, S. 84ff) und (vgl.
Flick, 2005b, S. 265-267).

Um das axiale Kodieren bewiltigen zu konnen und eine gehaltvolle Theorie zu entwickeln, geben
Strauss und Corbin (1996) ein Kodierparadigma (auch paradigmatisches Modell genannt) vor
(vgl. ebd., S. 78fF). Dieses bietet einen analytischen Orientierungsrahmen, mit dem Bedingungen,
Kontexte, Konsequenzen sowie Handlungsstrategien des in den Daten betrachteten Phénomens
untersucht werden (vgl. Strauss und Corbin, 1996, S. 75ff). Das Kodierparadigma sowie seine



4.2 Methodisches Werkzeug dieser Arbeit 53

Anpassung an Fragestellungen biographischer Lern- und Bildungsprozesse wird gesondert im
Unterabschnitt 4.2.4 weiter thematisiert.

Selektives Kodieren

Mit den beim axialen Kodieren erarbeiteten Konzepten und Kategorien werden im Vorgang
des selektiven Kodierens die zentralen Kategorien und Konzepte bestimmt. Der Vorgang gleicht
dem des axialen Kodierens, jedoch verlduft er auf einem hoheren Abstraktionsniveau. Die bisher
erarbeitete Struktur wird nun im Hinblick auf eine oder mehrere, zentrale Kategorien und Kon-
zepte hin untersucht und zu diesen in Beziehung gesetzt, um daraus im Sinne der Theoriebildung
gegenstandsverankerte Hypothesen zu formulieren:

Zudem ergibt sich aus der Wahl der Kernkategorie eine Entscheidung des Forschenden tber
die sogenannte ,Story Line“, den roten Faden bzw. den Bogen der nun zu erzdihlenden Ge-
schichte, der Ergebnisdarstellung des Forschungsprojekts, die Fokussierungsperspektive der
Themenbearbeitung bzw. der gegenstandsbezogenen Theorie (Breuer, 2009, S. 92).

Selektives Kodieren hat daher auch den Zweck, die miteinander zusammenhéngenden Kategorien
und Konzepte in eine lineare Darstellungsform zu tiberfiihren.

Die Datenanalyse nach der GT ist beendet, wenn eine theoretische Sattigung erreicht ist, d.h.
wenn keine neuen Informationen, Eigenschaften von Kategorien oder Konzepten mehr in den
Daten sichtbar werden. Die drei Formen der Datenkodierung greifen insgesamt ineinander und
koénnen auch iterativ umgesetzt werden (vgl. Strauss und Corbin, 1996, S. 94ff) und (vgl. Flick,
2005b, S. 267-269). Die Datenkodierung bietet insgesamt eine systematische Vorgehensweise an,
die die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der so entwickelten Forschungsergebnisse unterstiitzt
(vgl. Strauss und Corbin, 1996, S. 43ff), (vgl. Flick, 2005b, S. 258ff) und (vgl. Breuer, 2009,
S. 80ff).

Aufgrund ihres explorativen Charakters ist die Datenauswertung nach der GT insgesamt ein
sehr komplexer Vorgang, da im gesamten Prozess viele Entscheidungen getroffen werden, fiir die
es insgesamt wenig Regeln oder Vorgaben gibt. Zudem muss die konkrete Datenanalyse an das
jeweilige Forschungsthema, die damit verbundenen Forschungsfragen und vor allem die vorlie-
genden Daten angepasst werden (vgl. Breuer, 2009, S. 77ff) und (vgl. Flick, 2005b, S. 270ff).
Um die Nachvollziehbarkeit der aus dem Kodierungsprozess hervorgegangenen Konzepte und
Modelle zu gewihrleisten, ist im Hinblick auf die Forschungskriterien (vgl. Abschnitt 4.1.3) ei-
nerseits die Dokumentation dieses komplexen, offenen Vorgangs wichtig sowie andererseits eine
von mehreren Personen durchgefiihrte Kodierung. Die an der Vorgehensweise der GT orien-
tierte Datenauswertung der vorliegenden Arbeit wird in Kapitel 6 ausfiihrlich beschrieben und
begriindet.

4.2.4 Kodierparadigma biographischer Lern- und Bildungsprozesse

Tiefel (2005) verdeutlicht, dass fiir Fragestellungen erziehungswissenschaftlicher Biographiefor-
schung der Auswertungsfokus und damit das Kodierparadigma in der Form, wie Strauss und
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Abbildung 4.2: Die drei Dimensionen biographischer Lern- und Bildungsprozesse

Corbin (1996) es vorgeben, modifiziert werden muss. Dies ldge vor allem daran, dass der For-
schungsfokus der GT-AutorInnen auf Handlungs- und Interaktionskontexten sowie -strategien
liegt und sich dies auch im Kodierparadigma niederschligt (vgl. ebd., S. 71-72). Im Vergleich
dazu haben erziehungswissenschaftliche Fragestellungen qualitativer Biographieforschung einen
stiarkeren Bezug auf die Personlichkeitsbildung und die damit zusammenh#ngenden Lernprozes-
se, die durch eine Modifikation in der Kodierung beriicksichtigt werden sollten.

Stritbing (2008) verdeutlicht, dass die GT in ihrer wissenschaftstheoretischen Verankerung nach
Strauss und Corbin (1996) dem amerikanischen Pragmatismus und dem symbolischen Interaktio-
nismus zugeordnet werden kann (vgl. ebd., S. 60ff). Dieser soziologischen Verortung entsprechend
liegt das Forschungsinteresse auf Bedingungen, Bedeutungen, Interaktionszusammenhéngen und
Handlungsabldufen der zu untersuchenden sozialen Phénomene:

Die Phinomene, die ihre [Straus/Corbin - M.K.] Aufmerksamkeit erregen, stehen dabei in
engem Zusammenhang mit pragmatistischen Vorstellung einer aktivistischen, durch Handeln
bzw. Arbeiten hervorgebrachten Bedeutung von Objekten, die sich in Interaktion und diber
die Zeit hinweg verdndert. Datenbasierte Theorien zielen in diesem disziplindren Kontext auf
die Erklirung der Bedingungen, Bedeutungen und Handlungsabldufe, die die Menschen in

unterschiedlichen Situationen und Bereichen bei der aktiven Gestaltung der Welt beeinflussen
(Tiefel, 2005, S. 72).

Daher schliagt Tiefel (2005) eine Modifizierung des Kodierparadigmas fiir erziechungswissenschaft-
liche Fragestellungen qualitativer Biographieforschung vor, wobei sie sich auf einen biographi-
schen Lern- und Bildungsbegriff bezieht, wie er im Abschnitt 2.2 vorgestellt wurde. Dies wider-
spricht nicht dem GT-Ansatz, da Strauss (1998) deutlich machen, dass das von ihnen vorge-
schlagene Kodierparadigma immer an die jeweilige Fragestellung angepasst werden sollte (ebd.
vgl., S. 32ff).



4.2 Methodisches Werkzeug dieser Arbeit 55

In Bezug auf biographische Bildungsprozesse ist von Interesse wie Individuen sich aktiv mit
ihrer Lebenswelt auseinander setzen und wie sie dabei Selbst- und Weltsichten sowie Hand-
lungsvollziige im Kontext sozialer und gesellschaftlicher Prozesse entwickeln und modifizieren
(vgl. Tiefel, 2005, S. 66). Im Hinblick auf biographische Lernprozesse bezieht sich Tiefel auf
Ecarius (1998) und argumentiert, dass diese sich langsam vollziehen und sich in der Interaktion
mit anderen im Rahmen spezifischer Kontexte abspielen (vgl. Abschnitt 2.2.2). Damit werden
die einen Werdegang umgebenden Strukturen relevant, da der soziale Rahmen den Kontext fiir
solche Wandlungsprozesse darstellt. Bei der Analyse biographischer Lernprozesse geht es so-
mit um die fiir das Individuum bedeutsamen Lernfelder, seine darin erlebten Handlungen oder
Tétigkeiten, durch die der biographische Lernprozess sichtbar wird. Die sich daran anschlie-
Benden subjektiven Sinn- und Bedeutungszusammenhénge werden zu Welt- und Selbstbildern
konstruiert, so dass der Analysefokus eines dazu passenden Kodierparadigmas nach Tiefel auf
sozialen Strukturen, Kontexten und Handlungsweisen liegt (vgl. Tiefel, 2005, S. 74ff).

Als Modifizierung des Kodierparadigmas schligt (Tiefel, 2005, S. 75) vor, subjektive Sinnkon-
struktionen und deren Orientierungsrahmen, (soziale) Strukturen und Kontexte, in die die Bio-
graphie eingebettet ist sowie Handlungsweisen der Person zu analysieren. Daraus ergibt sich fiir
Tiefel im Hinblick auf die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung ein Kodierparadigma,
das drei analytische Perspektiven beriicksichtigt:

o Aus der Handlungsperspektive werden Handlungsweisen rekonstruiert. Die Handlungs-
weisen umfassen verschiedene Formen und Strategien von Verhalten, Aktivitdten und In-
teraktionen in einem spezifischen Kontext.

o Aus der Strukturperspektive wird das Weltbild rekonstruiert. Im Weltbild des Subjekts
manifestiert sich ein ihm sinngebendes Verhéltnis zur sachlich-sozialen Welt gesellschaftli-
cher Bedeutungszusammenhénge.

e Aus der Sinnperspektive wird das Selbstbild rekonstruiert. Im Selbstbild der Person ma-
nifestiert sich ein ihr sinngebendes Verhiltnis zu sich selbst, das durch die Auseinanderset-
zung mit der eigenen Lebenswelt die subjektive Personlichkeitsbildung und Selbstreflexion

pragt.

Mit diesen drei analytischen Perspektiven werden die theoretischen Annahmen iiber biographi-
sche Lern- und Bildungsprozesse zusammengefiihrt. Die Aufteilung in diese drei Perspektiven ist
analytisch. In den Daten und ihrer Auswertung hiangen diese drei Ebenen miteinander zusammen
und stehen in einer wechselseitigen Bezugnahme zueinander (vgl. Abbildung 4.2).

Durch die biographische Perspektive beziehen sich Weltbild, Selbstbild und Handlungsweisen
nicht nur aufeinander, sondern auch auf die zeitliche Dimension ihrer Entwicklung und Veran-
derung. Zu diesen drei Analyseperspektiven miissen dann angelehnt an das Forschungsthema
analytische Fragen ausformuliert werden, die den Kodiervorgang weiter anleiten. Dieses noch
allgemeine Kodierparadigma biographischer Lern- und Bildungsprozesse wird im Hinblick auf
die Forschungsfragen dieser Arbeit und die dafiir erhobenen Daten prézisiert. Eine solche An-
passung ist Teil der Umsetzung des hier vorgestellten Forschungsansatzes und wird daher im
Zusammenhang mit der durchgefiihrten Datenauswertung beschrieben (vgl. Abschnitt 6.1.1).
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4.2.5 Qualitative Inhaltsanalyse

Als ergénzende Datenauswertungsmethode fiir die empirische Vorgehensweise dieser Arbeit wur-
de die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) ausgewéhlt. Bei diesem methodischen
Ansatz werden schriftliche Daten mittels Kategorien kodiert, die durch eine induktive oder de-
duktive Vorgehensweise vor dem eigentlichen Kodierungsprozess entwickelt worden sind (vgl.
ebd., S. 74ff). Bei der induktiven Vorgehensweise werden die Kategorien aus den Daten heraus
im Verlauf des Kodierprozesses entwickelt, wihrend im deduktiven Verfahren Kategorien vorab
theoriegeleitet und/oder aus anderen Ergebnissen abgeleitet werden. Die induktive Kategori-
enbildung ist weitgehend mit der offenen Kodierung nach der GT vergleichbar, wobei erstere
sehr viel weniger systematisiert und regelgeleitet ist als die qualitative Inhaltsanalyse. Wenn
Strauss und Corbin (1996) im Verlauf der Kodierung das Herantragen an Fachliteratur oder
Kategorien aus anderen Forschungsstudien als theoretische Sensibilisierung empfehlen, so kann
das mit der deduktiven Kategorienbildung verglichen werden, wobei letztere auch wieder sehr
viel systematischer und damit auch nachvollziehbarer in ihrer Vorgehensweise ist. Im Verlauf
des explorativen Forschungsprozesses dieser Arbeit wurde eine Ergénzung der Datenauswertung
mittels qualitativer Inhaltsanalyse plausibel (vgl. Abschnitt 6.2.3), daher wird diese Methode
nun ausfiihrlicher vorgestellt.

Bei der induktiven Kategorienbildung werden Kategorien in einem mehrstufigen Prozess aus
dem Datenmaterial herausgearbeitet. In Abh#ngigkeit von den Forschungsfragen und der theo-
retischen Einbettung wird im ersten Schritt das Selektionskriterium der Daten und das Ab-
straktionsniveau der Kategorien festgelegt. Im n#chsten Schritt wird nun das Datenmaterial
Zeile fiir Zeile durchgearbeitet: Wird das Selektionskriterium erfiillt, so wird unter Beachtung
des Abstraktionsniveaus die erste Kategorie begrifflich erfasst. Erfiillt eine weitere Textstelle das
Selektionskriterium, so wird sie entweder zur bereits definierten Kategorie subsumiert oder es
wird eine neue Kategorie gebildet. Nach ca. 10-50% des durchgearbeiteten Textmaterials stellt
sich eine gewisse Séttigung der Kategorienbildung ein. Um das zu iiberpriifen und die formulier-
ten Kategorien zu schirfen, wird das Material erneut mit den entwickelten Kategorien kodiert.
Kommen keine weiteren Kategorien dazu, findet ein endgiiltiger Materialdurchgang statt, womit
die Kodierung der Daten endet (vgl. Mayring, 2007, S. 74-76).

Mayring (2007) unterscheidet fiir die Vorgehensweise drei Grundformen der Datenauswertung,
die jeweils unterschiedliche Ziele haben (vgl. ebd., S. 58ff):

e Zusammenfassung: Das Datenmaterial wird auf den wesentlichen Inhalt durch Abstrak-
tion reduziert.

o Explikation: Das Datenmaterial wird durch Anreicherung mit zusatzlichem Material er-
weitert.

e Strukturierung: Aus dem Datenmaterial wird nach festgelegten Ordnungskriterien eine
bestimmte Struktur herausgearbeitet.

Da in der vorliegenden Arbeit nur die Analyseform der Strukturierung verwendet wurde, wird
nur diese Technik im Weiteren ausfiihrlicher vorgestellt.

Bei der induktiven Strukturierung werden die Kategorien im ersten Schritt anhand der fest-
gelegten Ordnungskriterien aus den Daten herausgearbeitet, wie es weiter oben beschrieben
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wurde. Bei der deduktiven Strukturierung werden zunéchst Strukturierungsdimensionen und
mogliche Auspriagungen in Form von Kategorien festgelegt, mit denen die gewiinschte Struktur
herausgearbeitet wird. Im weiteren Verlauf wird das Datenmaterial durchgegangen, wobei im
ersten Schritt sogenannte Fundstellen bestimmten werden, die jeweils eine Kategorie anspre-
chen. Im zweiten Schritt wird die herausgearbeitete Kategorie bzw. die Fundstelle je nach Ziel
der Strukturierung bearbeitet. Bei der Technik der Strukturierung wird unterschieden, ob eine
formale, typisierende, skalierende oder inhaltliche Struktur herausgearbeitet werden soll: Bei der
formalen Strukturierung wird das Datenmaterial anhand semantischer, syntaktischer oder dialo-
gischer Kriterien untergliedert, zerlegt und schematisiert. Bei der typisierenden Strukturierung
werden typische Auspragungen herausgearbeitet, wiahrend bei der skalierenden Strukturierung
das Material anhand einer Skala bewertet wird. Bei der inhaltlichen Strukturierung werden The-
men, Inhalte oder Aspekte aus den Daten extrahiert und zusammengefasst (vgl. Mayring, 2007,
S. 82ff).

Durch die Systematik der qualitativen Inhaltsanalyse misst die Technik ihre Giite unter an-
derem an der sog. Interkoderreliabilitéit. Dabei wird die Technik von mehreren ForscherInnen
durchgefiihrt, wobei die Hohe der Ubereinstimmung ihrer Ergebnisse mindestens 70% umfassen
muss. Auch wenn dies ein quantitatives Kriterium ist, so widerspricht es nicht den qualitati-
ven Forschungskriterien (vgl. Abschnitt 4.1.3). Die Durchfiihrung der Kodierung durch mehrere
ForscherInnen wird generell gefordert, da es zu einem differenzierteren Ergebnis der Interpreta-
tion fiithrt. Dieses wird durch das Kriterium der Interkoderreliabilitit erhoht, da die Kodierung
erst beendet wird, wenn eine sehr hohe Ubereinstimmung eintritt. Demgegeniiber fokussiert die
Kodierung der GT auf die inhaltlichen Aspekte und macht in Bezug auf die konkrete Umset-
zung keine Vorgaben, so dass es insgesamt sinnvoll erscheint die Systematik der qualitativen
Inhaltsanalyse mit der Kodierung der GT zu kombinieren.

4.2.6 Kodierungssoftware MaxQDA

Fiir die konkrete Umsetzung der Kodierung von Daten werden iiblicherweise Schneide- und
Klebetechniken eingesetzt. Kodes werden dabei fiir gewohnlich auf Karteikarten gefiihrt, die
wiederum nach einer gewissen Systematik verwaltet werden. Die Zuordnung von Textstellen
zu einem Kode wird umgesetzt, indem durch das Zerschneiden des Originaltexts das jeweilige
Textsegment auf die entsprechende Karteikarte geklebt wird. Fiir die Umsetzung wird der Ori-
ginaltext daher mehrfach kopiert. Ein solches Verfahren hat den Nachteil, dass Textpassagen
dauerhaft aus ihrem Gesamtkontext gerissen werden. Die dabei entstehende Struktur ist zu-
dem statisch und kann nur verdndert werden, indem sie aus dem Originaltext neu erstellt wird.
Die Durchdringung der Daten, insbesondere der Zusammenhénge zwischen einzelnen Kategori-
en sowie die Verwaltung der dabei entstehenden Kodes und Kategorien ist auf diese Weise sehr
arbeitsaufwendig und kann zudem schnell uniibersichtlich werden (vgl. Kelle, 2005).

Seit Mitte der 1990er Jahre werden fiir die Unterstiitzung der Kodierung qualitativer Daten
Softwareanwendungen angeboten. Solche Werkzeuge ersetzen im Wesentlichen die Klebe- und
Schneidetechniken und ermdglichen eine systematische Verwaltung der bei der Kodierung ent-
standenen Daten und Informationen. Die jeweilige Software nimmt keine automatisierte Kodie-
rung durch, dies wird weiterhin durch die ForscherInnen selbst durchgefiihrt. Im Folgenden wird
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die Kodierungssoftware MaxQDA vorgestellt, die entwickelt wurde, um insbesondere eine an der
GT und der qualitativen Inhaltsanalyse orientierte Datenauswertung zu unterstiitzen und die
somit geeignet ist die vorliegende Arbeit softwaretechnisch zu unterstiitzen.

MaxQDA ist die Abkiirzung fiir die Softwareanwendung MAX Qualitative Daten Analyse. Diese
ist die WinMax-Nachfolgeanwendung zur softwareunterstiitzen qualitativen Datenanalyse (vgl.
Kuckartz und u. a., 2006). Die Arbeit mit MaxQDA systematisiert den Vorgang der Kodierung
und damit das Auffinden moglicher Konzepte. Die Nutzung der entwickelten Struktur ist dy-
namisch und kann auch im Verlauf der Analyse verdndert werden. In der Softwareanwendung
MaxQDA bleibt der Originaltext in seinem Gesamtzusammenhang bestehen. Die bei der Kodie-
rung entwickelten Kodes, Kategorien sowie Kommentare (Memos) werden dem Text hinzugefiigt
und erscheinen in den gesonderten Fensterbereichen. MaxQDA bietet eine Nutzungsschnittstelle
mit vier Hauptfenstern an (vgl. dazu Abbildung 4.3), die jeweils den gesamten Datensatz, einen
einzelnen Text, die Kodes und Kategorien sowie die zu einem Kode gehérenden Textsegmente
aufzeigen:

e Das linke obere Fenster enthiilt eine Ubersicht iiber alle Texte eines Projekts, die in Text-
gruppen unterteilt werden kénnen. Eine Biographie ist ein solcher Text, der zu Textgrup-
pen nach Studiengang und Geschlecht aufgeteilt wurde.

e Das linke untere Fenster enthélt die im Verlauf der Kodierung erstellten Kodes und Ka-
tegorien, die in MaxQDA auf die gleiche Art und Weise dargestellt sind*. Die Menge aller
Kodes und Kategorien wird Kategoriensystem genannt. Dieses wird als Baumstruktur an-
geordnet, so dass zwischen Ober- und Unterkategorien bzw. -kodes unterschieden werden
kann, je nachdem ob diese die Wurzel, einen inneren Knoten oder das Blatt des Kodebaums
darstellen.

e Das rechte obere Fenster zeigt jeweils einen Text, d.h. eine Biographie an. In diesem
Fenster wird der Text kodiert, indem Textstellen markiert und im Drag € Drop-Verfahren
den jeweiligen Kategorien zugeordnet werden.

e Das rechte untere Fenster zeigt das jeweilige Ergebnis der Suche nach Textsegmenten an.

Die Suche nach Textsegmenten wird Text-Retrieval genannt. Fiir gewohnlich sucht man nach
Textsegmenten, die mit der gleichen Kategorie kodiert sind. Diese synoptische Methode des Zu-
sammenstellens und Analysierens von Textsegmenten eines Themas ist eine bekannte Technik,
die besondere Geltung in der Bibelauslegung erfahren hat und erstmals ausfiihrlich fiir die qua-
litative Sozialforschung im Rahmen der GT beschrieben worden ist (vgl. Kelle, 2005, S. 491).
MaxQDA bietet verschiedene selektive Retrieval-Funktionen an, wie z.B. die Bildung von Teil-,
Ober- oder Untermengen, Uberlappungen, Nihe oder Folge von Kategorien. Fiir die weitere
Arbeit bietet MaxQDA verschiedene weitere Funktionen an. Dazu gehort die Moglichkeit Texte
mit numerischen, booleschen sowie textuellen Variablen zu belegen und Texte mittels logischer
Ausdriicke auszuwéhlen. Dariiber hinaus bietet MaxQDA eine lexikalische Suche sowie Visuali-
sierungsfunktionen der kodierten Textsegmente und Kodes an.

“In der hier vorgenommenen Datenanalyse wird zwecks besserer Unterscheidung zwischen den beiden Begriffen
Kode und Kategorie unterschieden, die Grenzen sind insbesondere in der Arbeit mit MaxQDA flieend.



99

4.2 Methodisches Werkzeug dieser Arbeit

~|

9jaIds 10y U usiyer uspuablog Usp Ul Dd Usp Uo| 33gnu yaipusbig

(8661) UeaIds Nz 3p31ds Ywep wn Jsyndwo) usuR Jnu aw ya1 syney sbuejuy

1gnub uejaids wnz yayyaesidney 31s Yot gey ydiImen

‘Ui ustLioyRB $97 URUIR Ue 3ssepy b Jep Ul Ll siq uagRiiceb ushugy usjosuoyaids
uaLpyBowu usjie ue Buel yaz aBiuR Yoy uig uueq *usbiyyeyrsaq nz BuejuapuIns Lpiw wn 3upiRaeh jey sa Ray
‘ugfalds sjuURL AjuelIeA 235BI[Iq AP INU JBMZ JLUEP SJULIOY Uel

*ge YRMuRgny
J3P UOA LpIW 33313025 pun yaeuep Brayans yaspyeld spanm pun uzjids nz 231dsospiA Wwaj(e Joa uuebaq ya1

T i ABEE
Lol apdni JILOS * 122k 0S pUN URJRI[[E35UI NZ NaU UY| ‘URNEd NZ LURLULLESNZ Japali pun Japueulasne Ja|dllioy
3d Uaul2 wn 3Bnesabjne uassipy 2B3ou sajje Lt apey Jajeds Juer U2 dage ‘UaLULLIOY NZ Jepy JILUep uaLpssiq
ul2 Yojreu ayenep s3 'TT'S UM pun $Oq W 298¢ U ‘Isgnduio) uajsle Uauiall uuep Lol wexad 21 i
beidab Brjeyyoeu Low
ey sep juUp Yo *atpeidsiaiuiielbold JauU | pun 3jl2zopueLuloy Jaul2 Juw uabunubabag ujsia aUjaLl Ualem g
*ugjaldsnzLung uayassiq Ui uabuejabue ywep Lol gey ‘lem 1agep
JoopRiuLLeIBold W2 Uone uapaysid-(§27S) ue uajneH uszueb wap |aq Jadge eq 3znusb usjalds wnz yoiupesydney
1S U1 gey Yilgen *UIg LRLUWoNRB $97 Uauia Uk assepy 4 Jop Ul Ui siq usgeijceb usbuey usjosuoyjaids
uaLpyjboLu ugjje ue Buel yaz 2BiLa yai uig uueq "ubiyjeydsad nz Buejuapungs Loiw wn Jupiaieb ey sa Jaqy -
‘uafaids siLuR | sjueLeA 33sBijjig 1P U JeMZ e U0y
uepy 'bunianays sje uajdoiyaig Jw Buig uos ‘uyso Wap sne ajosuoyalds ayje zueb aulz (JRZIpUIp) INZ OS Jem
sep) Jayndy zueeeb uapey JiAY UL USMURP Ual 312s UoLps Lol apjey wisjndilod jiw uabunubabag usjsia au)y|
anpdeasory |,

o

wn

NRELLLIOJUT YoRJuSIphlS
el : ossaipy-IEW -

Iqy :ssnjyoasqenyos
YoIuuEW yoR[YIseD)
S86T :yelspngen

T =

- = o i

LNWSB6TIZO00 :2pod

T Eon - LajaIds 2jaids Jandiuns Wap J uayaEne L B

asAEUY piEpURIS X)

ugads 8BS s | A

Wap W Leenel o

5151 3
£NUEBATIFO0 [
us|aids 8|8l

ugjalds gjaids &

Wap W Lenenel &

5151 3
£NUEBATIFOD
ug|gIds 8|8l

ugjalds gjaids &,

Wiap U Laneinel o

91-9T 3
LNWUSBATIZN0 [F
ug|aids 8|8l

ugjalds gjaids &

Wap W Leneinel

9151 3
LNUSBATIZND
us|gIds 8|8l

ug|aids sj8Ids =

Wap W Leneinel o

shupoD J8p E0s!

5151 3
LNUSBATITO0

L
g

/
+

__:QE

| 8
8p Es oy =
ayde.fog
BUEMEPIEH"
JEgnduiog seusbig

+ ABp uonE|Ey

us s boud
ugjaids sjads
BEE
ugalds sjaids
PIEJUD dejs
nz JEnduon'

o
AL g5

< OENTRTR

iy =]

19t
3 L i o S0 (=)

=4 uaws|go.d yw Buefiun
5 - EpUnE LA
g - auanuswLIEtE LT =)

6 *ene ausqoud UoT &)

i UBLLIOSUBYELIBA ) - -
i} ssaz0ld Japsiyde.boig @) @
z

z

z

t

£

t

62 E]

a58IL0E|4T BIBpUY (E) &
dBLIES auapUY = i
og-tegndwon
suamziau-/abedawoynups &
Sd-iandwuod &)
i jayab umsiew Wy =
=14 am ‘ug|eyeb aw ey s3E
zz o qiEms "Us||epeh DU W ey 53 )
NI Uiss 3
09 1geysb NI
i] e =
6 D1IE)
0 BNLS @: =
m m,_m.,smm_cml_@ .
m
ﬁ
N
m

Bunupsnepug

WonsE

LBLDEBUER e

usLew Jagjes ‘sausfia semy]

o1 Bunussisfeg &=

zr uoneuzse

n geds

9s assaEU] (=)

i usyasfne | Jny ssopw ) -2

1 uagebynenups i

z uBSILEW ade ‘Useigoidsne ‘sauspaILps.as

z uBpUn:E ueyasuBo &)

z LU pUn s

g usBLNpUSM LG -E00

g Burgiage s xa)

01 S04 ‘plIg Siydess

ot awaE)sissgel19d =)

ot ujEsen auEmapIEH

=18 BUEULE) &

z SALIEL-NY T 4

[==] usjaids BEIds Ei4 -

[=%=1 uaaiuweboud (=) i

i} Jmnduog wap puw usnasfne) & =

0 PIEJLIN S8|EIZ0S &) &

s Burgyessnesspndwng Jep Buriamsq &) i

I+ wniprys wap Jos ssndwoy seushiy

zz asneq Nz JEndwioD @) i

i} Burgiessnesmndung & o

68 aydesfinig =

68 Jdo =)

Zi0T waysAsapo] @ E
E =

T FHREREER sop @151 gy

z rwieaTLn Ee

ST LNM9EETIOND [Ee

cT LNUSEETIS0N [Ee

LT LN9EaTIFD0 [Ee

z LMMELETIEDD Ele

: TIZ00 &

ST LMUEETITON [Ee
Zi0T apalfE -
w (o] Bl
0 EE Epast @

JIHS s FEODAL | EFXER

JejsURd S0OL [Ny, @SARUY US|gRUE,, Sowsl SepoD el Usjedseed elnid

£007 YAOXVW - £XW NaNsLpnisosuly L sipnisidneq” askjeueusieq\ssia\ol 0z\ucnowoid\donsag\eliew\usgun)|a1suLl pun sjuswnyoay:d iwr
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Abbildung 4.3
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Insgesamt haben alle Funktionen in MaxQDA den Zweck, die durch die Kodierung erzeugte
Struktur zu verwalten und eine systematische Arbeit mit dem Datenmaterial zu ermdglichen.
Die Hauptfunktionalitit in MaxQDA bleibt jedoch das Text-Retrieval fiir die synoptische Vor-
gehensweise.

4.3 Zusammenfassung

Qualitative Biographieforschung umfasst Forschungsansétze, die sich empirisch mit individuel-
len Sinn- und Bedeutungszuschreibungen im Rahmen der eigenen Lebensgeschichte befassen.
Methodisch ist diese Forschungsrichtung an die qualitative Sozialforschung angelehnt. Diese hat
zum Ziel die innere Struktur sozialer Phinomene aus der Sicht der jeweils Betroffenen zu unter-
suchen und nachzuvollziehen. Der dieser Arbeit zugrunde gelegte qualitative Forschungsansatz
ist an der konstruktivistischen Erkenntnistheorie ausgerichtet und hat zum Ziel die Subjekt-
perspektive eines Menschen nachvollziehbar zu rekonstruieren und damit ein Verstdndnis iiber
das Forschungsfeld aufzubauen. Die zugrunde gelegten Forschungskriterien, die die Giite eines
solchen Ansatzes festlegen, zielen darauf ab, insbesondere die intersubjektive Nachvollziehbar-
keit des entwickelten Modells und der daraus formulierten Thesen zu gewihrleisten (vgl. Ab-
schnitt 4.1).

Das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit ist an die qualitative Biographieforschung ange-
lehnt und orientiert sich methodisch an der GT nach Strauss und Corbin. Hierzu bietet die GT
eine explorative Vorgehensweise an, bei der in einem iterativen Prozess der Datenerhebung und
-auswertung Phinomene des Forschungsfelds untersucht werden, wobei offen, axial und selektiv
kodiert wird. Der Kodiervorgang wird durch ein Kodierparadigma angeleitet. Als Anpassung
des Kodierparadigmas an erziehungswissenschaftliche Fragestellungen qualitativer Biographie-
forschung schliagt Tiefel drei analytische Perspektiven vor, aus denen Handlungsweisen, Welt-
und Selbstbild rekonstruiert werden. Diese drei Perspektiven fithren die theoretischen Annahmen
iiber biographische Lern- und Bildungsprozesse zusammen. Neben dem dreistufigen Kodierungs-
prozess der GT wird zusétzlich die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring verwendet. Dariiber
hinaus wird der Kodierungs- und Auswertungsvorgang durch die Kodierungssoftware MaxQDA
softwaretechnisch unterstiitzt (vgl. Abschnitt 4.2).

Aufbauend auf dem hier vorgestellten forschungsmethodischen Ansatz, wird dessen konkrete
Umsetzung sowie die daraus hervorgegangenen Ergebnisse im Teil II dieser Arbeit vorgestellt.
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Lern- und Bildungsprozesse anhand von
Computerbiographien






5 ErschlieBung des Forschungsfelds mit
Computerbiographien

Wie in Teil T der Arbeit ausgefiihrt, ist das Ziel des hier vorliegenden Forschungsansatzes, bio-
graphische Lernprozesse im Handlungskontext der Computernutzung zu untersuchen sowie die
darin immanent wirkenden Welt- und Selbstbilder zu rekonstruieren. Das Forschungsinteresse
liegt dabei auf den Lernenden und ihrer retrospektiv erlebten Computernutzung. Damit werden
Fragen relevant, die auf Erlebnisse der Lernenden mit dem Computer, deren Interpretation sowie
sinnhafte Verkniipfung mit dem bisher Erlebten fokussieren. Der Informatikunterricht (IU) als
spezifisch relevantes Lernfeld wird dabei mit berticksichtigt. Hierzu wurden im Abschnitt 3.2.3
folgende Forschungsfragen formuliert:

1. Welche biographischen Lernprozesse gibt es im Bereich der Computernutzung?

2. Zu welchen Welt- und Selbstbildern verdichten sich Erlebnisse und Erfahrungen mit der
Computernutzung?

3. Welche Rolle spielt der IU im so rekonstruierten Lern- und Bildungsprozess?

Um die biographische Fragestellung dieser Arbeit zu beantworten, wird empirisches Datenmate-
rial benétigt, das eine retrospektiv erhobene Reflexion der eigenen Computernutzung im Verlauf
der Lebensgeschichte darstellt. Hierzu wird das Datenerhebungsinstrument Computernutzungs-
biographie (Kurzform: Computerbiographie) angelehnt an die qualitative Biographieforschung
und die Vorgehensweise nach der Grounded Theory (GT) entwickelt (vgl. Abschnitt 4.2.2). Da-
bei werden die damit einhergehenden Datenerhebungen vorgestellt, mit denen einerseits das
Instrument entwickelt und erprobt und andererseits das Forschungsfeld erschlossen wurde. In
einem iterativen Prozess der Datenerhebung und -auswertung werden die Computerbiographien
angelehnt an die GT kodiert, wobei Kategorien und Konzepte daraus hervorgehen. Letztere
bilden die Grundlage fiir das entwickelte Modell biographischer Computernutzung.

Die Vorgehensweise nach der GT entspricht einem iterativen Prozess, der zwischen Datenerhe-
bung, Datenauswertung und Theorieentwicklung hin und her wechselt (vgl. Abschnitt 4.2.2).
Demgegeniiber ist die Darstellung dieses Forschungsprozesses aufgeteilt: Zunéchst wird in die-
sem Kapitel die Entwicklung des Datenerhebungsinstruments sowie die mit der ErschlieBung
des Forschungsfelds einhergehenden Datenerhebungen vorgestellt. Im darauf folgenden Kapitel
6 wird die Datenauswertung der erhobenen Computerbiographien prisentiert und daran an-
schlieflend in Kapitel 7 die daraus hervorgegangenen Ergebnisse. Diese Darstellungsform wurde
gewdhlt, um den erfolgten Prozess auf der jeweiligen Ebene der Datenerhebung, -auswertung
und der Ergebnisse nachvollziehbar zu machen.
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In den folgenden Abschnitten dieses Kapitels wird nun auf die Erschliefung des Forschungs-
felds mittels Computerbiographien eingegangen. In Abschnitt 5.1 werden zunéchst das narrative
Interview und die Lektiirebiographie als methodische Ausgangslage der Datenerhebung vorge-
stellt. Im darauf folgenden Abschnitt 5.2 werden die Entwicklung und Erprobung des Datener-
hebungsinstruments sowie die damit zusammenhéngenden ersten Datenerhebungen présentiert.
In Abschnitt 5.3 wird die Verfeinerung des Instruments und damit einhergehende weitere Da-
tenerhebungen beschrieben, wiahrend in Abschnitt 5.4 die wesentlichen Punkte dieses Kapitels
zusammengefasst werden.

5.1 Narrative Interviews und schriftliche Lektiirebiographien

Sowohl bei biographischen Forschungsansétzen als auch bei solchen, die sich an der GT orientie-
ren, stellt das qualitative Interview ein géingiges Erhebungsinsturment dar, um autobiographi-
sches Datenmaterial zu generieren (vgl. Abschnitt 4.1). Ein Interview ist eine Befragungsform,
bei der eine oder mehrere Personen miindlich befragt werden und durch ihre Antworten verbale
Informationen liefern. Im Vergleich zu standardisierten Interviews zeichnet sich das qualitative
Interview durch eine offene Form der Fragestellung aus, wodurch es moéglich wird, auf das von der
befragten Person Erzihlte einzugehen und hier insbesondere Daten beziiglich ihrer Subjektper-
spektive und ihren individuellen Bedeutungskonstruktionen zu erheben (vgl. Hopf, 2005). Ent-
sprechende Befragungen werden meistens mit einer kleinen Anzahl von Personen durchgefiihrt
und das dabei verwendete Interview kann mehrere Stunden umfassen (vgl. Fuchs-Heinritz, 2009,
S. 235fF).

Interviews sind aufwendig und zeitintensiv, sowohl in der Erhebung als auch in der Auswertung.
Zunéchst muss der individuelle Kontakt mit sdmtlichen zu befragenden Personen hergestellt
werden. Die Durchfithrung, d.h. die Form und Art der Fragen, muss im Vorfeld gekldrt und
dabei ein mdoglicher Ablauf gestaltet werden, der insbesondere vom Standardisierungsgrad der
Interviewform abhingt. Wiahrend des Interviews ist auf verschiedene Aspekte zu achten: Einer-
seits ist die Umsetzung der geplanten Durchfiihrung zu gewéhrleisten; andererseits muss auf die
Situation und die interviewende Person eingegangen werden. Die Planung und Durchfithrung
eines Interviews setzt damit Erfahrung und Kenntnis iiber das entsprechende Forschungsfeld
voraus (vgl. Lamnek, 1995b, S. 35ff).

Interviews werden iiblicherweise aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Je nachdem wie
detailliert die Transkription durchgefiithrt wurde, kénnen zu einem einstiindigen Interview gut
20 Seiten Textmaterial vorliegen, d.h. auch die Datenanalyse ist entsprechend aufwindig (vgl.
Bortz u. a., 2003, S. 237ff und S. 308ff). Im Folgenden wird auf das narrative Interview verstérkt
eingegangen, da diese Interviewtechnik iiblicherweise fiir biographische Forschungsansitze ver-
wendet wird (vgl. Lamnek, 1995b, S. 365). Im Anschluss daran wird als eine alternative Form
der Datenerhebung die Lektiirebiographie vorgestellt.
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5.1.1 Vor- und Nachteile narrativer Interviews

Das narrative Interview wurde von Schiitze (1983) entwickelt und ist eine Spezialform des quali-
tativen Interviews. Es ist durch drei verschiedene Phasen gekennzeichnet. Das Interview beginnt
mit einer autobiographisch orientierten Erzéhlaufforderung, die sich auf die gesamte Lebensge-
schichte oder auf einzelne Phasen bzw. Passagen des Werdegangs bezieht. Die befragte Person
erzihlt dann im Narrationsteil ihre Geschichte und wird dabei nicht von der interviewenden For-
scherIn durch weitere Fragen unterbrochen. Erst wenn die Narration von der erzéhlenden Person
selbst beendet wird, beginnt die ForscherIn Fragen zu stellen, die sich auf das Erzihlte bezie-
hen und generell eine Aufforderung haben, bestimmte Punkte in der Erzdhlung zu vertiefen. In
der sich daran anschliefenden Bilanzierungsphase wird eine Reflexion des Erzéihlten vorgenom-
men, wobei diese durch eine entsprechende Aufforderung an die erzéihlende Person eingeleitet
wird: Hierbei wird diese aufgefordert, ihre Erzéhlung auf einer hoheren Abstraktionsebene zu
reflektieren, zu bewerten und ein mégliches Fazit zu ziehen (vgl. Schiitze, 1983, S. 285ff). Narra-
tive Interviews sind sehr informativ und liefern reichhaltige Daten. Beim Erzéhlen der eigenen
Lebensgeschichte entsteht ein gewisser ,,Erzéhlzwang“, eine in sich konsistente Erzéhlung abzu-
liefern. Dieser Zustand wird dabei von der erzédhlenden Person selbst hergestellt, indem sie ihre
Schilderung auf Vollstdndigkeit iiberpriift und gegebenenfalls weiter erzédhlt, um eine aus ihrer
Sicht vollstdndige Erzdhlung zu liefern (vgl. Lamnek, 1995b, S- 70-74) und (vgl. Bortz u.a.,
2003, S. 317-318).

Zu Beginn des Forschungsprozesses dieser Arbeit stellte das narrative Interview kein addquates
Datenerhebungsinstrument dar. Narrative Interviews setzen Erfahrung in der Durchfithrung vor-
aus: Die Aufforderung zur Narration sowie spéter zur Vertiefung und Bilanzierung des Erzahlten,
in der einerseits eine Interaktion mit der befragten Person ablauft, in der sich aber andererseits
die interviewende ForscherIn zuriick nimmt, verlangt Kenntnis und Geschick. Fiir die am For-
schungsprozess dieser Arbeit beteiligten Personen war dies die erste qualitative und biographi-
sche Studie, an der sie mitwirkten, so dass die fiir das narrative Interview nétigen Erfahrungen
zu Beginn des Forschungsprozesses zunéchst zu entwickeln waren. Die in der zweiten Phase des
Interviews sich anschlieBende Vertiefung des Erzdhlten durch Nachfragen sowie die Anregung
der Bilanzierungsphase setzt weiterhin eine gewisse Kenntnis des Forschungsfelds voraus. Da
das Forschungsfeld jedoch erst erschlossen werden musste, gestaltete sich eine offene, unvor-
eingenommene Entwicklung moglicher Interviewfragen als sehr schwierig. Weiterhin stand zu
Beginn nicht fest, welche Personen zu welchem Zeitpunkt in ihrem Werdegang zu befragen sind,
um die Forschungsfragen bestmoglich zu beantworten. Letzteres mit Hilfe eines narrativen In-
terviews zu klédren, erschien im Hinblick auf die hohe Ressourcenbindung bei der Durchfithrung
und Auswertung von Interviews als ungiinstig.

Fiir die ErschlieBung des Forschungsfelds wurde nach einer alternativen Form der Datenerhe-
bung gesucht, die jedoch den Narrationsteil des narrativen Interviews aufgreift und somit einen
biographischen Zugang zum Forschungsfeld ermdéglicht. Diese sollte in ihrer Durchfithrung je-
doch wenig Interaktion zwischen den ForscherInnen und den befragten Personen erfordern und
dariiber hinaus nicht den gleichen Umfang an Ressourcen binden wie narrative Interviews. Als
Alternative bot sich damit eine schriftliche Befragung an, da diese die Interaktion zwischen
ForscherInnen und den befragten Personen minimiert und wesentlich weniger aufwindig in der
Datenerhebung ist (vgl. Bortz u.a., 2003, S. 253ff). Dabei musste jedoch sichergestellt wer-
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den, das der biographische Zugang und die Aufforderung zum Erzéhlen, wie sie zu Beginn des
narrativen Interviews erfolgt, gewéhrleistet werden, insbesondere die Schilderung von Zusam-
menhéngen und subjektiven Sinnkonstruktionen erlebter Handlungen. In der Lektiirebiographie
konnte schliefilich eine Vorlage fiir ein Datenerhebungsinstrument gefunden werden, das die fiir
einen biographischen Ansatz relevanten Kriterien erfiillt und dennoch eine echte Alternative zu
narrativen Interviews darstellt.

5.1.2 Forschungsinstrument Lektiirebiographie

Die Lektiirebiographie ist eine im Bereich der biographischen Leseforschung zur Lesesozialisation
entwickelte Methode der Datenerhebung (vgl. Graf, 1999; Graf und Kaspar, 1999; Graf, 2002).
Im Bereich der Mediensozialisation wurde damit die literarische Sozialisation von StudentInnen
untersucht. Hierbei ging es darum, die Tétigkeit des Lesens als Teil der eigenen Biographie zu
rekonstruieren (vgl. Graf und Kaspar, 1999, S. 72ff). Damit wurde auf einen biographischen
Handlungskontext fokussiert wie er auch in dieser Arbeit beziiglich der Computernutzung the-
matisiert wird (vgl. Abschnitt 3.2).

Im Forschungsprojekt von Graf (1999) wurden Lektiirebiographien erhoben, die als subjektiver
Entwurf der eigenen Lebensgeschichte verstanden werden. Die Datenerhebung der Lektiirebiogra-
phie wird als schriftliche Schreibaufforderung und damit als Alternative zum narrativen Inter-
view konzipiert (vgl. dazu Anhang A.1). Das Datenerhebungsinstrument setzt sich neben der
schriftlichen Schreibaufforderung aus einer zweiseitigen Sammlung kurzer Textausziige, den so-
genannten Locktexten, zusammen. Diese sind Ausschnitte aus anderen Lektiirebiographien und
sollen zunéchst das Nachdenken iiber die eigenen Erfahrungen anregen, aber auch verdeutlichen,
welche Form von Text von den befragten Personen erwartet wird. Dariiber hinaus verweisen sie
auf mogliche Gesichtspunkte der Erzdhlung, ohne die Antwort auf bestimmte Aspekte zu er-
zwingen. Wurden in den Locktexten beispielsweise Leseerfahrungen im Deutschunterricht nicht
erwihnt, so thematisierten die befragten Personen diesen Aspekt viel seltener. Ihre Assoziationen
mit ihrer Lesegeschichte fokussierten dann mehr auf die Privatlektiire. Locktexte ermdglichen
also eine gewisse Form der Steuerung, ohne dabei die Person direkt aufzufordern sich zu einem
bestimmten Punkt konkret zu duern (vgl. Graf und Kaspar, 1999, S. 74-76).

Im ,, Forschungsprojekt zur Lesesozialisation* wurden mit der Lektiirebiographie StudentInnen
befragt. Die Datenerhebung fand im Rahmen mehrerer Lehrveranstaltungen statt. Hier wurden
die schriftliche Schreibaufforderung sowie die Locktexte ausgeteilt. Die befragten Personen hat-
ten insgesamt 90 Minuten Zeit, um die ausgeteilten Materialien zu lesen und sodann handschrift-
lich ihre Lektiirebiographie zu verfassen. Die Lehrveranstaltung fungierte dabei als geschlossener
Rahmen, bei dem alle StudentInnen aufgefordert sind, gemeinsam ihre Biographie zu verfassen.
Um ein solches Kollektiverlebnis herzustellen, wurden Lehrveranstaltungen ausgewéhlt, die nicht
mehr als 30 Teilnehmende umfassten. Die handschriftlichen Manuskripte wurden im Anschluss
mit einem Textverarbeitungsprogramm abgetippt und hatten eine Lénge von 9 bis 90 Zeilen.
Die Auswertung der Lektiirebiographien orientierte sich an der GT (vgl. Graf und Kaspar, 1999,
S. 76ff).

Das Datenerhebungsinstrument der schriftlichen Lektiirebiographie reduziert die Reaktivitét
der ForscherInnen, versucht gleichzeitig jedoch die individuellen Ausdrucks- und Darstellungs-
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moglichkeiten der befragten Personen hinsichtlich ihrer Biographie beizubehalten. Vorteilhaft
an dieser Form der Befragung ist die Anonymitét, die eine gewisse Form der Intimitdt fordert
und damit einen Raum gibt, Aspekte der eigenen Biographie zu berichten, die in einem Inter-
view moglicherweise nicht erwdhnt werden wiirden. Zudem ist es moglich, iiber die Locktexte
und die Formulierung der Schreibaufforderung einen gewissen Assoziationsfokus zu setzen. Ein
weiterer Vorteil ist die Reduzierung der benotigten Ressourcen: Die Transkription der hand-
schriftlichen Manuskripte ist gegeniiber der Transkription von Interviews deutlich einfacher und
ziigiger durchfiihrbar, so dass mehr Biographien erhoben werden kénnen. Im ,, Forschungsprojekt
zur Lesesozialisation“ wurden auf diese Weise insgesamt 300 Biographien erhoben. Der Nachteil
dieser Form der Datenerhebung ist die fehlende Moglichkeit fiir Riickfragen und damit Vertie-
fung einzelner Themen. Da gerade aber eine gewisse Reduzierung der Reichhaltigkeit der Daten
fiir die erste Datenerhebung der hier vorliegenden Arbeit angestrebt war, erwies sich dies als
zusétzlicher Vorteil.

5.2 Entwicklung und Erprobung des Datenerhebungsinstruments

Fiir die Erschliefung des Forschungsfelds wurde die Lektiirebiographie an die Forschungsfra-
gen der hier vorliegenden Arbeit adaptiert. Die Schreibaufforderung wurde in den Kontext der
Computernutzung gesetzt und neue Locktexte wurden entsprechend ausgewihlt. Dabei waren
im Hinblick auf die Forschungsfragen und im Sinne des theoretical samplings nach der GT (vgl.
Abschnitt 4.2.2) folgende Punkte im Verlauf des Forschungsprozesses zu kldren:

1. Welche Informatik affinen Personen sollen befragt werden? Das Forschungsinteresse fo-
kussiert auf Personen, die in ihrer Ausbildung ein Informatikstudium absolvieren oder
absolviert haben. Hierzu wéren Personen zu befragen, die bereits studieren, das Informatik-
studium erst aufnehmen wollen, oder dieses schon beendet haben. Als mogliche Kohorten
kémen damit in Frage: Schiilerinnen und Schiiler (SuS), StudentInnen, wissenschaftliche
MitarbeiterInnen, ProfessorInnen, sowie berufstéitige Personen.

2. Wann soll im Werdegang gefragt werden? Abhéngig von der gewéhlten Personengrup-
pe ist der konkrete Befragungszeitpunkt zu bestimmen. Bei SuS wéren z.B. verschiedene
Zeitpunkte moglich, wie der Beginn (im Verhéltnis zur Schulzeit) des IU, das Ende der Se-
kundarstufe I oder II, sowie die Abiturphase. Bei StudentInnen der Informatik kéime zum
Beispiel die Studieneingangsphase, die Phase unmittelbar vor oder nach den Abschlus-
spriifungen oder das Studienende in Frage.

3. Wie konnen die Daten kontrastiert werden? Hierzu wéren Personen zu befragen, die mit
Informatik sowohl beruflich als auch privat nicht viele Beriihrungspunkte haben, wobei
Letzteres zu prézisieren wére.

4. Wie soll die Befragung ablaufen? Je nach Kohorte sind der Rahmen und der Ablauf der
Befragung zu klédren. Bei StudentInnen kann es z.B. eine Lehrveranstaltung sein, wie bei
der Studie zu Lektiirebiographien, wihrend SuS z.B. im Rahmen einer Unterrichtsstunde
befragt werden kénnen. Hier wire dann die Liange der Befragung zu kldren. Doch auch
andere Formen sind moglich, wie das Auslegen oder Verschicken der Schreibaufforderung
sowie eine webbasierte Online-Befragung.
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Tabelle 5.1: Durchgefiihrte Datenerhebungen von Computerbiographien

Nr. | Zeitraum Personengruppe Teilnehm- | Linge'
erInnen*

1 | Frithjahr 2005 | Berufstétige (Bekanntenkreis) 6 (3) 448

2 | Sommer 2005 Informatik-StudentInnen 31 (4) 129

3 | August 2005 Schiilerinnen und Schiiler 12 (2) 113

4 | Sommer 2005 StudentInnen von Deutsch auf Lehr- | 38 (29) 104
amt

5 | November 2005 | Psychologie-StudentInnen 61 (48) 125

6 | Oktober 2006 StudienanféingerInnen der Informatik | 88 (17) und 150
und Biolnformatik 48 (21)

7 | Oktober 2007 | StudienanfingerInnen der Informatik | 20 (4) und 314
und Biolnformatik 6 (1)

8 | Frithjahr 2008 | Wissenschaftliche = MitarbeiterInnen | 4 (1) und 1.525
und Informatik-StudentInnen 3(2)

9 | Oktober 2008 StudienanfingerInnen der Informatik | 96 (6) und 178
und Biolnformatik 72 (32)

* Anzahl der TeilnehmerInnen (davon weiblich)

t Waorter im arithmetischen Mittel

5. Welche Schreibaufforderung ist angemessen? Die Schreibaufforderung der Lektiirebiogra-
phie wiire inhaltlich an die Schreibaufforderung der Computernutzung und den damit zu-
sammenh#ngenden Fragen anzupassen. Insbesondere wiren entsprechende Locktexte aus-
zuwéhlen. Dabei ist zu beachten, dass damit Daten erhoben werden, die die Beantwortung
der Forschungsfragen erméglichen (vgl. Anfang dieses Kapitels).

Um diese Fragen insgesamt zu beantworten, wurden verschiedene Datenerhebungen durch-
gefiihrt, die im Folgenden die Entwicklung und Erprobung des Datenerhebungsinstruments
dokumentieren. Die gesamte Datenerhebung der Computerbiographien ist in Tabelle 5.1 zu-
sammengefasst.

5.2.1 Erste Computerbiographien

Fiir die erste Erhebung (vgl. Tabelle 5.1) von Computernutzungsbiographien konnten keine
Locktexte aus fritheren Befragungen verwendet werden. Daher wurden diese ersten Biographien
im Bekanntenkreis der ForscherInnen im Friithjahr 2005 erhoben. Bei den sechs befragten Perso-
nen handelt es sich um ehemalige KommilitonInnen einer der ForscherInnen. Zum Zeitpunkt der
Befragung hatten die Personen ihr Studium (Architektur, BWL, Journalismus sowie Informatik)
innerhalb der letzten drei Jahre abgeschlossen oder waren dabei dies zu tun. Die Personengruppe
war zur Hélfte weiblich und zwischen 1967 und 1978 geboren.

Die Personen bekamen jeweils eine individuelle miindliche Schreibaufforderung, ihre Biographie
der Computernutzung zu verfassen, und schrieben diese in ihrer Freizeit am Computer. Die
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entstandenen Texte enthalten zwischen 250 und 636 Worter (im arithmetischen Mittel 448).
Die Schilderungen umfassen Erlebnisse mit dem Computer, die im Kontext der Biographie als
Prozess beschrieben werden. Dabei wird geschildert, welche Bedeutung der Computer im Verlauf
der Biographie fiir die Personen hat, wie sie ihre Tétigkeiten am Computer erleben, bewerten
und wie der gegebenenfalls besuchte IU fiir sie verlaufen ist. Die Daten wurden im Hinblick
auf die obigen sechs Fragen untersucht. Dazu wurden die Biographien von zwei Forscherlnnen
gelesen, miteinander verglichen und in Bezug auf die Forschungsfragen der Arbeit diskutiert.

In Bezug auf die Fragen 1 und 2 wurden mit dieser ersten Datenerhebung Personen befragt, die
zur Kohorte der Berufstéitigen gehtren und deren Ausbildung unter anderem ein Informatikstu-
dium umfasst. In Bezug auf Frage 3 wurden auflerdem Berufstitige befragt, die ihr Studium
bereits abgeschlossenen hatten. Die Schilderungen in den erhobenen Biographien deuten gewis-
se Unterschiede zwischen Personen, die Informatik studiert hatten, zu denen, die ein anderes
Fach studiert hatten, an. Daher wurde dieser Punkt in den darauf folgenden Datenerhebungen
néher untersucht. Dabei war zu kldren, welchen Anteil das Studium in der Biographie spielt und
ob nicht gewisse Computernutzungserfahrungen durch die informatische Bildung des Studiums
anders geschildert werden. Daher wurde mit Bezug auf Frage 1 in der Erhebung 2 auf eine
Personengruppe fokussiert, die sich zum Befragungszeitpunkt im Informatikstudium befindet.

Im Vergleich zu den Fragen 1 bis 3 konnte die Frage 4 zu diesem Zeitpunkt nur bedingt geklért
werden. Jedoch zeigt die erste Befragung, dass eine asynchrone Datenerhebung offen ldsst, wie
lange die jeweilige Person geschrieben hat und in welchem Umfeld dies geschehen ist (zu Hause
oder im Café, in mehreren Etappen, an einem Stiick etc.). Daher kann auch nicht beurteilt wer-
den, ob langere und ausfiihrlichere Biographien auf andere Erlebnisse mit der Computernutzung
oder auf Unterschiede im Schreibprozess zuriick gefithrt werden kénnen. Um diesen Punkt zu
klaren, wurde bei der zweiten Befragung ein vergleichbarer Erhebungsrahmen geschaffen.

Die Frage 5 konnte kaum gekldart werden, da die Schreibaufforderung miindlich erfolgte und
hier noch keine Locktexte verwendet wurden. Dies konnte daher erst im spéteren Verlauf wei-
ter erortert werden. Jedoch konnten diese sechs Biographien verwendet werden, um die ersten
Locktexte fiir die néchsten Befragungen zu generieren. Zudem zeigte sich, dass die Personen
in ihren Biographien ihre Erlebnisse und Erfahrungen mit dem Computer im biographischen
Kontext erzéhlen und auch ihre damit verkniipften Motive oder Vorstellungen schildern. Dies
erschien im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit vielversprechend genug, um das Date-
nerhebungsinstrument diesbeziiglich weiter zu erproben und zu entwickeln.

5.2.2 Vorstudien

Die zweite Erhebung (vgl. Tabelle 5.1) von Computernutzungsbiographien wurde im Sommer
2005 durchgefithrt und konzentrierte sich auf Informatik-StudentInnen. Hier ergab sich die
Moglichkeit, die Befragung im Rahmen der Vorlesung , Einfithrung in die Theoretische Infor-
matik“! am Informatikinstitut der Freien Universitit Berlin durchzufiihren. Diese Vorlesung ist
eine Pflichtveranstaltung, d.h. unabhingig vom jeweiligen Interesse der StudentInnen, miissen
alle Personen eines Jahrgangs diese Veranstaltung absolvieren. Damit konnte ausgeschlossen

!Dies ist eine Veranstaltung, die im Grundstudium bzw. Bachelorstudiengang Informatik stattfindet und laut
Musterstudienplan im 2. oder 3. Semester besucht werden sollte.
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werden, dass nur StudentInnen befragt werden, die ein besonderes Interesse fiir theoretische In-
formatik haben. Da die Erhebung von Computerbiographien wihrend einer Lehrveranstaltung
dem Durchfithrungsrahmen des Lektiirebiographie-Ansatzes entspricht, wurde auch die Schrei-
baufforderung eng an dieser Vorlage konzipiert (vgl. dazu Anhang A.2). Hier wurde jedoch
zusétzlich nach dem Studienfach, der Anzahl der Fachsemester, dem Geburtsjahr sowie dem
Geschlecht der befragten Personen gefragt.

Die ausgewihlten Locktexte der Schreibaufforderung verdeutlichen, welche Textform von den
Befragten gewiinscht wird, und fokussieren auf Erlebnisse und Erfahrungen mit dem Computer
sowie dem IU. Die enthaltenen Bewertungen und Bedeutungskonstruktionen der Computernut-
zung zeigen das bis dahin bekannte Spektrum auf: Dabei kommen sowohl Computer-Begeisterte,
wie auch dem Computer gegeniiber skeptisch eingestellte Personen zu Wort, wobei dies in Bezug
auf das Geschlecht variiert. Damit wird gezeigt, dass eine Computerbiographie unterschiedliche
Erlebnisse mit dem Computer sowie dem IU enthalten kann.

Fiir die Durchfithrung der zweiten Befragung wurden vom Dozenten der Veranstaltung die ersten
45 Minuten der Vorlesungszeit freigegeben. Es wurde zunédchst das Datenerhebungsinstrument
vorgestellt und dann die schriftliche Schreibaufforderung ausgeteilt. Dabei verlief} ca. ein Vier-
tel aller Personen sofort den Horsaal, ein weiteres Viertel folgte etwa 5 bis 10 Minuten spéter,
nachdem die schriftliche Schreibaufforderung durchgelesen wurde. Die verbliebenen Personen
verfassten ihre Computerbiographie in einem Zeitraum von 10 bis 30 Minuten. Es wurden ins-
gesamt 31 Biographien von Informatik-StudentInnen (davon vier Studentinnen) erhoben, die
zwischen 33 und 323 Worter (im arithmetischen Mittel 129) enthalten. Die Befragten sind zwi-
schen 1971 und 1985 geboren (im arithmetischen Mittel 1978) und studierten zum Zeitpunkt
der Befragung im Schnitt (arithmetisches Mittel) im 4. Fachsemester (zwischen 2. und 13.).

Um zu kldren, ob der Befragungszeitraum von Informatik-StudentInnen zu Beginn, zum En-
de oder vor dem Studium selbst liegen sollte, wurde eine weitere Datenerhebung durchgefiihrt,
in der das Instrument mit SuS der Oberstufe weiter erprobt wurde. Das Ziel war dabei, diese
Biographien mit den Biographien der Informatik-StudentInnen aus der zweiten Befragung zu
vergleichen. In dieser dritten Befragung lag der Fokus auf SuS, die ein besonderes Interesse fiir
Informatik zeigen und am ehesten geneigt sind, spéter ein Informatikstudium aufzunehmen. Da-
her wurden nicht SuS, die einen Informatikkurs an einer Schule besuchen, ausgewéhlt, sondern
TeilnehmerInnen eines Programmierkurses in Python, der im Rahmen der Sommeruniversitét
fiir SuS an der Freien Universitéit Berlin im August 2005 stattfand (vgl. Sommeruni, 2010).
Die Befragung war auf 45 Minuten angesetzt, jedoch hatten nach ca. 30 Minuten die zwolf
teilnehmenden SuS (davon zwei Schiilerinnen) des Kurses das Verfassen ihrer Biographie fer-
tiggestellt. So wurden insgesamt zwolf Biographien erhoben, die zwischen 66 und 157 Worter
(im arithmetischen Mittel 113) enthalten. Die Befragten sind zwischen 1986 und 1990 geboren
(im arithmetischen Mittel 1988) und besuchten zum Zeitpunkt der Befragung im Schnitt die 12.
Klasse.

Fiir die Kontrastierung der Biographien der Informatik-StudentInnen sollte eine weitere Perso-
nengruppe befragt werden, deren Ausbildung keine Informatik nahen Themen umfasst. Anderer-
seits sollten zwecks Vergleichbarkeit wieder Biographien von StudentInnen in einer Lehrveran-
staltung unter Verwendung der Schreibaufforderung der zweiten Datenerhebung gesammelt wer-
den. Hier ergab sich die Moglichkeit, StudentInnen von Deutsch auf Lehramt an der Universitét
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Essen zu befragen. Die vierte Datenerhebung wurde im Rahmen eines Fachdidaktik-Seminars
im Bereich Deutschdidaktik durchgefiihrt. Der Dozent der Veranstaltung teilte die schriftliche
Schreibaufforderung aus, die die StudentInnen im Anschluss bearbeiteten. Da es sich bei der
Veranstaltung um ein Seminar mit einer deutlich kleineren Anzahl an TeilnehmerInnen handel-
te, die der Dozent zudem nidher kannte, nahmen alle an der Erhebung teil. Die Schreibdauer
betrug auch hier in etwa 10 bis 30 Minuten. Es wurden insgesamt 38 Biographien der befragten
StudentInnen (davon acht Studenten) erhoben, die zwischen 62 und 213 Woérter (im arithme-
tischen Mittel 104) enthalten. Die Befragten sind zwischen 1967 und 1985 geboren (im Schnitt
1982) und studierten zum Zeitpunkt der Befragung im Schnitt im 3. Fachsemester (zwischen 2.
und 6.).

5.2.3 Bewertung des Instruments in den Vorstudien

Im Vergleich zur ersten Datenerhebung sind die Biographien der zweiten, dritten und vierten
Befragung deutlich kiirzer. Durch die grofle Menge an Datenmaterial sind jedoch geniigend
Texte vorhanden gewesen, die durch ihre Linge und Giite einen ersten Uberblick iiber das
Forschungsfeld ermoglichen.

In Bezug auf Frage 1 erwies sich die Befragung von Informatik-StudentInnen als geeignet, da die
Phase vor dem Studium bei den meisten noch nicht soweit zuriick liegt und sie diese entsprechend
gut erinnern. Zudem schlieft die biographische Erzéhlung von vielen Befragten ihr Studium mit
ein. Sie schildern dann zusitzlich zur biographischen Computernutzung ihre Uberlegungen und
Vorstellungen von Informatik und wie sie das Studium erleben. Somit zeigt sich indirekt der ge-
radezu nahtlose Ubergang von der biographischen Computernutzung zur Informatik. Dennoch
blieb offen ob nicht auch Personen einer anderen Kohorte, wie z.B. wissenschaftliche Mitarbei-
terInnen im Bereich der Informatik, zu befragen wéren. Dies wurde in der achten Befragung
untersucht.

In Bezug auf Frage 2 konnte beobachtet werden, dass sich der Anfang der Biographie in den
Datensétzen der Informatik-StudentInnen und denen der SuS dhnelt. Wihrend jedoch die Bio-
graphien der Informatik-StudentInnen ihre gesamte Schulzeit reflektieren sowie in Bezug zu
ihrer Studienwahl und vor allem dem Studium selbst setzen, sind die Biographien der SuS dies-
beziiglich erwartungsgemifl anders ausgerichtet, da bestimmte Erlebnisse noch nicht stattge-
funden haben. Insgesamt wurde damit geklart, dass der adédquate Befragungszeitraum in Bezug
auf Informatik-StudentInnen frithestens der Studienbeginn ist, da die Befragten ihre Computer-
nutzung in Wechselwirkung mit ihrer gesamten Schulzeit erinnern und reflektieren kénnen. So
wurde vermutet, dass Informatik-StudienanféngerInnen iiber ihre Studienwahl berichten werden,
da dieser Entscheidungsprozess fiir sie zum Studienbeginn noch sehr présent und aktuell ist. In
spéteren Datenerhebungen wurden daher StudienanfingerInnen der Informatik befragt.

In Bezug auf Frage 3 stellen die Biographien der geisteswissenschaftlich orientierten Lehramt-
StudentInnen einen inhaltlichen Kontrast zu denen der Informatik-StudentInnen dar. Erstere
sind in der Mehrzahl dem Computer gegeniiber eher skeptisch eingestellt und schildern im Zu-
sammenhang mit dem besuchten IU negativ verkniipfte Erlebnisse. Demgegeniiber schildern die
Informatik-StudentInnen begeistert und enthusiastisch ihre biographische Computernutzung, so
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dass durch den unmittelbaren Vergleich Unterschiede in der Computernutzung und der Wahr-
nehmung des IUs besonders stark auffielen und weitere Riickschliisse auf das Welt- und Selbst-
bild zulieflen (vgl. Knobelsdorf und Schulte, 2006). Fiir weitere Befragungen wurden daher auch
StudentInnen mit einem Informatikfernen Studiengang favorisiert.

In Bezug auf Frage 4 erwies sich der Gesamtrahmen der Befragung als addquat unter der
Berticksichtigung gewisser Modifikationen fiir weitere Datenerhebungen. Die Befragung wihrend
einer Veranstaltung verlief &hnlich zu denen des Lektiirebiographie-Projekts. Ein grofler Unter-
schied war jedoch die Erhebungszeit: Wihrend fiir die Erhebung von Lektiirebiographien 90
Minuten angesetzt waren, Betrug die Datenerhebung der Computerbiographien zwischen 30
und 45 Minuten. Die Zeitproblematik ist jedoch kaum l6sbar, da eine regulire Universitéits-
Lehrveranstaltung 90 Minuten dauert und DozentInnen fiir gewdhnlich bereit sind die Hélfte
der Zeit fiir eine Befragung frei zu stellen. Die Tatsache, dass bei der Befragung der Informatik-
StudentInnen die Hilfte der Personen den Raum verlief§ und an der Befragung nicht teilnahm,
erzeugte eine gewisse Unruhe und wirkte kontraproduktiv fiir die Erzeugung des kollektiven
Schreiberlebnisses. Daher wurde vermutet, dass die Motivation an der Befragung teilzunehmen
hoher liegt, wenn im Anschluss die Lehrveranstaltung fortgesetzt wird.

In Bezug auf die Frage 5 erfiillte die konzipierte Schreibaufforderung und die dabei verwende-
ten Locktexte ihr Ziel. Wahrend der Datenerhebung gab es kaum Verstdndnisschwierigkeiten
von Seiten der TeilnehmerInnen, die das Instrument betrafen. Die Befragten fingen nach dem
Durchlesen des ausgeteilten Materials relativ ziigig zu schreiben an. Zwar sind die erhobenen
Biographien im arithmetischen Mittel nicht sehr lang, aufgrund der hohen Anzahl der erhobenen
Daten, konnten jedoch genug Biographien erhoben werden, deren inhaltliche Giite den Anforde-
rungen entspricht. Die meisten Biographien beginnen, wie in der Schreibaufforderung angeregt,
mit dem ersten Computerkontakt der Person. Die unterschiedlichen Tétigkeiten am und mit
dem Computer werden beschrieben sowie eigene Vorstellungen iiber und Erwartungen an weite-
re Tétigkeiten genannt. Auch das soziale Umfeld, in dem sich dies vollzieht wird skizziert. Ein
weiteres Thema der Biographie ist der besuchte IU sowie bei den InformatikstudentInnen die
Griinde und Motive fiir die Wahl ihres Studienfachs und das Studium selbst. Daneben beziehen
sich einige in ihrer Biographie konkret auf die Locktexte?. Die erhobenen Computerbiographien
enthalten damit alle Themen, die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind.

Aus der Arbeit und Analyse mit diesen ersten Biographien konnte insgesamt festgestellt wer-
den, dass sich das Datenerhebungsinstrument gut eignet, einen relativ schnellen und effektiven
Zugang zum Forschungsfeld zu erlangen, wobei jedoch auch Daten generiert werden, die eine
Erschliefiung des Forschungsfelds erméglichen. Daher wurde die Arbeit mit diesem Instrument
fortgesetzt.

5.3 Verfeinerung des Instruments und weitere Datenerhebungen

Durch den im Verlauf der Vorstudien (vgl. Abschnitt 5.2.2) durchgefiithrten Vergleich zwischen
Computerbiographien von Informatik-StudentInnen und von StudentInnen des Fachs Deutsch

2Ein Beispielzitat aus einer Biographie: ,Am Ende der Schulzeit fingen wir noch mit Java an, wobei es ein
ghnliches Szenario wie auf dem Beispielzettel gab.“
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auf Lehramt wurden erste Ahnlichkeiten und Unterschiede in den Daten rekonstruiert. Um
diesen Sachverhalt weiter zu untersuchen wurden daher zwei weitere Datensétze erhoben und
ausfiithrlich analysiert (vgl. Schulte und Knobelsdorf, 2007; Knobelsdorf und Schulte, 2007a,b;
Knobelsdorf und Romeike, 2008; Hewner und Knobelsdorf, 2009). Hierzu wurden zuniichst
Computerbiographien von StudentInnen der Psychologie und im spéteren Verlauf von Studi-
enanfingerInnen der Informatik und Biolnformatik erhoben (fiinfte und sechste Befragung). In
diesen sowie den sich daran anschliefenden weiteren drei Datenerhebungen wurde der Gesam-
trahmen der Datenerhebung weiter untersucht (vgl. Tabelle 5.1). Die Verfeinerung des Instru-
ments und die damit einhergehenden Datenerhebungen werden im Folgenden beschrieben.

5.3.1 Biographien von Psychologie-Studentinnen

Die Befragung von Psychologie-StudentInnen erschien fiir einen Kontrast zu Informatik-Stu-
dentInnen besonders geeignet. Inhaltlich hat die Psychologie sowohl einen Bezug zu den Natur-
wissenschaften, zur Medizin als auch den Geisteswissenschaften. Im Vergleich zu den Deutsch
auf Lehramt StudentInnen wird der Computer wihrend des Studiums stérker eingesetzt, ohne
dadurch selbst Gegenstand des Studiums zu sein. Zudem wurde vermutet, dass Psychologie-
StudentInnen generell eher bereit wéren, sich auf das Datenerhebungsinstrument, das léngere
Lesen der Locktexte sowie die anschlieffende Reflexion ihrer Computernutzung einzulassen.

Die Befragung der Psychologie-StudentInnen fand im November 2005 statt. Hier ergab sich
die Moglichkeit, die Befragung im Rahmen einer Pflichtveranstaltung des Grundstudiums Psy-
chologie am Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie der Freien Universitéit Berlin
durchzufiihren. Die Erhebung fand in der zweiten Hélfte der Veranstaltung von 17 bis 18 Uhr
statt.

Zunichst wurde das Erhebungsinstrument vorgestellt und die schriftliche Schreibaufforderung
an die StudentInnen ausgeteilt. Danach verlieff mehr als die Hélfte der Anwesenden den Raum.
Die tibrigen Personen lasen zunéchst die schriftliche Schreibaufforderung mit den Locktexten
und schrieben dann zwischen 10 und 30 Minuten ihre Computerbiographie auf, obwohl dafiir
insgesamt 50 Minuten vorgesehen waren. Es wurden insgesamt 61 Biographien (davon 48 Studen-
tinnen) erhoben. Davon sind 16 Biographien von Personen, die zwischen 1956 und 1973 geboren
waren. Die iibrigen 45 Personen sind zwischen 1974 und 1984 geboren (im Schnitt 1980) und
studierten zum Zeitpunkt der Befragung im Schnitt im 7. Fachsemester (zwischen 4. und 14.).
Die Lénge der erhobenen Biographien variiert zwischen 53 und 271 Wértern (im arithmetischen
Mittel 125).

Die Schreibaufforderung der fiinften Datenerhebung ist identisch mit der der ersten Datener-
hebung (vgl. Anhang A.3). Als Locktexte wurden jeweils Ausschnitte aus der Biographie einer
Deutsch auf Lehramt Studentin, eines Informatikstudenten, einer Schiilerin sowie eines Teil-
nehmers der ersten Datenerhebung verwendet. Die vier Locktexte spiegeln die unterschiedliche
Herangehensweise und das unterschiedliche Interesse fiir Computer wieder. Ein Locktext, der
deutlich langer ist als der der anderen, spiegelt dabei eine besonders kritische Herangehenswei-
se an Computer und Informatik wieder. Dies war bewusst gewéhlt, weil vermutet wurde, dass
Psychologie-StudentInnen nicht den gleichen Enthusiasmus fiir Computer haben wiirden wie
Informatik-StudentInnen. Ein solcher Locktext sollte damit signalisieren, dass auch diese Form
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der Biographie und Meinungsbildung akzeptiert und moglich sei. Zudem waren zwei andere
Locktexte deutlich positiver formuliert, um kein einseitiges Meinungsbild darzustellen.

In allen fiir die Befragung ausgewéhlten Locktexten wird der IU erwédhnt. In den Biographien der
Informatik-StudentInnen und den StudentInnen von Deutsch auf Lehramt wurde unter anderem
eine negative Kritik am IU geduflert, wihrend positive Bemerkungen weitgehend fehlen. Dies
wurde in den Locktexten fiir die fiinfte Befragung entsprechend abgebildet. Im Nachhinein ist
in Bezug auf den IU die Auswahl der Locktexte zu sehr an der mehrheitlichen Meinung der in
den Vorstudien erhobenen Biographien orientiert gewesen. Da die Locktexte einerseits anregend
sein sollen, aber andererseits nach Moglichkeit auch das gesamte Spektrum wieder geben sollen,
wére hier ein Locktext mit einem positiven Bericht iiber den IU angemessener gewesen. In
den Biographien der Psychologie-StudentInnen gibt es jedoch auch positive Berichte iiber den
IU, so dass sich die Suggestivkraft der Locktexte darauf zu beschrinken scheint, Erlebnisse in
Erinnerung zu rufen, ohne eine andere Interpretation dieser zu suggerieren.

5.3.2 Biographien von Informatik- und Biolnformatik-Studentinnen

Die sechste Befragung fand Anfang Oktober 2006 zu Beginn des Informatik-Briickenkurses statt,
der sich speziell an StudienanfingerInnen von Informatikstudiengéingen® am Institut fiir Infor-
matik der Freien Universitidt Berlin richtet. Der angesetzte zeitliche Rahmen fiir die Befragung
betrug eine Stunde. Da der Briickenkurs als fiinftégier Blockkurs konzipiert war und sowohl am
Vormittag, wie auch am Nachmittag stattfand, war es hier wesentlich einfacher den zeitlichen
Rahmen zu erhchen. Da die bis dahin durchgefiihrten Datenerhebungen gezeigt hatten, dass vie-
le Personen nach 30 Minuten den Schreibprozess beenden, waren die veranschlagten 60 Minuten
ein Versuch, die Teilnehmenden zum ldngeren Schreiben aufzufordern.

Um die Riicklaufquote zu erhéhen und auch um das kollektive Schreiberlebnis besser zu moti-
vieren, wurde die Datenerhebung anders als bei den Psychologie-StudentInnen nicht zum Ende
der Lehrveranstaltung oder auf den Nachmittag gelegt, sondern konnte zu Beginn der Gesamt-
veranstaltung stattfinden. Am ersten Tag des Briickenkurses wurden die StudentInnen vom
Dozenten des Kurses begriifit, im Anschluss daran begann die Datenerhebung. Der Unterschied
sowohl zu der Befragung der Psychologie-StudentInnen als auch der Informatik-StudentInnen
im Rahmen der zweiten Befragung war sehr grof. Es verlief kaum jemand den Raum, auch
gab es keine Proteste oder Nachfragen; die Personen akzeptierten insgesamt die Befragung und
lieBen sich darauf ein. Da der Briickenkurs fiir die allermeisten TeilnehmerInnen die allererste
Universitdtsveranstaltung darstellt, kann hier womdglich auch die Anwesenheits- und Partizi-
pationspflicht aus der Schulzeit nachgewirkt haben. Eine weitere Erklarung ergibt sich aus dem
gewahlten Zeitpunkt innerhalb des Briickenkurses.

Nachdem die StudentInnen die Schreibaufforderung mit den Locktexten erhalten hatten, began-
nen sie zunéchst damit diese zu lesen. Das dauerte wie bei den vorhergehenden Befragungen ca.
zehn Minuten. Danach fingen die meisten mit dem Schreiben an. Einige wenige verlielen den
Horsaal und einige blieben zwar sitzen, wollten nach Riickfrage jedoch nichts schreiben, ohne
das weiter zu begriinden. Der Schreibprozess dauerte zwischen 20 und 45 Minuten. Es wurden

3Informatik auf Diplom, Bachelor, BioInformatik-Bachelor sowie Nebenfach Informatik
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insgesamt 88 Biographien von StudienanfingerInnen der Informatik (davon 71 Studenten und 17
Studentinnen?) und 48 Biographien von StudienanfingerInnen der Biolnformatik (davon 27 Stu-
denten und 21 Studentinnen) erhoben. Die Personen sind zwischen 1971 und 1988 geboren (im
arithmetischen Schnitt 1985). Die Lénge der erhobenen Biographien variiert zwischen 26 und
410 Wortern (im arithmetischen Mittel 150).

Die ersten Locktexte waren aus Biographien entnommen, deren VerfasserInnen im Schnitt zehn
Jahre &lter waren als die Teilnehmenden der darauf folgenden Befragungen. Es war nicht aus-
zuschlieflen, dass sich sowohl Erlebnisse mit dem Computer im Laufe der Technikentwicklung
verdndern, als auch die Art der Schilderung der eigenen Biographie. Weil die Locktexte eine ge-
wisse Suggestivkraft haben, wurden fiir die darauf folgenden Befragungen Locktexte ausgewéhlt,
die zwar wieder die gesamte Bandbreite an Erlebnissen beziiglich der Computernutzung und
dem IU darstellen, dariiber hinaus jedoch von Personen verfasst sind, deren Alter eher dem der
Befragten entspricht. Auf diese Weise wurde verhindert, dass die befragten Personen sich an
Biographieausschnitten der Vorgéngergeneration orientieren miissen.

Die Schreibaufforderung und die Locktexte, die in der sechsten Befragung der Informatik-
StudienanfingerInnen verwendet wurden, weichen von dem Material ab, das fiir die Befragung
der Psychologie-StudentInnen genutzt wurde (vgl. Anhang A.4). Zum einen wurde die Schrei-
baufforderung verindert, zum anderen wurden andere Locktexte ausgesucht. Diese Anderungen
kamen zustande, weil zu diesem Zeitpunkt eine Kooperation mit ForscherInnen der School of
Computing an der University of Kent geplant war. Hier sollten zeitgleich Biographien von
Informatik-StudienanfangerInnen erhoben und im Anschluss miteinander verglichen werden. Das
Forschungsinteresse der dortigen Forschungsgruppe und ihre vorab gesammelten ersten Biogra-
phien legten die entsprechenden Anderungen nahe, damit jeweils das gleiche Datenerhebungsin-
strument verwendet wurde. Bedauerlicherweise konnte die andere Forschungsgruppe keine Bio-
graphien von Informatik-StudienanfingerInnen erheben, so dass diese Kooperation nicht weiter
fortgesetzt wurde.

Die grofite Verdnderung wurde in der Schreibaufforderung vorgenommen. Hier wurde die For-
mulierung dahingehend verindert, dass auf den Zusammenhang zwischen Computernutzung,
Informatik und Interesse stérker eingegangen wird (vgl. Anhang A.4). Diese Verdnderung ist
konform mit dem Forschungsinteresse dieser Arbeit (vgl. Abschnitt 3.2.3). In Bezug auf die Ver-
gleichbarkeit der Daten stellt dies jedoch einen Schwachpunkt dar. Die befragten Informatik-
StudienanfingerInnen gehen in ihrer Biographie auf ihr Interesse fiir Computer und Informa-
tik ein. Demgegeniiber gehen die Psychologie-StudentInnen nur vereinzelt auf ihr Interesse fiir
Computer ein. Inwiefern diese Diskrepanz durch die unterschiedlichen Schreibaufforderungen
oder durch das tatséchlich unterschiedliche Interesse fiir den Computer zustande kommt, kann
im Nachhinein nicht mehr gekldrt werden. Andererseits gibt es unter den Biographien der
Psychologie-StudentInnen eben auch solche, die ein grofies Interesse fiir Computer entwickelt
hatten und dies mit einer gewissen Begeisterung schildern. So kann vermutet werden, dass die
Schreibaufforderung letztlich einen eher motivierenden denn suggerierenden Charakter hat: Sie
ruft gewisse Assoziationen hervor, im Schreibprozess erinnern die Personen jedoch ihre eigenen

4Das entspricht einem Frauenanteil von 19% was dem generell iiblichen Frauenanteil zu Beginn des Informatik-
studiums in Deutschland in den letzten zehn Jahren entspricht.
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biographischen FErlebnisse, die von der Schreibaufforderung uach abweichen kénnens. Im Hin-
blick auf die Biographien der Informatik-StudentInnen aber auch der SuS der zweiten und dritten
Befragung kann vermutet werden, dass die hier befragten Informatik-StudienanfingerInnen in
jedem Fall auf ihr Interesse fiir Computer und Informatik eingegangen wiren. Doch welchen
Einfluss die Schreibaufforderung dabei hatte, kann so nicht nachvollziehbar gemacht werden. Da
letztlich das Forschungsinteresse genau auf diesem Aspekt der Computerbiographie liegt und ein
qualitativer Forschungsansatz verfolgt wird ist diese Verdnderung in der Schreibaufforderung in
Bezug auf die Ergebnisse als vernachldssigbar zu bewerten.

5.3.3 Webbasierte Datenerhebung

Die in den Befragungen zwei bis sechs erhobenen Biographien sind im Schnitt kiirzer als die
Biographien der ersten Befragung. Die Vermutung lag nahe, dass mit Bezug auf Frage 4 der
Befragungsrahmen und die vorgegebene Zeitdauer einen nicht unerheblichen Einfluss auf die
Lénge der Biographien hat. Um das Datenerhebungsinstrument diesbeziiglich weiter zu erpro-
ben, wurde daher eine webbasierte Umfrage entwickelt, die aus der gleichen Schreibaufforderung
bestand wie das verwendete Material der sechsten Befragung. Jedoch wurden die Locktexte
neu ausgewéhlt, wobei auf die Biographien der fiinften und sechsten Befragung zuriick gegrif-
fen wurde (vgl. Anhang A.5). Diese siebte Befragung wurde im Oktober 2007 im Rahmen des
Briickenkurses fiir Informatik-StudienanféingerInnen am Informatikinstitut der Freien Univer-
sitdt Berlin angekiindigt und es wurde dazu der entsprechende Weblink ausgeteilt.

Die Personen wurden im Verlauf der Veranstaltung erneut auf die Umfrage hingewiesen. Von
den ca. 160 Teilnehmenden des Briickenkurses nahmen jedoch nur 26 Personen® an der Befra-
gung teil. Ware die Befragung wieder direkt wihrend der Veranstaltung durchgefiihrt worden,
hétten bis auf Einzelne, alle TeilnehmerInnen des Briickenkurses eine Biographie verfasst. Die
Lange der 26 erhobenen Biographien ist jedoch deutlich umfangreicher, als die der sechsten Be-
fragung. Die Anzahl der Worter liegt zwischen 111 und 670 (im arithmetischen Mittel bei 314).
Wie auch schon in der ersten Befragung, kann der grofiere Wortumfang der 26 Computerbio-
graphien moglicherweise dadurch erklart werden, dass fiir das Verfassen der eigenen Biographie
mehr Zeit zur Verfiigung stand. Von den 26 Biographien der siebten Befragung hatten jedoch
nur zehn Biographien eine Linge von iiber 300 Wortern. Im Vergleich dazu hatten von den
136 erhobenen Biographien der sechsten Befragung insgesamt acht Biographien eine Lénge von
iiber 300 Wortern. Aufgrund der unterschiedlichen Gesamtanzahl erhobener Computerbiogra-
phien, relativierte sich damit der groflere Wortumfang der in der siebten Befragung erhobenen
Biographien.

Die zehn Biographien mit einer Lénge von iiber 300 Wortern waren in Bezug auf die Infor-
mationsdichte und Detailliertheit der Schilderungen reichhaltiger als einzelne Biographien der
sechsten Befragung. In der Auswertung jedoch stellte sich heraus, dass alle Biographien der
siebten Befragung zusammen keine nennenswerten neuen Informationen im Vergleich zu allen
Biographien der sechsten Befragung enthielten. Die ldngeren Biographien enthielten zwar mehr
Informationen als einzelne Biographien der sechsten Befragung, doch insgesamt schienen die
Moglichkeit ldnger Schreiben zu koénnen keine neuen Informationen hervorzubringen. Damit

5Studienanfingerlnnen der Informatik: 20 (davon vier Studentinnen), Bioinformatik: 6 (davon eine Studentin).
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deutete sich eine gewisse Informationsséttigung des Datenerhebungsinstruments an, die in einer
weiteren Datenerhebung weiter untersucht wurde. Die siebte Befragung hatte insgesamt gezeigt,
dass die beschriankte Zeitdauer einer Datenerhebung wéihrend einer Veranstaltung durch die
groflere Anzahl an erhobenen Biographien ausgeglichen wird und die Informationsdichte insge-
samt gleich bleibt.

5.3.4 Biographien wissenschaftlicher Mitarbeiterlnnen

Mit den bis Ende 2007 erhobenen Daten waren Berufstitige, Studierende sowie SuS befragt wor-
den. Um mit der Datenerhebung den akademischen Werdegang im Bereich der Informatik weiter
abzudecken, wurden Anfang 2008 vier wissenschaftliche MitarbeiterInnen sowie drei Informatik-
StudentInnen, die kurz vor Abschluss ihres Studiums standen, am Institut fiir Informatik der
Freien Universitit Berlin aufgefordert, ihre Biographie zu verfassen.

Aus den Computerbiographien der Informatik-StudienanfingerInnen ging bereits hervor, dass
die Befragten ihre Biographie zwar als Computerbiographie beginnen, zum Ende hin jedoch von
ihrem Studium berichten und dieses in Bezug auf das vorher Erzdhlte reflektieren. Damit wirkt
die Computernutzung wie ein roter Faden, anhand dessen sich die Personen an einzelne Erleb-
nisse erinnern, die jedoch nicht nur mit ihrer Computernutzung zusammen héngen. Um diesen
Effekt zu verstiarken, wurden die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen und die drei StudentInnen,
wie bei der Erhebung der ersten Computerbiographien, miindlich aufgefordert, ihren Weg in die
Informatik als Biographie zu verfassen.

Die Biographien dieser achten Datenerhebung haben eine Lange von 640 und 2384 Wortern
(im arithmetischen Mittel 1525) und umfassen die biographische Schilderung des eigenen Wer-
degangs als Weg in die Informatik. Die Befragten schienen im Vergleich zu den SuS sehr viel
besser in der Lage zu sein ihren Werdegang zu reflektieren: Hier wurde der biographische Lern-
und Bildungsprozess der Personen besonders deutlich, die durch ihren starker fortgeschrittenen
Lebenslauf bereits unterschiedliche biographische Stationen erlebt und damit mehr Gelegenheit
zur Reflexion hatten.

Im Nachhinein wurde deutlich, dass die Biographien der achten Befragung sich zwar weiter
im Kontext der biographischen Lern- und Bildungsprozesse bewegen, die Schreibaufforderung
jedoch auf Erlebnisse und Erfahrungen und damit auch Lernfelder fokussiert, die iiber die Com-
puternutzung und damit iiber das eigentliche Forschungsinteresse dieser Arbeit hinausgehen.
Daher wurden diese Biographien bei der weiteren Datenauswertung und Theorieentwicklung
nicht mitberiicksichtigt.

5.3.5 Weitere Biographien von Informatik- und Biolnformatik-Studentinnen

Die neunte und damit letzte Datenerhebung von Computerbiographien wurde Anfang Oktober
2008 durchgefiihrt. Sie war durch folgende zwei Aspekte motiviert:

e Aus der siebten Befragung deutete sich an, dass die mit dem Instrument der Compu-
terbiographie erhobenen Daten eine gewisse Informationsséttigung erreichen (vgl. Ab-
schnitt 5.3.3). Dies sollte mit weiteren Computerbiographien untersucht werden.
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e Im Verlauf der acht Datenerhebungen verlief parallel dazu die Auswertung der Biographien
(vgl. dazu Kapitel 6). Die Auswertung konzentrierte sich dabei besonders stark auf die
Daten der fiinften und sechsten Befragung. Durch eine weitere Datenerhebung sollten die
bis dahin entwickelten Ergebnisse weiter vertieft und tiberpriift werden.

In dieser neunten Befragung wurden schriftliche Computerbiographien von StudienanféngerInnen
der Informatik und Biolnformatik zu Beginn des alljéhrlich stattfindenden Briickenkurses am
Institut fiir Informatik der Freien Universitdt Berlin erhoben. Dabei wurde die Schreibauffor-
derung der siebten Umfrage verwendet (vgl. Anhang A.5). Der angesetzte zeitliche Rahmen fiir
die Befragung betrug wieder eine Stunde. Die Befragung selbst wurde wieder zu Beginn der
Veranstaltung durchgefiithrt. Nachdem die StudentInnen die Schreibaufforderung erhielten, be-
gannen sie zunédchst damit diese sowie die Locktexte zu lesen. Das dauerte wie schon bei den
fritheren Erhebungen ca. zehn Minuten. Danach fingen die meisten Personen mit dem Schreiben
an. Der Schreibprozess dauerte wieder zwischen 20 und 45 Minuten. Es wurden insgesamt 96
Biographien von StudienanféingerInnen der Informatik (davon 90 Studenten und 6 Studentinnen)
und 72 Biographien von StudienanfingerInnen der Biolnformatik (davon 40 Studenten und 32
Studentinnen) erhoben. Die Personen sind zwischen 1971 und 1990 geboren (im arithmetischen
Schnitt 1987).

Die Lange der erhobenen Biographien variiert zwischen 55 und 621 Wortern (im arithmetischen
Mittel 178). Damit haben die erhobenen Biographien dieser neunten Befragung insgesamt einen
grofleren Wortumfang als die Biographien der sechsten Befragung. In der Kodierung der Daten
konnten jedoch keine nennenswerten neuen Kategorien entwickelt werden (vgl. Abschnitt 6.1).
Da beide Befragungen auf die gleiche Art und Weise durchgefiihrt wurden, konnte hier noch
eindeutiger die sich andeutende Informationssattigung der mit dem Instrument erhobenen Daten
festgestellt werden.

5.3.6 AbschlieBende Bewertung des Instruments

Die schriftliche Form der Biographie ist anders als ein narratives Interview, denn es fehlt die
interaktive Bezugnahme der ForscherInnen. Gerade bei der ErschlieBung des Forschungsfelds
erwies es sich als Vorteil, den ,,Forschungsgegenstand*“ ohne Unterbrechung sprechen zu lassen.
Die schreibende Person ist in ihrem retrospektiven Reflexionsprozess allein und ungestort und
kann sich so moglicherweise mehr 6ffnen und Einblicke gew#hren als in einem Interview. Der
Schreibprozess wirkt anregend und fordert eine gewisse Notwendigkeit, die ,,ganze“ Geschichte
zu erzéhlen. Zusétzlich werden solche biographischen Elemente notiert, die immer noch so wich-
tig und présent sind, dass sie spontan und ohne zuséatzliches Nachfragen erinnert werden. Die
Computerbiographie stellt damit eine Auswahl der wichtigsten Momente eines Lebenslaufs dar.
Man kann daher annehmen, dass fehlende Elemente sich entweder nicht ereignet haben oder
nicht auf Anhieb erinnert werden. Der letzte Umstand ist jedoch vernachldssigbar, da der bio-
graphische Ansatz gerade darauf abzielt die fiir die Person relevantesten Momente des eigenen
Lebens zu erfahren und weniger séimtliche Fakten eines Lebenslaufs zu erheben. Dariiber hinaus
ist der Informationsgehalt der geschilderten Computerbiographien hoch genug, um die gestellten
Forschungsfragen beantworten zu kénnen (vgl. Kapitel 7).
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Die schriftliche Biographie #hnelt dem Narrationsteil des narrativen Interviews insofern, als
dass sie die VerfasserIn dazu auffordert ihre Biographie zu erzdhlen. Wahrend die schriftli-
che Biographie jedoch mit dieser Erzdhlung endet, wird in der zweiten Phase des narrativen
Interviews durch Nachfragen der InterviewerInnen das Erzéhlte vertieft und in der sich dar-
an anschlieBenden Bilanzierungsphase abschlielend reflektiert (vgl. Abschnitt 5.1.1). In einigen
der erhobenen Computerbiographien reflektierten die VerfasserInnen die von ihnen geschilderte
biographische Computernutzung, insbesondere als inhaltliche Uberleitung zu ihren Motiven In-
formatik zu studieren und den damit zusammenhéngenden Erwartungen oder Befiirchtungen an
das Studium (vgl. Abschnitte 7.4 und 7.5). Insgesamt deutete sich damit an, dass die schriftliche
Computerbiographie hauptséichlich den Narrationsteil sowie Aspekte der Bilanzierungsphase ei-
nes narrativen Interviews abdeckt. Im Verlauf der durchgefiihrten neun Datenerhebungen zeigte
sich, dass mit dem Instrument der Computerbiographie die erhobenen Daten eine gewisse In-
formationsséttigung erreichen. Eine abschlielende Klédrung, ob der Narrationsteil des narrativen
Interviews eine Ober- oder Teilmenge der schriftlichen Computerbiographie darstellt steht noch
aus.

Mit der Datenerhebung gehen zwei Probleme einher. Das erste betrifft die sogenannte soziale
Erwiinschtheit: Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass die befragten Personen ihre Biogra-
phien dahingehend verfassen, dass sie inhaltlich dem entsprechen, was ihrer Meinung nach von
ihnen erwartet wird. Die befragten Informatik-StudienanfiangerInnen kénnten moglicherweise
glauben, eine Biographie verfassen zu miissen, die sie als ,richtige* Informatik-StudentInnen
ausweist. Hier haben die Schreibaufforderung und die Locktexte eine starke Suggestionskraft,
da sie unmittelbar vermitteln, was erwartet werden konnte. Um diesem Umstand vorzubeugen,
wurden jedoch Locktexte ausgewéhlt, die sowohl Interesse als auch ein gewisses Desinteresse
fiir den Computer beschreiben sowie Andeutungen hoher und niedriger Kompetenz im Umgang
mit dem Computer enthalten. Insgesamt wurde jedoch nach der Computerbiographie gefragt,
womit die Vorstellung, Informatik-StudentInnen haben vor ihrem Studium mit Computern zu
tun, moglicherweise bestéirkt wurde. Eine abschliefende Klarung welchen Einfluss das Datener-
hebungsinstrument auf die generierten Daten hat steht noch aus. Das zweite Problem ist die
Form der Daten selbst: Ausfiihrliche, informative Biographien werden eher von Personen ver-
fasst, die gerne schreiben und die ihren Werdegang auch in gewissem Mafle reflektieren kénnen.
Personen, denen es schwer fillt ihren Werdegang zu verschriftlichen oder einzelne Episoden ihres
Lebens in einen sinnhaften Zusammenhang zu bringen, haben moglicherweise die eher kurzen
Biographien verfasst, so dass man iiber ihren Werdegang weniger erfiahrt. Andererseits soll durch
die Datenerhebung auch der Bildungsprozess einer Person erfasst werden und dieser ist mit der
Kompetenz zur Reflexion verbunden (vgl. Abschnitt 2.1.3).

Aus der Darstellung der Datenerhebung in den vorhergehenden Abschnitten wird deutlich, dass
insgesamt eine sehr grofie Anzahl an Computerbiographien erhoben wurde. Fiir einen GT-Ansatz
ist die Anzahl der erhobenen Daten sehr hoch (vgl. Abschnitt 4.2.2). Es wurden jedoch nicht alle
erhobenen Biographien auf die Art und Weise tief gehend ausgewertet (vgl. Kapitel 6). Vielfach
war es das Ziel das Instrument zu erproben und Erfahrung in der Datenerhebung zu sammeln.
Zudem variieren die Biographien sehr stark in ihrer Lénge. Manche bestehen aus einem einzelnen
Satz, viele aus einem einzigen Absatz oder einigen Stichpunkten, wihrend andere einen bis zu
zweiseiten Fliefitext beinhalten. Trotz der unterschiedlichen Linge der Texte, sind die meisten
Biographien im Vergleich zu einem mehrstiindigen Interview jedoch ziemlich kurz. Die erhobenen
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Daten gehen daher mehr in die Breite als in die Tiefe (vgl. auch Abschnitt 9.2.3).

Insgesamt sind die Entwicklung und Erprobung des Datenerhebungsinstruments als positiv zu
bewerten. Der Forschungsansatz wurde bisher auf zahlreichen nationalen und internationalen
Konferenzen vorgestellt und insgesamt sehr positiv aufgenommen (vgl. Knobelsdorf und Schul-
te, 2006; Schulte und Knobelsdorf, 2007; Knobelsdorf und Schulte, 2007a,b; Knobelsdorf und
Romeike, 2008; Knobelsdorf, 2009; Hewner und Knobelsdorf, 2009). Daneben wurde das Ver-
fahren von anderen ForscherInnen eingesetzt (vgl. Hewner und Guzdial, 2008) und hatte auf
weitere biographische Forschungsansitze im Bereich der Informatik Einfluss (vgl. Zander u. a.,
2009; Ko, 2009).

5.4 Zusammenfassung

Biographische Lern- und Bildungsprozesse sind in der Informatikdidaktik bisher nicht untersucht
worden. Daher musste das Forschungsfeld biographischer Computernutzung in dieser Arbeit erst
erschlossen werden. Hierzu war ein entsprechendes Datenerhebungsinstrument zu entwickeln, mit
dem Daten erhoben werden kénnen, die eine Beantwortung der Forschungsfragen ermdoglichen.
Da Interviews aufwendig und zeitintensiv sind, sowohl in der Erhebung als auch in der Auswer-
tung, bietet die Lektiirebiographie dazu eine Alternative. Diese ist eine in der biographischen
Leseforschung zur Lesesozialisation entwickelte Methode der Datenerhebung. Das Datenerhe-
bungsinstrument setzt sich aus einer schriftlichen Schreibaufforderung und aus einer zweiseiti-
gen Sammlung kurzer Locktexte zusammen, mit denen handschriftlich verfasste Biographien der
eigenen Lesegeschichte erhoben werden (vgl. Abschnitt 5.1).

Fiir die ErschlieBung des Forschungsfelds wurde das Datenerhebungsinstrument Computernut-
zungsbiographie als Adaption der Lektiirebiographie entwickelt. Hierbei wurden die schriftliche
Schreibaufforderung und die Locktexte an die Fragestellung der Arbeit angepasst. Das Instru-
ment ermdglicht es biographische Schilderungen der Computernutzung in schriftlicher Form zu
erheben und &hnelt damit dem Narrationsteil des narrativen Interviews. Das Instrument wurde
im Rahmen mehrerer Vorstudien entwickelt und erprobt, wobei zahlreiche Informationen und Er-
fahrungen iiber die Datenerhebung biographischer Computernutzung von Lernenden gesammelt
wurden (vgl. Abschnitt 5.2).

Die mit dem Instrument einhergehende Datenerhebung orientierte sich an der GT, so dass ein
iterativer Datenerhebungs- und Auswertungsprozess stattfand. Dabei wurden insbesondere Bio-
graphien von StudienanfingerInnen der Informatik und Biolnformatik sowie von StudentInnen
der Psychologie und Deutsch auf Lehramt im Rahmen von universitdren Lehrveranstaltungen
erhoben. Das Datenerhebungsinstrument wurde dabei weiter entwickelt und verfeinert. Die Ent-
wicklung und Erprobung des Datenerhebungsinstruments Computernutzungsbiographie ist da-
bei insgesamt positiv zu bewerten. Der Forschungsansatz ist auf zahlreichen nationalen und in-
ternationalen Konferenzen vorgestellt worden, das Verfahren wurde von anderen ForscherInnen
eingesetzt und hatte auch auf andere biographische Forschungsansétze im Bereich der Informa-
tik Einfluss (vgl. Abschnitt 5.3). Im n#chsten Kapitel 6 wird die Auswertung der erhobenen
Computerbiographien vorgestellt.



6 Datenauswertung schriftlicher
Computerbiographien

In diesem Kapitel wird die Auswertung der erhobenen Computerbiographien beschrieben. Der
Auswertung liegen Daten zugrunde, deren Erhebung im vorhergehenden Kapitel 5 vorgestellt
wurde. Wie bei der Datenerhebung erfolgte auch die Datenauswertung in einem iterativen Pro-
zess, der sich am Ansatz der Grounded Theory (GT) orientiert (vgl. Abschnitt 4.2.3). Die Dar-
stellung dieses Prozesses fokussiert zunéchst inhaltlich auf die zentrale Tétigkeit der Entwicklung
von Kategorien und Konzepten. Im Anschluss daran werden die einzelnen Auswertungsiteratio-
nen vorgestellt.

In Abschnitt 6.1 wird beschrieben, wie im Rahmen der GT Kategorien und Konzepte aus den
schriftlichen Computerbiographien entwickelt wurden. Dazu gehoren die fiir die Kodierung der
Daten verwendeten analytischen Fragen des Kodierparadigmas. In Abschnitt 6.2 wird die Daten-
auswertung der schriftlichen Computerbiographien in chronologischer Reihenfolge beschrieben.
Dazu gehort die Auswertung der Biographien im Rahmen der Vorstudien, mehrere Auswer-
tungsiterationen der im Anschluss daran erhobenen Daten sowie die Fokussierung auf einzelne
Themen mittels qualitativer Inhaltsanalyse. Abschliefend werden in Abschnitt 6.3 die wesentli-
chen Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

6.1 Datenbasierte Entwicklung von Kategorien und Konzepten

Der GT-Ansatz basiert auf der Annahme, dass das Datenmaterial gewisse Phdnomene oder ein
zentrales Phinomen enthélt, das durch die Datenauswertung erschlossen wird. Hierzu wird im
offenen Kodieren nach Merkmalen fiir Konzepte in den Daten gesucht, die durch Kodes erfasst
und sodann kodiert werden. Diese werden im Verlauf des axialen Kodierens zu Kategorien aus-
differenziert, wobei ein Kodierparadigma mit analytischen Fragen verwendet wird. Im selektiven
Kodieren wird die bis dahin erarbeitete Struktur im Hinblick auf eine oder mehrere, zentrale Ka-
tegorien hin untersucht, um daraus gegenstandsverankerte Theorien oder Modelle zu formulieren
(vgl. Abschnitt 4.2.3).

Wie bei Verfahren nach der GT iiblich, kristallisierten sich in der Auswertung der Compu-
terbiographien verschiedene Phasen der Kodierung und Auswertung heraus. Diese entsprechen
verschiedenen Abstraktionsebenen und werden im Folgenden verdeutlicht. Die Biographie selbst
kann als erste Abstraktionsebene verstanden werden: Die erinnerten Erlebnisse, Handlungen
oder Situationen einer Person werden von ihr in einen sinnhaften Bedeutungszusammenhang ge-
bracht, so dass die dabei entstehende, schriftliche Biographie eine Konstruktion erster Ordnung
darstellt. Die Datenauswertung ist demgegeniiber eine von den ForscherInnen vorgenommene
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Abbildung 6.1: Die Abstraktionsebenen der Datenanalyse

Konstruktion zweiter Ordnung: Aus der Biographie wird durch die ForscherInnen der sinnhafte
Bedeutungszusammenhang rekonstruiert (vgl. Abschnitt 4.1.2). Die in der Biographie enthal-
tenen Merkmale werden auf der zweiten Abstraktionsebene im Prozess der Kodierung durch
Kodes erfasst und benannt. Das so kodierte Textsegment ist damit eine Ausprigung des Merk-
mals. Auf der dritten Abstraktionsebene werden die Kodes zusammengefasst, prizisiert und zu
Kategorien verdichtet. Die Menge aller Kategorien bildet eine Indizierung der Daten und stellt
eine Grundlage fiir Konzepte und damit die vierte Abstraktionsebene dar (vgl. Abbildung 6.1).
In den néchsten Unterabschnitten wird dieser Prozess, wie er sich in der Datenauswertung der
schriftlichen Computerbiographien entfaltet hat, beschrieben. Hierzu wird zunéchst das Kodier-
paradigma, das den Kodierprozess angeleitet hat, vorgestellt.

6.1.1 Kodierparadigma biographischer Computernutzung

Fiir die Datenauswertung der Computerbiographien wurde ein Kodierparadigma verwendet.
Dieses besteht aus einem Fragenkatalog, mit dem das axiale Kodieren und damit die Entwicklung
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Abbildung 6.2: Im Handlungskontext der Computernutzung

von Konzepten angeleitet wird. Fiir die Untersuchung biographischer Lern- und Bildungsprozesse
schldgt Tiefel (2005) drei analytische Perspektiven vor, wie sie im Abschnitt 4.2.4 vorgestellt
wurden. Hierzu formuliert Tiefel analytische Fragen, die sich jeweils auf das Welt- und Selbstbild
sowie die Handlungsweisen in der Biographie beziehen (vgl. ebd., S. 75).

Die Fragestellung dieser Arbeit bezieht sich auf biographische Lern- und Bildungsprozesse im
Handlungskontext der Computernutzung. Der Computer stellt Handlungsmoglichkeiten und die
Disposition zur Interaktion dar. Eine Biographie der Computernutzung beschreibt, wie eine Per-
son diese wahrnimmt, umsetzt und fiir sich sinnhaft deutet. Damit geht die Frage einher, wie
die Interaktion mit dem Computer motiviert ist, welche Erwartungen sich fiir weitere Interak-
tionen ergeben und wie die Person dabei im weiteren Verlauf, insbesondere bei Problemen oder
Fehlfunktionen des Geréts reagiert (vgl. Abbildung 6.2). Damit werden Fragen relevant, die auf
Interaktionen mit dem Gerét, dessen Wahrnehmung sowie damit verbundene Vorstellungen, Er-
wartungen und Reaktionen fokussieren. Im Folgenden werden die an den Handlungskontext der
Computernutzung angepassten analytischen Fragen vorgestellt.

Die Handlungsweisen umfassen verschiedene Formen und Strategien von Verhalten, Aktivitdten
und Interaktionen in einem sozialen Kontext. Fiir die Rekonstruktion von Handlungsweisen im
Handlungskontext der Computernutzung sind von Interesse: Handlungsmotive, typische Verhal-
tensweisen im Umgang mit dem Computer, Reaktionsmuster auf Probleme sowie Lernstrategien.
Daran angelehnt wurden folgende Fragen formuliert:

1. Welche Erlebnisse in Form von Verhalten, Aktivitéiten oder Interaktionen am Computer
werden erinnert und in den biographischen Zusammenhang gebracht?

2. Wie sind Handlungen motiviert?

3. Welche Lern-, Verhaltens- sowie Vermeidungsstrategien wurden dabei entwickelt und ein-
gesetzt?

4. Wie wird typischerweise auf Probleme bei der Computernutzung reagiert?

5. In welchem sozialen Kontext findet die Computernutzung statt?
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Im Weltbild der Person manifestiert sich ein ihr Sinn gebendes Verhiltnis zur sachlich-sozialen
Welt gesellschaftlicher Bedeutungszusammenhénge (vgl. Abschnitt 2.2.1). Bei der Rekonstrukti-
on des Weltbilds sind von Interesse: Annahmen, Alltagsvorstellungen und Wahrnehmungsmuster
iiber die Computernutzung sowie Rahmen und Bedingungen des Umfelds der Computernutzung.
Hier ist insbesondere von Interesse, wie Informatik im Rahmen der Computernutzung gesehen
wird und welche Zusammenhénge von den Personen konstruiert werden. Daran angelehnt wur-
den folgende Fragen formuliert:

1. Welche Annahmen, Alltagsvorstellungen und Wahrnehmungsmuster iiber die Computer-
nutzung stellen sich in der Biographie dar?

2. Wird ein Zusammenhang zwischen der erlebten Computernutzung und der Disziplin In-
formatik hergestellt und wenn ja welcher?

3. Welche Rahmen und Bedingungen des sozialen Umfelds sind fiir die Person orientierungs-
gebend?

4. Wie wirken sich das soziale Umfeld und institutionelle Erfahrungen (z.B. der Informatik-
unterricht (IU)) in diesem Zusammenhang aus?

Im Selbstbild der Person manifestiert sich ein ihr sinngebendes Verhéltnis zu sich selbst, das
durch die Auseinandersetzung mit der eigenen Lebenswelt die subjektive Personlichkeitsbildung
und Selbstreflexion prégt (vgl. Abschnitt 2.2.1). Bei der Rekonstruktion des Selbstbildes im
Kontext der Computernutzung sind von Interesse: Selbstdarstellung, Bewertung eigener Kom-
petenzen, Positionierung und Orientierungen beziiglich des Weltbilds. Daran angelehnt wurden
folgende Fragen formuliert:

1. Was sagt die Person iiber sich? Wie stellt sie sich dar?

2. Wie beurteilt die Person ihre Kenntnisse und Kompetenzen in Bezug auf die geschilderten
Erlebnisse und Erfahrungen mit dem Computer?

3. Wie positioniert sich die Person in Bezug auf ihr Weltbild?
4. Woran orientiert sich die Person?

Diese Fragen sind - wie bereits dargestellt - Teil des Kodierparadigmas. Es handelt sich also
primér um analytische Fragen, die die Kodierung der Daten anleiten (zu den zugrunde liegenden
Forschungsfragen vgl. Abschnitt 3.2.3).

6.1.2 Entwicklung von Kategorien

Die Kodierung der Computerbiographien begann mit dem Lesen jeder einzelnen Biographie.
Mogliche Merkmale in den Daten wurden durch das Erstellen und Zuordnen eines Kodes erfasst
(vgl. Abschnitt 4.2.3). Nach dem ersten Kodierungsdurchgang von etwa drei bis sechs Biogra-
phien erschlossen sich Textsegmente, die einen synoptischen Vergleich zu den vorher kodierten
Biographien mdoglich machten. Der Vergleich ergab sich durch eine &hnliche oder unterschied-
liche Auspriagung eines bereits kodierten Merkmals. Sodann konnte untersucht werden, worin
die Ahnlichkeit und/oder der Unterschied in den Ausprigungen eines Merkmals besteht. Daraus
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konnten entweder neue Merkmale, d.h. zusétzliche Kodes, entwickelt oder bestehende Kodes zu
einem, moglicherweise auch neuen Kode zusammengefasst werden. Je mehr Biographien kodiert
wurden, desto mehr Material entstand fiir einen solchen Vergleich.

Durch den systematischen Vergleich von Textsegmenten wurden Charakteristika der verschiede-
nen Kodes erkannt und auch erste Sinnzusammenhénge in den Biographien rekonstruiert. Durch
den Vergleich mit anderen Biographien wurden dariiber hinaus Ahnlichkeiten und Unterschie-
de deutlich, die dann weiter zusammengefasst und zu Kategorien ausdifferenziert wurden. Die
Text-Retrieval Funktion der Kodierungssoftware MaxQDA eignete sich hierfiir besonders, da
Textsegmente zu einem Kode ausgewihlt und separat angezeigt werden kdnnen. Dieser gesamte
Vorgang entsprach zunéchst dem offenen Kodieren nach der GT und ging dann ins axiales Ko-
dieren iiber (vgl. Abschnitt 4.2.3). Insgesamt fand dabei auf sehr unterschiedlichen Ebenen ein
Vergleich der Daten statt:

e Es wurden Merkmale innerhalb einer Biographie miteinander verglichen, um den jeweiligen
Zusammenhang zu rekonstruieren.

e Es wurden gleiche Merkmale mehrerer Biographien eines Datensatzes miteinander ver-
glichen, um die Bedeutung oder Stellenwert eines Merkmals innerhalb der Biographie zu
erfassen.

e Es wurden Merkmale von Biographien unterschiedlicher Datensétze miteinander vergli-
chen, um die unterschiedlichen Ausprigungen eines Merkmals zu erfassen.

Durch den sténdigen Vergleich der Daten untereinander, konnte ein umfangreiches Kategorien-
system entwickelt werden.

Die Computerbiographien fokussieren inhaltlich auf ein zentrales Thema, das einen roten Fa-
den der Erzdhlung darstellt. Solche Themen kénnen z.B. sein: Anwendungen am Computer,
Hardware (verschiedene Computermodelle und Zubehor), Interessensentwicklung oder der ei-
gene Lernprozess im Umgang mit dem Computer. Solche thematischen roten Féaden bedeuten
jedoch, dass andere Themen dafiir kaum oder nur am Rande erwédhnt werden. Daher ist nicht jede
Biographie mit allen Kategorien kodiert, sondern enthélt stets eine Auswahl des gesamten Kate-
goriensystems. Auch die Ausprégung eines Merkmals, das durch einen Kode oder eine Kategorie
erfasst wird, unterscheidet sich innerhalb der Biographien in seiner thematischen Breite und
Ausfiihrlichkeit. So existieren insgesamt Textsegmente, die das durch die Kategorie beschrie-
bene Merkmal prototypisch darstellen, wihrend andere Textsegmente das Merkmal teilweise
darstellen oder sich dieses darin nur andeutet.

Die durchgefiihrte Entwicklung von Kodes und Kategorien wird nun am Beispiel der Kategorie
Tatigkeiten am Computer! verdeutlicht (vgl. Abschnitt 7.2.1). Nach dem ersten Kodierungs-
durchgang wurde festgestellt, dass das Spielen von Computerspielen in den Biographien beson-
ders héufig erwihnt wird. Zunéchst umfassten die ersten Kodes noch das Computerspiel selbst
sowie weitere damit zusammenhéngende Aspekte wie z.B. die Hiufigkeit mit der gespielt wurde
oder auch mit wem und wo dies jeweils geschah. Je mehr Biographien kodiert wurden, desto
h#ufiger tauchten unterschiedliche Schilderungen dieser Tétigkeit am Computer auf, die alle das
Spielen von Computerspielen gemeinsam hatten, so dass die ersten Kodes zum gemeinsamen

'Fiir eine bessere Unterscheidung werden Kategorien in einer nichtproportionalen Schriftart dargestellt.
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Kode Spiele spielen verdichtet wurden, wiahrend die anderen damit zusammenhidngenden
Aspekte durch andere Kodes und spétere Kategorien erfasst wurden.

Eine zusétzliche Beobachtung ergab, dass das Spielen von Computerspielen héiufig zu Beginn der
Biographie erwédhnt wird, jedoch einige Biographien zu Beginn auch den Umgang mit Textver-
arbeitung oder mit Zeichen- und Bildbearbeitunsprogrammen schildern. Letztere wurden mit
einem entsprechenden Kode erfasst und fithrten zu der Frage, welche Tétigkeiten am Com-
puter noch geschildert werden. Daher wurde gezielt nach allen in den Biographien erwahnten
Tétigkeiten gesucht.

Durch den Vergleich wurde zunehmend deutlich, dass es unterschiedliche Tétigkeiten am Com-
puter gibt, die sich in Bezug auf ihren inhaltlichen Kontext unterscheiden. Auf diese Weise
kristallisierte sich eine Kategorie heraus, die sédmtliche Tétigkeiten oder Handlungen, die eine
Person am oder mit dem Computer durchfiihrt umfasst (vgl. Abschnitt 7.2.1). So dann wur-
den die dabei entstandenen Kodes anhand ihres inhaltlichen Kontexts zusammengefasst und
gruppiert. Diese konnten in vier Tétigkeitsbereiche eingeteilt werden:

e Umgang mit Anwendungssoftware der Anwendungsbereiche: Spiele, Information und Kom-
munikation, Biirosoftware (Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Prisentationen) sowie
Musik- und Bildbearbeitung

e Auseinandersetzung mit Hardware: Umbauen, Aufriisten, Vernetzung

e Umgang mit Betriebssystemen, Heimnetzwerken sowie verschiedene Formen der Rechne-
radministration

e Programmierung, dazu wird auch die Erstellung von Webseiten mitgerechnet

In Tabelle 6.1 sind zur Veranschaulichung Kodes und dazugehorige Textsegmente der daraus
hervorgegangenen Kategorie Tatigkeiten am Computer dargestellt.

Im Verlauf der Auswertung wurden ab einer bestimmten Anzahl kodierter Biographien zuneh-
mend bereits bekannte und schon kodierte Merkmale erfasst, wihrend neue Merkmale seltener
entdeckt wurden, so dass schliellich eine gewisse Informationsséttigung einsetzte. Abschlieflend
wurden alle Biographien mit sémtlichen im Kodiervorgang entstandenen Kategorien noch einmal
neu kodiert. Geméfl der Datenauswertung nach der GT, wird eine abschlielende erneute Kodie-
rung nicht verlangt. Da die GT jedoch mit wesentlich kleineren Datensétzen arbeitet, kann dies
vermutlich vernachléssigt werden. Dieser Schritt orientierte sich daher an der Kodierungstechnik
der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Abschnitt 4.2.5), um sicherzustellen, dass das Kategorien-
system alle Biographien umfasst und um damit eine weitgehend vollstdndige Indizierung der
Daten zu gewéhrleisten. Daneben wurde auf diese Weise die Interkoderreliabilitéit iiberpriift.
Dies bot sich an, da sowohl die Entwicklung des Kategoriensystems als auch die wiederholte Ko-
dierung mit diesem durch mehrere am Forschungsprozess teilnehmende Personen durchgefiihrt
wurden.

In Verlauf der beschriebenen Datenauswertung sémtlicher Computerbiographien wurden insge-
samt an die 200 Kodes und Kategorien entwickelt, mit denen rund 4000 Textsegmente kodiert
wurden. Eine kodierte Biographie beinhaltet dabei zwischen null und 30 kodierte Textsegmente.
Pro erhobenem Datensatz beinhalten im arithmetischen Mittel 20% der Biographien 15-30 ko-
dierte Textsegmente, weitere 40-60% beinhalteten 8-14 kodierte Textsegmente, wihrend 20-40%
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Tabelle 6.1: Kodes und Textsegmente® der spiteren Kategorie Tatigkeiten am Computer

Spiele spielen:

o Man konnte damit zwar nur die billigste Variante Tennis spielen. Aber es hat gereicht
um mich stundenlang zu beschiftigen. [00211985mU7]T

e Dann bin ich einige Zeit lang an allen moglichen Spielkonsolen hingen geblieben bis ich
i der 4. Klasse an einen C64 gekommen bin. Natiirlich hab ich sie hauptsdichlich zum
spielen genutzt. [00211985mU7|

o FErste Berihrungen mit Computer bzw. besser gesagt Spielekonsolen habe ich dank mei-
nem Bruder sammeln kinnen. Gemeinsam haben wir unsere ,Ataris® & ,gameboy*
regelmdflig zum Glihen gebracht. [01P1977wU6]

Tabellenkalkulation:

o Dann kauften meine Eltern einen Rechner mit T00MHZ und Windows98. Da lernte ich
Ezcel kennen [05211988mU7|

Textverarbeitung:

e Hab mich so richtig erst mit Computern beschiftigt, als ich darauf Sachen wie
Kiindigungen schreiben wollte [24P1975wU6]

Internetseiten erstellen:

e Mit meinem ersten Internetanschluss, gleich ‘ne Flatrate (die erste die es gab), konnte
mein Wissen stetig erweitern und im basteln von Internetseiten unter Beweis stellen.
[00211985mU7]

o Fine Homepage mit der antreibenden Kreativitit zweier Freunde brachten mich dazu
PHP in Verbindung mit MySQL zu erlernen. [05211988mU7|

Hardware basteln:

e FEs dauerte natiirlich ein bisschen damit klar zu kommen, aber ein Jahr spditer hat-
te ich alles notige Wissen aufgesaugt um einen PC komplett auseinander und wieder
zusammen zu bauen, thn neu zu installieren und so weiter. [00211985mU7|

* Die Biographie, aus denen in der Tabelle zitiert wird, finden sich im Anhang B.1.
' Die Kennzeichnung eines Biographieausschnitts ist wie folgt aufgebaut:
iBiographie eines Datensatzes, nummeriert;jStudienfach: I=Informatik, B=Bioinformatik, P=Psychologie; jGe-

burtsjahr; jGeschlecht; jDatensatz einer Datenerhebung, nummeriert,,
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der Biographien 0-7 kodierte Textsegmente enthalten. Die unterschiedliche Anzahl kodierter
Textsegmente pro Biographie ergibt sich nicht zwangsldufig aus deren Lénge. Eine lange Bio-
graphie kann beispielsweise eine einzelne Episode ausfiihrlich schildern, wihrend eine andere
Biographie in knapper Form in wenigen Zeilen unterschiedliche Informationen liefert. Generell
sind jedoch die Biographien mit 0-7 Kodierungen sehr viel kiirzer als Biographien mit iiber
20 kodierten Textsegmenten. Insgesamt wire die hier beschriebene Kodierung der Daten durch
Schneide- und Klebetechniken oder die Verwendung eines Textverarbeitungsprogramms kaum
umsetzbar gewesen. Die Nutzung der Kodierungssoftware MaxQDA ermdoglichte, eine so grofie
Anzahl von Daten, Kategorien und ihren Ausprigungen zu verwalten und die weitere Daten-
auswertung iiberschaubar zu gestalten.

6.1.3 Entwicklung von Konzepten

Die im vorhergehenden Abschnitt beschriebene Entwicklung eines Kategoriensystems und die
damit verbundene Datenkodierung stellt eine Indizierung der Daten dar. Auf einer inhaltlichen
Ebene konnen die Kategorien als eine Art Zusammenfassung verstanden werden, die mdogliche
Bausteine einer Biographie beschreiben (vgl. Abschnitt 7.2). Diese offene und axiale Kodierung
wird von Strauss und Corbin (1996) auch als das ,, Aufbrechen der Daten“ bezeichnet und lie-
fert eine Struktur, die eine systematische Entwicklung der in den Daten enthaltenen Konzepte
ermoglicht.

Im Verlauf der bisher beschriebenen Datenauswertung fiel auf, dass ein Merkmal einer Biographie
selten alleine geschildert wird, sondern in Kombination mit anderen Merkmalen der Biographie
erwiahnt wird. Jede Biographie enthélt dabei ihre eigene Merkmalskombination. So kann es
sein, dass eine Kategorie in jeweils unterschiedlichen Merkmalskombinationen vorkommt, also
in Zusammenhang mit jeweils unterschiedlichen Kategorien steht. Damit stellte sich die Frage,
welche Zusammenhénge einer Merkmalskombination zugrunde liegen. Mit Zusammenhang ist
eine Entwicklung im dialektischen Sinne gemeint, bei der die einzelnen Merkmale, die hinter
einer Kategorie stehen, sich gegenseitig beeinflussen und aufeinander wirken. Inwiefern eine
Kausalitét zwischen zwei Kategorien besteht, konnte aus den Daten nicht immer klar geschlossen
werden. Es kann jedoch vermutet werden, dass im Hinblick auf die Gesamtbiographie eine klare
Kausalitdt nur in einem begrenzten Rahmen existiert, weil einzelne Merkmale sich vielmehr
gegenseitig in einem langjahrigen Prozess verstédrken. Insbesondere muss hinzugefiigt werden,
dass die Kategorien keine in den Biographien vorkommenden einzelnen Entitédten sind, sondern
konstruierte analytische Strukturen, die in der Biographie als Ganzes wirken.

Mit Hilfe des Kodierparadigmas wurde ein inhaltlicher Fokus auf moégliche Zusammenhénge in
den Biographien gerichtet (vgl. Abschnitt 6.1.1). Daher erfassen die dabei hervorgegangenen
Konzepte die in den Biographien enthaltenen Handlungsweisen, Welt- und Selbstbilder.

Um einen sinnhaften Zusammenhang einer Merkmalskombination herauszuarbeiten, wurden im
weiteren Verlauf der Datenauswertung Biographien mit &hnlichen Merkmalskombinationen mit-
einander verglichen. Im Verlauf dieser Vorgehensweise trat der vermutete Zusammenhang in
einer oder wenigen Biographien besonders stark hervor. Der mogliche Zusammenhang wurde
damit einerseits heuristisch und andererseits induktiv aus den Biographien geschlossen. Dies
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soll am Beispiel des Konzepts RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT? verdeutlicht werden (vgl.
Abschnitt 7.3.1).

Bei der Kodierung fiel auf, dass die Tatigkeiten am Computer so gut wie immer in Kombination
mit Schilderungen des sozialen Umfelds und/oder der Computerausstattung® beschrieben
werden, wie die folgenden zwei Beispiele dies illustrieren:

o FEin Freund von mir hatte einen C64 und wir spielten Bubble Bubble Pac Man etc. Damals
programmierten wir auch die ersten Zeilen Basic. Schlieflich kaufte mein Vater einen
ausrangierten 286er von seiner Firma auf dem ich dann viel spielte vor allem Monkey
Island. [03111981mU7]

o Wann genau ich zum ersten Mal mit Computern in Berihrung kam, weifS ich gar nicht.
Aber ich weif, dass es ziemlich friih gewesen ist, weil meine Oma, zu der ich immer
schon viel und engen Kontakt hatte, sehr Computer-begeistert ist. Der erste Computer,
den wir zu hause hatten war ein Amiga 500, aufler zum Spielen konnte ich damit nicht viel
anfangen. Als wir dann den ersten ,richtigen“ Computer hatten, saf$ ich immer haufiger
dran, grofitenteils um Hausaufgaben oder Referate vorzubereiten, aber auch um zu spielen
und das Internet zu nutzen. Wenn ich irgendwelche Fragen hatte, konnte ich mich immer
an meine Oma wenden und bisher ist es, glaube ich, noch nie passiert, dass sie mir nicht
helfen konnte. [07311986wU7]

Ein solcher moglicher Zusammenhang ist auch inhaltlich plausibel, da die Computernutzung
stets nur an einem konkreten Gerét stattfinden kann und dieser von einer Person, bzw. Perso-
nengruppe oder Institution zur Verfiigung gestellt werden muss, womit sich als konzeptionelle
Eigenschaft der Tatigkeiten am Computer ein rdumlicher und sozialer Kontext der Tétigkeiten
herauskristallisierte. In der Mehrheit der Biographien stellte sich dieser Zusammenhang jedoch
nicht vollsténdig dar, d.h. in einigen Biographien wurden Tatigkeiten am Computer zusammen
mit der Computerausstattung geschildert, wéhrend in anderen Biographien der Zusammenhang
zwischen Tatigkeiten am Computer und dem sozialen Umfeld deutlich wurde. In einigen we-
nigen Biographien hingegen war er vollstédndig enthalten und trat zusétzlich besonders pragnant
hervor. Anhand dieser wenigen Biographien wurde im Verlauf der Datenauswertung der Zusam-
menhang durch die ForscherInnen erkannt. Dies stellt einen induktiven Schluss dar, der durch
die Héaufigkeit, mit der der Zusammenhang sich vorab fragmentarisch darstellte, vorbereitet
wurde.

Im Verlauf der Datenauswertung wurde zu den entwickelten Konzepten eine Kodieranleitung
verfasst, um damit die Biographien erneut zu kodieren. Dies hatte zum Ziel, ein Konzept an den
Daten riickwirkend zu tiberpriifen und dariiber hinaus weitere mogliche Merkmale von diesem
zu sammeln. Dabei wurden Biographien, die das Konzept nicht vollstdndig aufweisen, daraufhin
iiberpriift, ob fehlende Merkmale oder Zusammenhinge bei ihnen vermuten werden kénnen
oder ob sie stattdessen Informationen enthalten, die z.B. dem Konzept widersprechen oder ein
anderes Konzept plausibel machen. Daher verliefen der beschriebene Kodierungsprozess und
die Entwicklung von Konzepten meist parallel zueinander. Die im Verlauf der beschriebenen
Datenauswertung rekonstruierten Konzepte werden im Abschnitt 7.3 vorgestellt.

2Fiir eine bessere Unterscheidung zwischen Kategorien und Konzepten werden Letztere in Kapitilchen darge-
stellt.
3Die Kategorien soziales Umfeld und Computerausstattung sind in Abschnitt 7.2.1 beschrieben.
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Die Rekonstruktion der in den Daten enthaltenen Lern- und Bildungsprozesse durch die Ent-
wicklung von Kategorien und Konzepten, stellte insgesamt einen komplexen Vorgang dar, der
in der Vorgehensweise nach der GT sehr viel weniger systematisch und regelgeleitet ist, als
zunichst die konkrete offene Kodierung der Biographien. Im Verlauf dieses Prozesses musste
daher Erfahrung und Kompetenz in Bezug auf die verschiedenen damit zusammenhéngenden
Vorgehensweisen entwickelt werden.

6.2 Vorgehensweise bei der Datenauswertung

In den néchsten folgenden Unterabschnitten wird der chronologische Prozess der Datenaus-
wertung beschrieben. Hier finden sich Parallelen zu Kapitel 5, wo dieser Prozess bereits auf
der Ebene der Datenerhebung im Zusammenhang mit der Entwicklung des Datenerhebungsin-
struments beschrieben worden ist. Auf die Ergebnisse der Datenanalyse wird hier nicht weiter
eingegangen, diese werden im Kapitel 7 der vorliegenden Arbeit prisentiert.

6.2.1 Datenauswertung im Rahmen von Vorstudien

Im Rahmen mehrerer Vorstudien wurden Computerbiographien von Informatik-StudentInnen,
StudentInnen von Deutsch auf Lehramt (im Folgenden abgekiirzt mit LA-Studierende) sowie von
Schiilerinnen und Schiilern (SuS) erhoben, die einen Programmierkurs im Rahmen der Somme-
runiversitit besucht hatten (vgl. Abschnitt 5.2). Die Datenanalyse verlief dazu parallel, d.h.
zunéchst wurden die Biographien der Informatik-StudentInnen analysiert, danach wurden die
Biographien der LA-StudentInnen erhoben und in die Analyse mit aufgenommen. In gleicher
Weise erfolgte dann im Anschluss die Erhebung und Analyse der SuS-Biographien. Nach Ab-
schluss der jeweiligen Datenerhebung wurden zunéchst sémtliche Biographien mit Hilfe eines
Textverarbeitungsprogramms in ein digitales Textformat umgewandelt.

Die Datenauswertung erfolgte in einem Textverarbeitungsprogramm, wobei jeweils eine Datei
einen kompletten Datensatz enthielt. Jede Biographie wurde zunéchst einzeln gelesen, wobei
thematische Sinnabschnitte angestrichen und benannt wurden. Die damit einhergehende offene
Kodierung wurde durch farbliche Markierungen der entsprechenden Textsegmente erstellt und
mit einem kurzen Kommentar versehen. Dabei konnten gewisse Ahnlichkeiten und Unterschiede
in den Beschreibungen der einzelnen Biographien beobachtet werden. Daher wurde dieser Vor-
gang nach dem ersten Durchlauf mehrfach wiederholt. Nach und nach kristallisierten sich (im
Sinne der GT) Merkmale und erste Konzepte in den Biographien heraus. Dieser Vorgang wurde
von zwei ForscherInnen durchgefiihrt, so dass eine Riickkoppelung der in den Daten beobachteten
Aspekte stattfand.

Die Datenanalyse der Vorstudien hatte hauptséchlich den Zweck, die Daten kennen zu lernen
und Erfahrungen in der Auswertung zu sammeln. Eine systematische Durchdringung der ge-
samten Datenmenge war durch die Nutzung eines Textverarbeitungsprogramms sehr aufwéndig
und auch die Verwaltung der kodierten Textsegmente war entsprechend beschriankt moglich.
Daher wurde im weiteren Verlauf die Kodierungssoftware MaxQDA verwendet, um die Daten-
auswertung zu unterstiitzen (vgl. Abschnitt 4.2.6). Trotz der methodischen Einschrinkungen
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konnten im Rahmen der Vorstudien Unterschiede in den Handlungsweisen und der Bewertung
der eigenen Computernutzung sowie des IUs herausgearbeitet werden, was vor allem durch die
Kontrastierung der Biographien von Informatik-StudentInnen mit denen der LA-StudentInnen
gelang (vgl. Knobelsdorf und Schulte, 2006).

6.2.2 Erarbeitung erster Konzepte

Im weiteren Verlauf der Auswertung wurden die Computerbiographien der Psychologie-Student-
Innen (vgl. Abschnitt 5.3.1) sowie der StudienanfangerInnen der Informatik und Biolnformatik
aus der Erhebung von 2006 (vgl. Abschnitt 5.3.2) untersucht. Die entsprechenden Biographien
werden im Folgenden als P-, I- und B-Datensatz bezeichnet. Samtliche Biographien wurden
zunéchst mit Hilfe eines Textverarbeitungsprogramms in ein digitales Textformat umgewandelt.
Bei der Kodierung wurde zudem das erste Mal die Kodierungssoftware MaxQDA verwendet.
Damit wurde es moglich eine systematische Datenauswertung der im Laufe der Zeit erhobenen
groBen Menge an Computerbiographien durchzufiihren (vgl. Abschnitt 4.2.6).

Zunéchst wurde der P-Datensatz offen kodiert. Es entstanden erste Kodes iiber den ersten Kon-
takt mit dem Computer, Wahrnehmungen des Computers und des besuchten IUs sowie die
Bewertung der eigenen Kompetenzen in Bezug auf die Computernutzung. Im weiteren Verlauf
wurde der I-Datensatz offen kodiert, zunéchst allein dann im sténdigen Vergleich mit dem P-
Datensatz sowie auch mit den Biographien der Studentlnnen von Deutsch auf Lehramt. Die
vielen unterschiedlichen Kodes wurden dann im axialen Kodieren zu Kategorien verdichtet.
Der Fokus lag dabei auf der Herausarbeitung des Welt- und Selbstbilds. Daneben wurde durch
den Vergleich zwischen dem P- und I-Datensatz die unterschiedliche Entwicklung der jeweili-
gen biographischen Computernutzung durch den stéindigen Vergleich rekonstruiert. Anfinglich
wurde die Kodierung beider Datensétze durch zwei ForscherInnen durchgefiihrt. Im weiteren
Verlauf wurde auf die peer de-briefing Methode zuriickgegriffen (vgl. Lincoln und Guba, 1985,
S. 308-309): Dazu werden in einem iterativen Verfahren die Daten von einer Person (oder Per-
sonengruppe) ausgewertet und dessen Ergebnisse so dann in Riicksprache mit einer zweiten, am
konkreten Auswertungsprozess nicht direkt beteiligten Person (oder Personengruppe) bespro-
chen und weiter aus differenziert.

Im Verlauf der Datenauswertung kristallisierten sich zwei prototypische Entwicklungen in den
Computerbiographien heraus, deren Merkmale jeweils in den Biographien des P- und I-Daten-
satzes besonders deutlich hervortraten. Bezogen auf das damit zusammenhéngende Welt- und
Selbstbild unterschieden die Studentlnnen in ihrer Computerbiographie verschiedene Formen
der Computerinteraktion, die sich einerseits auf Nutzungs- und andererseits auf Gestaltungs-
aspekte bezogen. Um diesen Sachverhalt zu schéirfen, wurden die Daten zusétzlich aus einer
analytischen Perspektive nach Crutzen (2005) untersucht. Crutzen (2005) argumentiert, dass im
Sprachgebrauch der InformatikerInnen die Begriffe Benutzen und Entwerfen* (bzw. gestalten,
erzeugen oder entwickeln) als Opposition konstruiert sind, da die InformatikerInnen Informati-
kreprisentationen entwerfen, wihrend die Abnehmer dieser Produkte diese dann benutzen (vgl.
ebd., S. 11). Weil durch Handlungen der SoftwareentwicklerInnen neue Funktionalitét entsteht,

4Crutzen bezieht sich auf die in der Softwareentwicklung iiblichen englischen Begriffe use und design sowie user
und designer.
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argumentiert Crutzen, dass dadurch die Tétigkeit des Entwerfens und Erzeugens auf sdmtliche
Handlungen im Entwicklungsprozess ausgedehnt und als kreative Tétigkeit bewertet werden
(vgl. ebd., S. 11). Crutzen argumentiert weiter, dass Benutzen und Entwerfen nur scheinbar in
Opposition zueinander stehen, da bei der Entwicklung und Erzeugung neuer Software auch im-
mer andere Software benutzt wird. Hingegen ist die vermeintlich passive NutzerIn selbst aktiv,
da sie ihre Nutzung gestaltet und dabei auch etwas verdndern, entwickeln oder erzeugen kann.
Die Aufteilung von Tétigkeiten am Computer in Nutzen und Erzeugen reproduziert daher eine
einseitige Sicht auf die Interaktion mit dem Computer. Die Herausarbeitung dieser dichotomen
Sicht ermoglichte es eine differenziertere Kategorisierung der Daten vorzunehmen und miindete
spater in das Modell biographischer Computernutzung, das im Kapitel 8 vorgestellt wird. Im
Anhang C.1 und C.2 finden sich relevante Ausschnitte aus dem Kodiertagebuch, das die Ent-
wicklung der mit der Kodierung zusammenhéngenden Konzepte dokumentiert (vgl. Schulte und
Knobelsdorf, 2007; Knobelsdorf und Schulte, 2007b).

Ein weiterer Unterschied in den Computerbiographien stellte sich im Hinblick auf den IU dar.
So kristallisierten sich zunehmend zwei dichotome Personengruppen heraus, die einerseits ihren
IU riickblickend als sehr positiv und andererseits als sehr negativ erinnerten. Um diesen Sach-
verhalt zu schérfen, wurden die Daten zusétzlich aus der Perspektive des defensiven und ex-
pansiven Lernens nach Holzkamp (1995) untersucht. Daran angelehnt versteht Holzkamp (1995)
den Lernprozess einer Person als moglichen Zugang zur sachlich-sozialen Welt gesellschaftlicher
Bedeutungszusammenhénge. Demnach ist menschliches Lernen fiir ihn zwar eine auf Lernbe-
dingungen bezogene, aber diesen gegeniiber als eigenstidndige Aktivitdt zu verstehen, die sich
als begriindetes Handeln aus den Lebensinteressen der Person motiviert. Nach Holzkamp finden
Lernprozesse statt, wenn das Individuum in seinem normalen Handlungsvollzug auf Hindernis-
se oder Widerstidnde gestoflen ist und sich dabei vor einer Handlungsproblematik sieht, die es
nicht mit den aktuell verfiigbaren Mitteln und Fahigkeiten, sondern nur durch den Zwischen-
schritt einer , Lernschleife“ iiberwinden kann. Es liegt im Interesse der lernenden Person ihre
Handlungsproblematik (voriibergehend) als ,,Lernproblematik® zu begreifen, von der aus es ih-
re weiteren Handlungen als spezifische Lernhandlungen strukturieren kann (vgl. ebd., S. 190ff).
Holzkamp bezeichnet dies als expansives Lernen. Dem stellt er defensives Lernen gegeniiber, das
vermeintliche Lernhandlungen umfasst, die Lernende vortéduschen oder soweit wie erforderlich
ausfithren, um Sanktionen abzuwenden (vgl. ebd., S. 190ff). Die Herausarbeitung dieser dicho-
tomen Sicht ermoglichte es eine differenziertere Kategorisierung der Daten in Bezug auf den in
den Biographien thematisierten IU vorzunehmen.

Im weiteren Verlauf der Auswertung wurde der B-Datensatz kodiert. Hier stellte sich die Frage,
ob Biolnformatik-StudienanfdngerInnen stérker kontextbezogene Computertitigkeiten in ihrer
Biographie schildern als Informatik-StudienanfingerInnen. Der theoretischen Rahmen dieser Un-
tersuchung stellte einerseits der kontextualisierte Ansatz nach Gilbert (2006) und andererseits
der Ansatz des situierten Lernens nach Lave und Wenger (1991) dar. Dabei konnten insgesamt
die verschiedenen Tétigkeiten am oder mit dem Computer erfasst werden sowie die verschie-
denen Phasen der biographischen Computernutzung, die spéter in das Kernkonzept PROZESS
miindeten (vgl. Abschnitt 7.3.4). Der Kodierungsprozess des B-Datensatzes wurde von drei For-
scherInnen durchgefithrt und mit einer vierten im peer de-briefing-Verfahren besprochen. Im
Anhang C.3 und C.4 finden sich relevante Ausschnitte aus dem Kodiertagebuch sowie das da-
zugehorige Kategoriensystem (vgl. Knobelsdorf und Schulte, 2007a).
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6.2.3 Fokussierende Datenauswertung

Die im Verlauf der Auswertung gewonnen Ergebnisse deuteten auf Kreativitdtsaspekte im bio-
graphischen Lernprozess sowie stereotypische Aspekte im Weltbild hin. Um dies weiter zu
untersuchen, wurde der I-Datensatz (vgl. Abschnitt 6.1), erweitert um die Biographien der
Bioinformatik-StudienanfingerInnen, erneut in zwei weiteren Studien untersucht.

Fiir die Kodierung der Daten wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) verwen-
det. Diese schien die geeignete Methodik zu sein, da nicht mehr in einem explorativen Verfahren
mogliche Merkmale der Daten untersucht werden sollten, sondern die Fragestellung auf kon-
krete Aspekte der Biographie fokussierte. Die systematische und regelgeleitete Inhaltsanalyse
ermoglichte eine griindliche Indizierung der Daten fiir die anschlieende Interpretation kreativer
und stereotypischer Aspekte in den Biographien (vgl. Abschnitt 4.2.5).

Fiir die Untersuchung von Kreativitdtsaspekten wurden aus dem Kreativitétsansatz von Romei-
ke (2008) deduktiv Kategorien definiert. Mit diesen wurde im Sinne der deduktiven Kategori-
enbildung ein Teil der Biographien kodiert, um das Kategoriensystem zu iiberpriifen und die
entsprechenden Kodierregeln zu schérfen. Im sich daran anschlieenden weiteren Kodierprozess
wurden sémtliche Daten kodiert. Die Ergebnisse wurden mit Hinblick auf die Erarbeitung einer
typisierenden Struktur interpretiert. Hierzu wurden typische Merkmale, besonders markante Be-
deutungsgegenstiande aus der Struktur herausgearbeitet. Die Entwicklung des Kategoriensystems
sowie die Kodierung der Daten wurde von zwei ForscherInnen durchgefiihrt. Im Anhang C.5 fin-
den sich Ausschnitte aus dem Kodiertagebuch sowie das dazugehorige Kategoriensystem (vgl.
Knobelsdorf und Romeike, 2008; Schulte und Knobelsdorf, 2011).

Fiir die Untersuchung der stereotypischen Aspekte im Weltbild der Personen wurde der gleiche
Datensatz erneut ausgewertet. Hinzugenommen wurden auflerdem die Biographien der Infor-
matik-StudienanfingerInnen aus der webbasierten Erhebung von 2007 (vgl. Abschnitt 5.3.3).
Dariiber hinaus wurden 27 Computerbiographien kodiert, die im Rahmen eines weiteren For-
schungsprojekts am Georgia Institute of Technology erhoben worden waren (vgl. Hewner und
Guzdial, 2008). Die methodische Vorgehensweise orientierte sich wieder an der qualitativen In-
haltsanalyse und der typisierenden Strukturierung nach Mayring (2007). Das Kategoriensystem
wurde jedoch induktiv aus den Daten anhand der dabei formulierten Forschungsfragen ent-
wickelt, die wie die Interpretation der Ergebnisse auch an die Self-Categorization-Theorie nach
Oakes u.a. (1994) angelehnt waren. Der gesamte Vorgang wurde von vier ForscherInnen durch-
gefithrt. Im Anhang C.6 findet sich das dazugehorige Kategoriensystem (vgl. Hewner und Kno-
belsdorf, 2009).

6.2.4 Zusammenfiihrende und selektive Kodierung

Im Rahmen der verschiedenen Auswertungsiterationen wurden viele Kategorien und Konzepte
entwickelt. Der P- und I-Datensatz (vgl. Abschnitt 6.2.2) wurde dabei zwar am héufigsten ko-
diert, jedoch waren nicht alle Kategorien und Konzepte anhand dieser Datensétze entwickelt wor-
den. Um eine Konsolidierung der einzelnen Ergebnisse herzustellen, wurden die in der neunten
Befragung (vgl. Abschnitt 5.3.5) erhobenen Biographien angelehnt an die bis dahin entwickel-
ten Kategoriensysteme ausgewertet. Hierzu wurde mittels qualitativer Inhaltsanalyse induktiv
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ein Kategoriensystem erstellt (vgl. Abschnitt 4.2.5). Bei der Entwicklung jeder Kategorie wurde
zunéchst gepriift, ob diese in den vorhandenen Kategoriensystemen vorkommt. War dies der
Fall, so wurde die Definition der neuen Kategorie mit der alten abgeglichen. Nach ungefiahr
30 Biographien setzte eine Séttigung des Kategoriensystems ein. Nun wurden alle Biographien
erneut mit diesem Kategoriensystem kodiert. Nach 60 Biographien wurde die Emergenz neuer
Kategorien gepriift, dariiber hinaus wurden die jeweiligen Kodierungen untereinander verglichen
und die Kodierregeln entsprechend verfeinert. Im Anschluss daran wurde die Kodierung been-
det. Die Interkoderreliabilitit lag bei iiber 90% Ubereinstimmung. Diesen Prozess fithrten drei
ForscherInnen durch und im Anhang C.7 finden sich das dazugehorige Kategoriensystem sowie
Ausschnitte aus dem Kodiertagebuch.

Der P- und I-Datensatz wurde mit dem neuen Kategoriensystem erneut ausgewertet. Dabei
wurde das Kategoriensystem weiter iiberarbeitet, indem die Strukturierung der Ober- und Un-
terkategorien veréndert wurde. Dabei wurde auch die Benennung der Kategorien teilweise leicht
abgedndert. Fiir den P-Datensatz musste zudem eine Anpassung erfolgen, da Kategorien, die
das Informatikstudium betreffen fiir diesen Datensatz nicht anwendbar sind. Darauf aufbauend
wurde die selektive Kodierung durchgefiihrt, in deren Verlauf sowie durch die Zusammenfiihrung
der Kategoriensysteme sich die Kernkategorie sowie ein Kernkonzept heraus kristallisierten. An-
hand dieser Struktur wurde schliefllich die Darstellung der Ergebnisse konzipiert, so wie sie im
néchsten Kapitel 7 erscheint. Das dabei entstandene Kategoriensystem und die daraus hervor-
gegangenen Konzepte werden ebenfalls im néchsten Kapitel prisentiert.

6.2.5 In der Datenauswertung verwendete theoretische Ansdtze

Die in den vorhergehenden Unterabschnitten dargelegte Datenauswertung erfolgte datenbasiert.
Daneben wurden jedoch immer wieder verschiedene theoretische Ansitze verwendet, um das
Kategoriensystem und die damit einher gehenden Konzepte zu schirfen. Wie in Abschnitt 4.2.1
dargelegt, wird bei der Vorgehensweise nach der Grounded Theory das Hinzuziehen existierender
Theorien oder Modelle empfohlen, um die Fokussierung und Ausarbeitung der zu erarbeitenden
Konzepte zu begleiten und die theoretische Sensibilitét anzuregen (vgl. Strauss und Corbin,
1996, S. 33ff).

Wie bereits dargestellt wurden theoretische Ansitze von Crutzen (2005), Holzkamp (1995),
Gilbert (2006), Lave und Wenger (1991), Romeike (2008) und Oakes u.a. (1994) verwendet,
um die Datenauswertung differenzierter auszuwerten. Dariiber hinaus wurde in Bezug auf den
biographischen Ansatz der Arbeit ein Bezug zur Bildungsgangforschung und ihrer Didaktik
hergestellt. Die Bildungsgangforschung® kniipft an die bildungstheoretische und kritisch-kon-

SHistorisch betrachtet ist die Bildungsgangforschung in den 1970er Jahren aus der wissenschaftlichen Begleitung
des nordrhein-westfilischen Kollegschulversuchs hervorgegangen (vgl. Blankertz, 1986). Mit Bildungsgang wa-
ren die verschiedenen studiums- und berufsvorbereitenden Varianten der Kollegschulklassen gemeint. In Fokus
standen die SuS als Subjekte und Gestalter ihrer eigenen Bildungsginge, sowie die Uberzeugung, dass nur
aus dieser Subjektperspektive sowohl die Wirkung institutionalisierter Bildungsgéinge, als auch Unterricht
selbst angemessen beschrieben, evaluiert und gestaltet werden kann. Daraus ging die Unterscheidung in einen
objektiven und subjektiven Bildungsgang hervor, die das curriculare Lehr-Lern-Programm ins Verhéltnis in-
dividueller Deutung und Aneignung der Lernenden setzt (vgl. Lechte, 2008, S. 15ff). Eine wissenschaftliche
Weiterentwicklung und Etablierung erfolgte durch das DFG-Graduiertenkolleg Bildungsgangforschung an der
Universitdt Hamburg von 2002 bis 2008 (vgl. Meyer, 2009, S. 108ff) und (vgl. Hericks, 2008, S. 61fF).
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struktive Didaktik und die kategoriale Bildung an. Dabei geht sie iiber die Frage der inhaltlichen
Schulbildung als idealen Endzustand hinaus und bezieht sich auf den Entwicklungsprozess des
Einzelnen.

Dem durch die Institution vorgegebenen objektiven Bildungsgang wird ein gedachter subjektiver
Bildungsgang entgegengesetzt, der sich im Bildungsprozess eines Lernenden vollzieht. Damit
riickt der Humboldt’sche Bildungsbegriff, als Entfaltung individueller Anlagen in der wechsel-
seitigen Auseinandersetzung zwischen Subjekt und Welt wieder in den Fokus. Forschungsfragen
werden relevant, die sich damit auseinander setzen, wie Lernende die Vorgaben einer Bildungs-
institution fiir sich umsetzen und im konstruktivistischen Sinne mit ihren Vorerfahrungen und
Vorkenntnissen verkniipfen. Die Bildungsgangforschung geht dabei noch weiter und setzt den
subjektiven Bildungsgang eines Einzelnen ins Verhéltnis zum biographischen Kontext, da sie
Lern- und Bildungsprozesse als Sozialisationsprozesse versteht, die sich immer in einem situa-
tiven Kontext abspielen. Insgesamt konnte die Bildungsgangforschung aufgrund ihrer starken
Fokussierung auf schulbezogene Lern- und Bildungsprozesse fiir den vorliegenden Ansatz nicht
weiter verwendet werden. Dies lag vor allem an den hier gestellten Forschungsfragen, die von
einem Handlungskontext der Computernutzung ausgehen, bei dem schulbezogene Lern- und
Bildungsprozesse einen Aspekt darstellen.

6.3 Zusammenfassung

Die erhobenen Computerbiographien wurden angelehnt an das Verfahren der GT ausgewertet.
Beim Vorgang des offenen Kodierens wurden Kodes aus den Daten entwickelt und im weite-
ren Verlauf des axialen Kodierens zu Kategorien verdichtet. Damit einher ging die Bestimmung
und Herausarbeitung von Konzepten. Analytische Fragen, die angelehnt an das Kodierparadig-
ma nach Tiefel mit Bezug auf die Forschungsfragen formuliert waren, dienten zur inhaltlichen
Orientierung. Die wesentliche Tétigkeit bei der Datenauswertung war der Vergleich von Text-
segmenten und Merkmalskombinationen (vgl. Abschnitt 6.1).

Die Datenauswertung verlief in mehreren Iterationen, die parallel zur Datenerhebung stattfan-
den. Zunéchst wurde im Rahmen von Vorstudien offen kodiert und erste thematische Sinnzusam-
menhinge herausgearbeitet. Hierzu wurde ein Textverarbeitungsprogramm genutzt, im weiteren
Verlauf die Kodierungssoftware MaxQDA, mit der ein systematischeres Vorgehen moglich war.
Im weiteren Verlauf wurden die erhobenen Computerbiographien mehrmals kodiert. Dabei ent-
standenen zahlreiche Kategoriensysteme, aus denen mehrere Konzepte herausgearbeitet werden
konnten. Fiir die Fokussierung auf einzelne Themenaspekte wurde in zwei Datenauswertungsi-
terationen die qualitatitve Inhaltsanalyse nach Mayring verwendet. In der Phase des selektiven
Kodierens wurde die Kernkategorie und ein Kernkonzept festgelegt sowie die Form der Darstel-
lung der Ergebnisse bestimmt (vgl. Abschnitt 6.2). Im néchsten Kapitel werden die Ergebnisse
der ausgewerteten Computerbiographien vorgestellt.






7 Ergebnisse der Datenauswertung

In diesem Kapitel werden die Auswertungsergebnisse der schriftlichen Computerbiographien vor-
gestellt. Zunichst wird in Abschnitt 7.1 eine Ubersicht der Ergebnisse und ihr Zusammenhang
zur Datenauswertung gegeben. Die aus den Daten rekonstruierte Struktur in Form von Kate-
gorien und Konzepten wird in der Darstellung zunéchst in den Vordergrund gestellt. In Ab-
schnitt 7.2 werden die aus den Computerbiographien rekonstruierten Kategorien vorgestellt und
in Abschnitt 7.3 die sich daraus zusammensetzenden Konzepte in ihrer Struktur beschrieben. Als
Ausprigung dieser zunéchst allgemein formulierten Strukturen, werden in den Abschnitten 7.4
und 7.5 zwei unterschiedliche Lern- und Bildungsprozesse und die damit zusammenhédngenden
Handlungsweisen sowie Selbst- und Weltbilder vorgestellt. In Abschnitt 7.6 werden die wesent-
lichen Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

7.1 Ubersicht

In den erhobenen Daten konnte im Verlauf der Datenauswertung eine unterschiedlich stark
ausgepriagte Computer-Affinitdt beobachtet werden, die sich in zwei unterschiedlichen Formen
biographischer Lern- und Bildungsprozesse der Computernutzung manifestiert. Die Computer-
Affinitat, sowohl stark als auch schwach ausgeprigt, stellt mit Bezug auf die Grounded Theory
das aus den Daten hervorgegangene zu untersuchende Hauptphdnomen dar (vgl. Abschnitt 4.2.1).
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird daher zwischen der biographischen Computernutzung
von stark Computer-affinen StudentInnen (im Folgenden mit sCA-StudentInnen abgekiirzt) so-
wie von StudentInnen mit einer wenig ausgeprigten Computer-Affinitdt (im Folgenden mit
wCA-StudentInnen abgekiirzt) unterschieden. Die biographische Computernutzung von sCA-
StudentInnen ist im Prozess der Datenauswertung dabei mehrheitlich aus den Computerbiogra-
phien der Informatik-StudentInnen rekonstruiert worden, wihrend die der wCA-StudentInnen
mehrheitlich aus den Computerbiographien der StudentInnen der Psychologie und Deutsch auf
Lehramt hervorgegangen ist.

Die in den n#chsten Abschnitten folgende Darstellung der biographischen Computernutzung
der sCA- und wCA-StudentInnen orientiert sich am Prozess der Datenauswertung (vgl. Ab-
schnitt 6.1). Letztere umfasste unterschiedliche Abstraktionsebenen, die sich aus der dreistufigen
Vorgehensweise der offenen, axialen und selektiven Kodierung ergeben. Die erinnerten Erlebnis-
se einer Person wurden von ihr in einen sinnhaften Bedeutungszusammenhang gebracht, so
dass die dabei entstehende, schriftliche Computerbiographie eine Konstruktion erster Ordnung
ist, die gleichzeitig auuch eine erste Abstraktionsebene des tatséichlich Erlebten darstellt. Die
Datenauswertung war demgegeniiber eine von den ForscherInnen vorgenommene Konstrukti-
on zweiter Ordnung: Die in einer Computerbiographie enthaltenen Merkmale wurden auf der
zweiten Abstraktionsebene im Prozess der Kodierung durch Kodes erfasst und benannt, so dass
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Abbildung 7.1: Die Abstraktionsebenen der Datenanalyse und der Ergebnisse

ein kodiertes Textsegment eine Ausprigung des Merkmals darstellt. Auf der dritten Abstrak-
tionsebene wurden die Kodes zusammengefasst, prizisiert und zu Kategorien verdichtet. Das
Ergebnis dieses Prozesses sind 17 Oberkategorien, die die Bausteine darstellen, aus denen sich
die biographische Computernutzung der sCA- und wCA-StudentInnen zusammensetzt und die
in Abschnitt 7.2 vorgestellt werden (vgl. Abbildung 7.1).

Die Kategorien stehen aufgrund der ihnen zugrunde liegenden Merkmalskombinationen in einem
gewissen Zusammenhang zueinander. Dieser wurde auf der vierten Abstraktionsebene durch
acht Konzepte erfasst, die mit Hilfe des Kodierparadigmas aus den Daten rekonstruiert wur-
den. Damit beschreiben die Konzepte jeweils Teile der in den Computerbiographien implizit
geschilderten Handlungsweisen sowie Welt- und Selbstbilder. In Abschnitt 7.3 werden die aus
den Daten rekonstruierten Konzepte allgemein beschrieben. Hierzu werden die zugrundeliegen-
den Kategorien verwendet und ihr jeweiliger Zusammenhang vorgestellt. Die inhaltliche Aus-
priagung der jeweiligen Konzepte ist dann Teil der biographischen Computernutzung der sCA-
und wCA-StudentInnen und wird in diesem Kontext in den Abschnitten 7.4 und 7.5 prisentiert.
Die jeweiligen Konzepte erfassen zusammen den biographischen Lern- und Bildungsprozess im
Handlungskontext der Computernutzung der sCA- und der wCA-StudentInnen.
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Abbildung 7.2: Kategorien, die die biographischen Elemente einer Computerbiographie erfassen

7.2 Bausteine der Computerbiographie

Eine Computerbiographie enthélt Beschreibungen und Berichte iiber stattgefundene Erlebnisse
sowie die damit verkniipften sinnhaften Bedeutungskonstruktionen, d.h. Reflexionen und Bewer-
tungen der beschriebenen Erlebnisse. Die Erlebnisse selbst beziehen sich auf die Computernut-
zung, den Informatikunterricht (IU) sowie weitere Situationen wie den Besuch eines Program-
mierkurses oder eine Nebentétigkeit. Die Bedeutungskonstruktionen umfassen die Wahrnehmung
und Bewertung dieser Erlebnisse und des Computers, dariiber hinaus die Reflexion der eigenen
Computerbiographie sowie die Motive und Griinde fiir die nach der Schulzeit fortgesetzte Aus-
bildung. Dazu gehort insbesondere die Begriindung der Wahl des Studiengangs Informatik in
Biographien von Informatik-StudienanfingerInnen.

Die herausgearbeiteten Kategorien erfassen alle genannten Aspekte und werden in zwei Bereiche
aufgeteilt: Im néchsten Unterabschnitt werden die mit den Erlebnissen zusammenhingenden
Kategorien vorgestellt, wihrend im darauf folgenden Abschnitt Kategorien vorgestellt werden,
die die damit zusammenhéngenden Bedeutungskonstruktionen betreffen.

7.2.1 Biographische Elemente

Die Computerbiographie setzt sich aus Erlebnissen und Beschreibungen iiber Tatigkeiten am
Computer!, insbesondere dem ersten Kontakt am Computer, dem IU sowie anderen Erleb-
nissen zusammen. Mit den Erlebnissen gehen Verhaltensformen einher. Die Computernutzung
wird durch eine gewisse Computerausstattung ermdglicht und findet in einem sozialen Umfeld
statt. Im Folgenden werden diese einzelnen Kategorien detailliert vorgestellt.

'Fiir eine bessere Unterscheidung werden Kategorien in einer nichtproportionalen Schriftart dargestellt.
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Kategorie: Tatigkeiten am Computer

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst simtliche Téatigkeiten und Handlungen, die eine
Person am oder mit dem Computer durchfiihrt. Diese konnen grob in vier Tétigkeitsbereiche
eingeteilt werden:

e Umgang mit Anwendungssoftware der Anwendungsbereiche: Spiele, Informati-
on und Kommunikation, Biirosoftware (Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Présentationen) sowie Musik- und Bildbearbeitung

e Auseinandersetzung mit Hardware: Umbauen, Aufriisten, Vernetzung

e Umgang mit Betriebssystemen, Heimnetzwerken sowie verschiedene Formen der Rech-
neradministration

e Programmierung, dazu wird auch die Erstellung von Webseiten mitgerechnet

Kategorie: Erster Kontakt am Computer

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst sémtliche Beschreibungen und Schilderungen des
ersten Kontakts am bzw. mit dem Computer. Diese Kategorie iiberschneidet sich mit wei-
teren Kategorien, da der erste Kontakt sowohl Tatigkeiten am Computer als auch Schil-
derungen des sozialen Umfelds oder der Computerausstattung beinhalten kann (vgl. Ab-
schnitt 7.3.4).
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Kategorie: IU

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst Beschreibungen des IUs. Hierzu wird auch die in-
formationstechnische Grundbildung (ITG) mitgerechnet, da sie in den Biographien oft als IU
bezeichnet wird und Schilderungen des Ubergangs von der ITG zum IU fliefend sind. Die
Beschreibungen umfassen:

e Organisatorischer Rahmen (Klassenstufe, Kursform): Hierzu zdhlt die ITG in der 7.
oder 8. Klasse, das Wahlpflichtfach Informatik in der 9. und 10. Klasse sowie der Profil-,
Grund- und Leistungskurs Informatik in der Oberstufe (dies entspricht dem schulischen
Informatik-Angebot im Bundesland Berlin mit einer dreijahrigen Oberstufe).

e Unterrichtsinhalte:  Hier wird das Kennenlernen von  Textverarbeitung,
Présentationssoftware und Tabellenkalkulation in ITG beschrieben. Im IU selbst
wird hauptséchlich das Erlernen einer Programmiersprache (Pascal, Delphi, Py-
thon, vereinzelt auch Java) sowie Algorithmik, Datenstrukturen und Rechnerkunde
beschrieben.

e Unterrichtsablauf/-form: Hier wird der Projektunterricht, bzw. Projektphasen mit ei-
genstédndigem Arbeiten in der Oberstufe (vor allem im 4. Kurshalbjahr) zumeist im
Rahmen eines kleinen Softwareprojekts geschildert.

Dariiber hinaus wird auch der Besuch der Computer- oder einer Homepage/Netzwerk-AG
genannt sowie ein schulischer Computerkurs. Diese sind als schulische Erlebnisse mit erfasst
worden. Daneben gibt es Bewertungen und Einschétzungen des Informatikunterrichts, diese
sind jedoch Teil der individuellen Bedeutungskonstruktionen und werden durch die Kategorie
Bewertungen des IUs erfasst (vgl. Abschnitt 7.2.2).

Kategorie: Andere Erlebnisse

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst weitere biographische Erlebnisse im Zusammenhang
mit dem Computer. Hierzu zidhlen Praktika, Nebentétigkeiten sowie Fortbildungskurse, an
denen zusétzlich zum IU teilgenommen wurde, wie z.B. ein Programmierkurs an der Volks-
hochschule oder an der Universitdt. Auch die Griindung eines eigenen Unternehmens (z.B.
im Bereich Webdesign und Online-Spiele) ist ein weiteres genanntes Erlebnis, das zu dieser
Kategorie gehort. Diese verschiedenen Erlebnisse sind zu einer Kategorie zusammengefasst
worden, weil sie alle in einem dhnlichen Zusammenhang zum biographischen Prozess stehen.
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Kategorie: Computerausstattung

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst sémtliche Beschreibungen der mit der Computer-
nutzung zusammenhingenden Computerausstattung. Hierzu gehort:

e Technische Ausstattung der Gerite: Computermodell, dazugehorige Hardware-
Elemente und ihre Leistung (z.B. Drucker, Internetanschluss, Arbeitsspeicherumfang
oder Kapazitit der CPU) sowie das auf dem Gerét laufende Betriebssystem

e Erwerb des Gerits durch gewisse Person(-en) (z.B. ausrangiertes Gerét aus der Firma
eines Elternteils)

e Zugangsmoglichkeiten fiir die regelméfige Nutzung (z.B. Gerét zu Hause wird als Fami-
liencomputer angeschafft und die Nutzung muss mit allen Familienmitgliedern geteilt
werden)

Fine wesentliche Unterscheidung ist dabei, ob der erste eigene Computer bereits wihrend der
Schulzeit oder erst zum Studienbeginn erworben wurde.

Kategorie: Soziales Umfeld

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst den sozialen Kontext der Computernutzung. Dieser
driickt sich in den Interaktionsformen mit anderen Personen aus, zu denen Familienmitglieder,
Freunde, Bekannte, MitschiilerInnen und LehrerInnen zéhlen, und kann unterschieden werden
als:

e Egalitdres Verhiltnis: Die Computerinteraktion findet mit einer oder mehreren Perso-
nen statt, die insgesamt iiber ein dhnlich ausgepriagtes Wissen und Kompetenzen hierzu
verfiigen. Dies sind meist gleichaltrige Freunde oder Geschwister. Man tauscht sich aus,
bespricht Probleme, sucht gemeinsam nach Losungen und besucht vielfach auch zusam-
men den [U.

e Mentorenverhiltnis: Eine andere, zumeist ltere Person (z.B. Elternteil, Geschwister
oder auch LehrerIn) fungiert als AnsprechpartnerIn bei Problemen oder Schwierigkeiten
mit dem Computer und gibt aulerdem weitere Anregungen fiir die Auseinandersetzung
mit dem Gerét.

e Expertenstatus: Die Person selbst wird von anderen (z.B. Bekannten, SchulkameradIn-
nen) um Hilfe oder Rat bei Problemen im Rahmen der Nutzung des Computergerits
gefragt und tritt als ExpertIn auf.
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Kategorie: Verhaltensformen

Beschreibung: Diese Kategorie umfasst die mit der Computernutzung einhergehenden Ver-
haltensformen. Das sind einerseits Strategien und Vorgehensweisen bei der Aneignung neuer
Kompetenzen oder Wissen, die sich wie folgt darstellen:

e Autodidaktisch: Damit sind Lern- und Arbeitsformen gemeint, die die Person selbst
anleitet, organisiert, bestimmt und durchfiihrt. Kennzeichnend ist ein exploratives,
nicht systematisches Lernen ohne Vorgaben und Lernpléne, das mit den Begriffen ,, aus-
probieren®*, | sich selbst beibringen* oder ,learning-by-doing* beschrieben wird. Dazu
zéhlen Verhaltensformen, die als ,,entdecken* und ,, erforschen* bezeichnet werden, wo-
mit Tétigkeiten gemeint sind, die darauf abzielen Aspekte des Computers oder eines
Anwendungsprogramms kennen zu lernen und dessen Funktionsweise und Aufbau zu
verstehen.

e Beobachten und Nachahmen: Die Tétigkeiten am Computer einer Person des sozialen
Umfelds werden beobachtet und nachgeahmt.

e Lernen durch Anleitung: Hierzu zéhlt einerseits ein systematisches Durcharbeiten von
vorgegebenen Themen durch Anleitung einer Lehrperson (z.B. im ITG-Unterricht oder
in einem Computerkurs an der Volkshochschule), andererseits zéhlen hierzu Lernsi-
tuationen, wo eine Person des sozialen Umfelds kurzfristig die Rolle einer Lehrperson
annimmt und etwas vermittelt (z.B. Elternteil zeigt, erklirt oder begleitet die Compu-
ternutzung).

Andererseits umfasst die Kategorie, Reaktionen auf Probleme bei der Computernutzung und
die damit verbundenen Strategien und Vorgehensweisen beim Umgang mit diesen. Hier kann
folgende Unterscheidung getroffen werden:

e Erfolglose Versuche und Hilflosigkeit: Verzweiflung, Frustration, da kein Losungsansatz
zum Ziel fithrt und keine Kompetenz vorhanden ist, einen anderen Ansatz zu entwickeln.

e Wahrnehmung eines Problems als Herausforderung und Motiv, Neues iiber den Com-
puter zu lernen: Durch Ausprobieren, Experimentieren und Austausch mit Personen
des sozialen Umfeldes oder durch das WWW wird das Problem geldst.

* Biographieausschnitte werden als Zitate behandelt und im laufenden Text in Anfiihrungszeichen und kursiv

gesetzt.
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Abbildung 7.3: Kategorien, die die sinnhaften Bedeutungskonstruktionen einer Computerbio-
graphie umfassen

7.2.2 Sinnhafte Bedeutungskonstruktionen

Die in einer Computerbiographie geschilderten Erlebnisse im Rahmen der Computernutzung
und des IUs werden sinnhaft gedeutet und mit Bedeutungskonstruktionen verkniipft. Wie in
Abbildung 7.3 dargestellt, werden diese durch Ober- und Unterkategorien erfasst. Diese Un-
terscheidung leitet sich einerseits aus den Daten ab und erleichtert andererseits die spétere
Darstellung der Zusammenhénge zwischen den jeweiligen Kategorien. Dies Oberkategorien um-
fassen die Wahrnehmung des Computers, die Wahrnehmung der eigenen T&dtigkeiten sowie
die Wahrnehmung des eigenen Werdegangs. Im Folgenden werden diese Oberkategorien und
ihre jeweiligen Unterkategorien detailliert vorgestellt.

Oberkategorie: Wahrnehmung des Computers

Die Oberkategorie umfasst die Wahrnehmungen des Computers, die sich durch die Unterkatego-
rien Rolle, Erwartungen und Stellenwert des Computers sowie Bewertung der Computer-
nutzung darstellen.
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Kategorie: Rolle

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst Beschreibungen und Schilderungen aus denen
die Rolle hervorgeht, die der Computer im Rahmen der biographischen Computernutzung
einnimmt. Hierbei kénnen folgende Rollen unterschieden werden:

e Spielzeug*: Der Computer wird als ein grofles, besonderes Spielzeug wahrgenommen.
p g p g p g g

e Arbeitsgerat: Der Computer wird als ein niitzliches Gerdt wahrgenommen, das Ar-
beitsabldufe unterstiitzt. Dabei fungiert es wahlweise auch als eine Art Schreibmaschine
in Bezug auf Textverarbeitung.

e Medium: Der Computer wird als Informations- und Komunikationsmedium in Bezug auf
Anwendungsprogramme fiir die Nutzung des Internets oder als Spielemedium in Bezug
auf Computerspiele wahrgenommen.

e Wundertiite: Der Computer wird als ein besonderes Gerét wahrgenommen, das immer
wieder neue Moglichkeiten fiir die Interaktion und Nutzung anbietet. Diese werden im
Verlauf der biographischen Computernutzung entdeckt und kennengelernt, 16sen Eupho-
rie, Staunen und Freude aus, so dass das Gerit wie eine Wundertiite voller Moglichkeiten
erscheint.

e Kreatives Werkzeug: Der Computer wird als Werkzeug wahrgenommen, mit dem die
Person eigene, fiir sie origindre Artefakte herstellen kann, die je nach Kontext auch
einen praktischen Nutzen haben (die Entwicklung dieser Kategorie geht auf die in Ab-
schnitt 6.2.3 beschriebene Datenauswertung zuriick).

e Mysterium: Der Computer wird als ein Mysterium wahrgenommen, weil er sich, ins-
besondere bei der Losung von Computerproblemen oder administrativen Tétigkeiten,
willkiirlich verh&lt und sich seine Funktionalitdt nicht erschlieflen l&sst.

* Zur besseren Unterscheidung wird jede Auspridgung einer Rolle durch einen Begriff benannt, der wie die

Kategorie selbst in einer nichtproportionalen Schriftart dargestellt ist.

Kategorie: Erwvartungen

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst Beschreibungen und Schilderungen aus denen die
Erwartungen hervorgehen, die die Person an den Computer im Rahmen ihrer biographischen
Computernutzung hat. Hierzu zéhlen insbesondere die konkret geduflerte Erwartung, dass
der Computer funktionieren und Arbeitsabléufe nicht durch Fehlfunktionen stoéren soll.
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Kategorie: Stellenwert

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst Beschreibungen und Schilderungen, aus denen
der Stellenwert hervorgeht, die der Computer im Rahmen der biographischen Computernut-
zung hat. Der Stellenwert kann jeweils gekoppelt sein an:

e die wahrgenommene Rolle des Computers (z.B. als Arbeitsgerét steigt der Stellenwert
mit der Niitzlichkeit des Geréts im Alltag) oder

e die Motive fiir Tadtigkeiten (z.B. steigt oder fillt sein Stellenwert in Abhéngigkeit
zum eigenen Interesse fiir den Computer).

Kategorie: Bewertung der Computernutzung

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst die Bewertung der sowohl eigenen als auch
bei anderen erlebten Computernutzung. Dabei wird folgende Unterscheidung getroffen:

e Einfache Nutzung: Nutzung gingiger Anwendungssoftware fiir Textverarbeitung, Ta-
bellenkalkulation, Erstellung von Prisentationen sowie Informations- und Kommu-
nikationsanwendungen, die jedoch nur einfache, leicht erlernbare Interaktionsformen
umfasst.

e Professionelle Nutzung: Nutzung gingiger Anwendungssoftware, die die gesamte
Bandbreite der Anwendung und dariiber hinaus auch Strategien in Umgang mit
dabei auftretenden Computerproblemen umfasst.

e Anspruchsvolle Nutzung: Uber die Nutzung gingiger Anwendungssoftware hinaus
gehende Téatigkeiten am oder mit dem Computer wie das Administrieren, Program-
mieren oder die Auseinandersetzung mit Hardware.

Oberkategorie: Wahrnehmung der Tatigkeiten

Die Oberkategorie umfasst Bewertungen und Reflexionen von Tdtigkeiten am Computer, die
sich durch die Unterkategorien Motive fiir Tatigkeiten, Eigene Kompetenzen und Fremde
Kompetenzen darstellen.
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Kategorie: Motive fiir Tatigkeiten

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst Beschreibungen und Schilderungen, aus denen
die Motive fiir die eigenen Tdtigkeiten am Computer hervorgehen. Hierzu zéhlen Interesse,
Begeisterung, Neugierde, Faszination sowie Spa8, die im Rahmen folgender Kontexte genannt
werden:

o Anwendungsmoglichkeiten und Funktionalitéit des Geréts
e Ausprobieren und Experimentieren am sowie mit dem Computer
e Moglichkeit etwas Eigenes am Computer selbst erstellen zu kénnen

Die im konkreten Anwendungskontext entstehende Notwendigkeit, die gegebenen Nut-
zungsmoglichkeiten zu erweitern (z.B. Aufriisten des Arbeitsspeichers, um ein neues Com-
puterspiel spielen zu konnen) stellt ein weiteres Motiv dar sowie das Beherrschen einer
Schliisseltechnologie und damit einhergehende Gefiihle von Macht und Kontrolle.

Als Gegenmotive fiir Tatigkeiten am Computer werden genannt:

e Langeweile, die sich aus Téatigkeiten ergibt, die nach einer Weile als monoton erlebt
werden (z.B. Spielen des immer gleichen Computerspiels) oder die sinnlos erscheinen,
da sie als zweckfrei erlebt werden (z.B. Programmierung).

e Enttduschung, Frustration und Wut, die mit Schwierigkeiten, Computerprobleme zu
l6sen sowie den Computer zu administrieren, einhergehen.

Kategorie: Eigene Kompetenzen

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst Beschreibungen der Wahrnehmung der eigenen
Kompetenzen in Bezug auf die eigene Computernutzung. Dabei wird folgende Unterscheidung
getroffen zwischen:

e Tatigkeiten, die die Nutzung von Anwendungssoftware umfassen und

e Titigkeiten, die dariiber hinaus gehen (wie Administrieren des Computers, Program-
mieren oder Auseinandersetzung mit Hardware).

Je nachdem welche Tétigkeiten hauptséchlich durchgefithrt werden und welchen Stellenwert
der Computer dabei hat, werden die eigenen Kompetenzen als niedrig, mittelméflig oder hoch
bewertet.
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Kategorie: Kompetenzen der Anderen

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst Beschreibungen der wahrgenommen Kompeten-
zen in Bezug auf die Computernutzung von Personen aus dem sozialen Umfeld. Hier wird
unterschieden nach:

e Personen, die am Computer gingige Anwendungsprogramme nutzen sowie

e Personen, die am Computer {iber die Anwendungsprogramme hinaus den Computer
nutzen.

Die entsprechenden Kompetenzen der Personen werden je nach Situation und der Wahrneh-
mung der eigenen Kompetenzen als entsprechend niedrig oder hoch wahrgenommen.

Oberkategorie: Wahrnehmung des eigenen Werdegangs

Die Oberkategorie umfasst Bedeutungskonstruktionen, die mit dem eigenen Werdegang einher-
gehen, die sich durch die Unterkategorien Erwartungen an den IU, Bewertungen des IUs und
Erwartungen an das Studium darstellen.

Kategorie: Erwvartungen an den IU

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst die mit dem Besuch des IUs einhergehenden Er-
wartungen. Dazu gehoren Schilderungen, die sich damit auseinander setzen, warum der IU
gewdhlt wurde. Hierzu wird auf konkrete Unterrichtsinhalte sowie Kompetenzen eingegan-
gen, die zu erlernen man im IU sich erhofft. Je nach den bisherigen Erfahrungen mit der
Computernutzung sind dies:

1. Konkrete Anwendungsprogramme, die in der Freizeit entweder noch gar nicht oder nur
rudimentédr kennengelernt wurden, oder

2. Programmierkenntnisse in einer aktuellen Programmiersprache sowie die Vorbereitung
auf das Informatikstudium.
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Kategorie: Bewertung des IUs

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst die Bewertung des besuchten IUs, dazu gehéren
auch Beschreibungen {iber die Lehrperson, die MitschiilerInnen und deren Kompetenzen. Die
Griinde, den IU abzuwihlen leiten sich entsprechend daraus ab.

Die Bewertungen des IU leiten sich aus den geschilderten Erwartungen an den IU ab und
sind durchgéngig davon gepréigt, inwiefern der Unterricht etwas Niitzliches hat vermitteln
konnen, was spéater oder auflerhalb der Schule angewendet werden kann. Entspricht der TU
den Erwartungen, dann wird er positiv bewertet. Thematisiert der IU hingegen keine der
erwarteten Themen, so wird er als sehr negativ geschildert. Dies ist unabhéngig davon, mit
welcher Note die Unterrichtsleistungen der Person selbst bewertet wurden.

Kategorie: Erwartungen an das Studium

Beschreibung: Die Unterkategorie umfasst die mit der Wahl des Studiengangs Informatik
einhergehenden Erwartungen. Dazu gehoren insbesondere Erwartungen an das Studiun aber
auch Befiirchtungen diesbeziiglich. Wie bei der Wahl des IUs wird auch in Bezug auf das
Studium erwartet, konkrete Studieninhalte sowie Kompetenzen zu erlernen. Je nach den
bisherigen Erfahrungen mit der Computernutzung und den im IU kennen gelernten Themen
sind dies:

1. Softwareentwicklung im Allgemeinen sowie Spieleprogrammierung im Besonderen
2. Kiinstliche Intelligenz und Robotik
3. Rechneradministration und Vernetzung

GeduBerte Befiirchtungen beziehen sich auf die eigenen Kompetenzen und inwiefern diese
ausreichend sind das Studium zu bewéltigen.
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7.3 Konzepte der Computerbiographie

Bei der Herausarbeitung von Konzepten, d.h. den Zusammenhéingen zwischen den einzelnen
Merkmalen einer Computerbiographie, kristallisierte sich die Kategorie Tatigkeiten am Com-
puter als Kernkategorie heraus. Diese steht in Zusammenhang mit einer Reihe der zuvor vor-
gestellten Kategorien. Zusammen stellen sie folgende sieben Konzepte dar:

e RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT?

COMPUTER-INTERAKTION

ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER

KOMPETENZEN-COMPUTER

COMPUTERNUTZUNG

ERWARTUNGEN-IU

e BEWERTUNG-IU

Die Darstellung der Ergebnisse in der Grounded Theory basiert auf einer oder mehreren Kern-
kategorien, um die sich alle anderen Kategorien und Konzepte gruppieren. Diese bestimmen die
sogenannte Story Line, den roten Faden der Erzéhlung (vgl. Breuer, 2009, S. 92). Als Kernkate-
gorie kristallisierte sich Tatigkeiten am Computer heraus. Die Kernkategorie und die mit ihr
zusammenhéngenden Konzepte sind Teil eines Prozesses. Dieser stellt eine zeitliche Dimension
dar, in der sich die Handlungsweisen sowie das Welt- und Selbstbild einer Person entwickeln
und verindern. Damit ist der PROZESS ein Kernkonzept, das alle anderen Konzepte umfasst.
Dieses Ergebniskann durch die Forschungsfragen und das Kodierparadigma erklért werden, die
auf Lern- und Bildungsprozesse in der Biographie fokussieren. Ein anderer Auswertungsfokus
hétte vermutlich eine andere Kernkategorie sowie Kernkonzept hervorgebracht.

In den folgenden Teilabschnitten werden die genannten Konzepte vorgestellt und in Abbildungen
durch entsprechende Verbindungslinien visualisiert. Die Verbindungslinien stellen den Zusam-
menhang zwischen Kategorien dar. Mit Zusammenhang ist dabei eine Entwicklung im dialek-
tischen Sinne gemeint, bei der die einzelnen Aspekte, die hinter einer Kategorie stehen, sich
gegenseitig beeinflussen und aufeinander wirken. Inwiefern eine Kausalitit zwischen zwei Kate-
gorien besteht, konnte aus den Daten nicht geschlossen werden. Eine klare Kausalitéit existiert
vermutlich nur im begrenzten Rahmen, weil einzelne Aspekte sich vielmehr gegenseitig in einem
langjdhrigen Prozess verstérken und es daher weniger relevant ist, welches dabei primér gewesen
ist. Insbesondere muss hinzugefiigt werden, dass die Kategorien keine in den Biographien vor-
kommenden einzelnen Entitdten sind, sondern konstruierte analytische Strukturen, die in der
Computerbiographie als Ganzes wirken.

2Fiir eine bessere Unterscheidung zwischen Kategorien und Konzepten werden Letztere in Kapitilchen darge-
stellt.
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RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT COMPUTER-INTERAKTION

Abbildung 7.4: Die Konzepte RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT und COMPUTER-INTER-
AKTION der Kernkategorie Tatigkeiten am Computer

7.3.1 Handlungsweisen

Die Tatigkeiten am Computer werden in Zusammenhang mit der Computerausstattung ge-
schildert, die sich damit in einem raumlichen Kontext manifestieren. Dariiber hinaus sind sie Teil
eines sozialen Kontexts, der sich durch die Schilderung der Interaktion mit Anderen im sozialen
Unfeld, mittelbar oder unmittelbar, am Computer duflert. Dieser Zusammenhang wird durch
das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER- KONTEXT erfasst und ist in Abbildung 7.4 dargestellt. Die
Tdatigkeiten am Computer hingen mit Motiven fiir Tdtigkeiten zusammen, aus denen sich
Verhaltensformen am Computer entwickeln. Dieser Zusammenhang wird durch das Konzept
COMPUTER-INTERAKTION erfasst und in Abbildung 7.4 dargestellt.

Zusammen beschreiben diese Kategorien und die damit einhergehenden Konzepte welche Tétig-
keiten, wo, mit wem, wie und warum am Computer durchgefiithrt werden. Insgesamt rekonstruiert
dies die Handlungsweisen in den Biographien, wie sie im Kodierparadigma beschrieben sind (vgl.
Abschnitt 6.1.1).

7.3.2 Aspekte des Welt- und Selbstbilds

Durch die Tdtigkeiten am Computer wird der Computer selbst wahrgenommen. Hier bilden
sich in Bezug auf die Wahrnehmung des Computers Vorstellungen iiber die Rolle und den
Stellenwert heraus, die der Computer fiir die Person hat. Damit einher gehen Erwartungen
an zukiinftige Tatigkeiten am Computer, die sich auch in den Motiven fiir Tatigkeiten aus-
driicken. Auch die Art und Weise, wie eine Person auf Fehler und Probleme reagiert wird durch
ihre Erwartungen an den Computer beeinflusst, so dass auch die Verhaltensformen mit der
Wahrnehmung zusammenhéngen. Diese Zusammenhéinge werden unter das Konzept ROLLE-
STELLENWERT-COMPUTER subsumiert, das damit eine Erweiterung des Konzepts COMPUTER-
INTERAKTION darstellt und gleichzeitig Aspekte des Weltbilds einer Person in Bezug auf ihre
Computernutzung erfasst (vgl. Abbildung 7.5).
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Abbildung 7.5: Die Konzepte ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER und KOMPETENZEN-COMPU-
TER der Kernkategorie Tatigkeiten am Computer

Bei den eigenen Tatigkeiten am Computer erlebt die Person auch sich selbst und nimmt da-
bei ihre eigenen Kompetenzen in Bezug auf die Computernutzung war. Diese Wahrnehmung
héngt sehr stark mit Personen des sozialen Umfelds zusammen: Deren Wahrnehmung der
Computernutzung der Person und ihre eigenen Kompetenzen stellen einen Orientierungsrahmen
dar. Dieser Zusammenhang wird unter das Konzept KOMPETENZEN-COMPUTER subsumiert,
dass gleichzeitig einen Aspekt des Selbstbilds einer Person in Bezug auf ihre Computernutzung
erfasst (vgl. Abbildung 7.5).

Die Personen nehmen nicht nur ihre eigenen Kompetenzen wahr, sondern auch die anderer
Personen. Zusammen mit ihrer eigenen Wahrnehmung des Computers, insbesondere mit der
Bewertung der Computernutzung entsteht auf diese Weise eine Vorstellung der Computernut-
zung als Teil des Weltbilds, in das sie sich entsprechend ihrer Selbstwahrnehmung positionieren,
was einen weiteren Aspekt des Selbstbilds darstellt. Dieser Zusammenhang wird durch das Kon-
zept COMPUTERNUTZUNG erfasst (vgl. Abbildung 7.6).

7.3.3 1U: Erwartungen und Bewertung

Mit der Wahl des Unterrichtsfachs gehen konkrete Erwartungen an den IU einher, wobei diese
sich auf konkrete Unterrichtsinhalte sowie Kompetenzen beziehen, die man im IU zu erlernen
hoftt. Diese orientieren sich an den bisherigen Tdtigkeiten am Computer und den eigenen
Kompetenzen, die man durch den Besuch des IUs zu verbessern wiinscht. Zusammen ergeben
diese drei Kategorien das Konzept ERWARTUNGEN-IU (vgl. Abbildung 7.7).



7.3 Konzepte der Computerbiographie 113

Wahrnehmung
des Computers

COMPUTERNUTZUNG

Abbildung 7.6: Das Konzept COMPUTERNUTZUNG

Die Bewertung des IUs orientieren sich an den eigenen Erwartungen an den IU und dem
tatsdchlich erlebten IU. Hier findet ein Abgleich zwischen diesen beiden statt. Dabei werden
die Unterrichtsinhalte, deren Schwierigkeitsgrad sowie die Kompetenz der Lehrperson und der
MitschiilerInnen geschildert. Zusammen ergeben diese drei Kategorien das Konzept BEWERTUNG-
IU (vgl. Abbildung 7.7).

7.3.4 Kernkonzept Prozess

Das Konzept PROZESS umfasst den zeitlichen Prozess der biographischen Computernutzung.
Dieser bildet einen Rahmen, in dem sich die Tatigkeiten am Computer und die damit ver-
bundenen Motive und Wahrnehmungen des Computers entwickeln und veréndern; in dem der
IU sowie andere Erlebnisse stattfinden; in dem schliefllich Bedeutungskonstruktionen dazu
entwickelt werden. Der PROZESS besteht aus drei verschiedenen Phasen, die im Folgenden kurz
vorgestellt werden.

Einstiegsphase

Die EINSTIEGSPHASE beginnt mit dem ersten Kontakt am Computer und geht bis zu einer
Stelle, an welcher eine Entwicklung der Tétigkeiten erkennbar wird. Zuféllige erste Erlebnisse
am Computer sind dabei bezeichnend als Abgrenzung zur Entwicklungsphase, die danach ein-
setzt. Diese Phase zeichnet sich oft dadurch aus, dass sie fremdbestimmt ist. Die Phase wird
durch das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT, d.h. durch die Kategorien Tatigkeiten
am Computer, Computerausstattung und soziales Umfeld geprégt. In dieser Phase entste-
hen erste Motive fiir Tdtigkeiten und Verhaltensformen sowie eine erste Wahrnehmung des
Computers deuten sich an.
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Abbildung 7.7: Die Konzepte ERWARTUNGEN-IU und BEWERTUNG-IU

Entwicklungsphase

Die ENTWICKLUNGSPHASE schliefit sich an die EINSTIEGSPHASE an. Sie ist gekennzeichnet von
der Entwicklung der Tatigkeiten am Computer. Die Motive fiir Tatigkeiten gehen iiber das
Kennenlernen des Computers hinaus und lassen nun einen Zweck oder ein Ziel erkennen. Die
Wahrnehmung des Computers wird spezifischer und entwickelt sich. Dabei treten in der Inter-
aktion mit dem Computer Probleme oder Fehler auf, die als Reaktionen des Computers auf die
eigene Computernutzung die Verhaltensformen sowie die Wahrnehmung des Computers weiter
pragen. Damit einher geht die Entwicklung der Handlungsweisen sowie des Welt- und Selbstbilds,
die auf den folgenden dabei wirksam werdenden Konzepten basieren: COMPUTER-INTERAKTION,
ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER, KOMPETENZEN-COMPUTER und RAUMLICHER-SOZIALER-
KONTEXT.

Festigungsphase

Die FESTIGUNGSPHASE schlieffit sich an die ENTWICKLUNGSPHASE an. Die Entwicklung der
Handlungsweisen, des Welt- und Selbstbilds entwickeln sich weiter und festigen sich dann zu-
nehmend. Der Besuch des IUs spielt dabei eine wichtige Rolle, weil er durch seine Unterrichtsin-
halte zur Festigung beitrdgt. Die Festigungsphase ist bei Informatik-StudienanfingerInnen un-
ter anderem durch die Wahl ihres Studiengangs gepréigt. Diese Phase basiert auf den folgenden
dabei wirksam werdenden Konzepten: COMPUTER-INTERAKTION, COMPUTERNUTZUNG, und
KOMPETENZEN-COMPUTER sowie ERWARTUNGEN-IU und BEWERTUNG-IU.

7.4 Biographische Computernutzung der sCA-Studentinnen

In diesem Abschnitt wird die biographische Computernutzung der sCA-StudentInnen vorge-
stellt (vgl. Abschnitt 7.1). In der Darstellung der biographischen Computernutzung der sCA-
StudentInnen wird ein Entwicklungsprozess entworfen, ausgehend vom ersten Kontakt am
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Computer, iiber die Entwicklung und Festigung von Kenntnissen und Kompetenzen im Um-
gang mit dem Computer, bis schliellich zur Entscheidung ein Informatikstudium aufzunehmen.
Diese Form biographischer Computernutzung folgt dem Kernkonzept PROZESS und damit den
drei Phasen: EINSTIEG, ENTWICKLUNG und FESTIGUNG in denen Handlungsweisen, Welt- und
Selbstbild entstehen, sich entwickeln und festigen.

7.4.1 Einstiegsphase

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT so-
wie die EINSTIEGSPHASE.

Die ersten Tatigkeiten am Computer der sCA-StudentInnen finden in dem Mafle statt, wie
sie ihr soziale Umfeld, die Computerausstattung und die Zugangsmoglichkeiten zu bestimm-
ten Anwendungen anbieten. Ihr erster Kontakt am Computer findet daher {iber &ltere Ge-
schwister, Eltern oder Freunde statt, die selbst am Computer einer Tétigkeit nachgehen. De-
ren Tétigkeiten werden beobachtet und dann nachgeahmt. Die ersten eigenen Tadtigkeiten am
Computer sind dann hauptséchlich Computerspiele, die in der Freizeit am heimischen Computer
oder am Computer von FreundInnen oder Bekannten gespielt werden. In der EINSTIEGSPHASE
der Computernutzung der sCA-StudentInnen sind die Motive fiir Tatigkeiten am Computer
wenig spezifisch, es geht darum den Computer kennen zu lernen und méogliche Anwendungen
auszuprobieren. Erste Tatigkeiten am Computer sind weniger durch ein konkretes Motiv be-
gleitet, sondern ergeben sich durch spontane Situationen. Hier deutet sich zudem an, dass solche
Situationen eher fremdbestimmt, bzw. fremdinitiiert sind.

Das soziale Umfeld der sCA-StudentInnen ist dem Computer gegeniiber aufgeschlossen und
selbst Computer-affin. Es gibt sowohl Erwachsene, die in unterschiedlichem Mafle das Computer-
interesse fordern, als auch Gleichaltrige, mit denen man Erlebnisse am oder mit dem Computer
teilt. Oft ist ein oder beide Elternteile im IT Bereich tétig und fordern das Computer-Interesse
ihrer Kinder (gilt fiir Jungen wie fiir Médchen): Sie iiberlassen ihnen &ltere Computermodel-
le, unterstiitzen bei der ersten Computernutzung, bringen die Programmierung bei oder haben
zumindest entsprechende Fachliteratur zu Hause. Ahnliche Erlebnisse werden auch mit Freun-
dInnen oder Verwandten berichtet: Wo es keine Computer- bzw. IT-affinen Eltern gibt, werden
Onkel, Tante, Oma oder der Familienfreund erwéhnt, die die entsprechende Rolle einer MentorIn
iibernehmen.

In Bezug auf die Computerausstattung ist das héusliche soziale Umfeld der sCA-StudentInnen
schon sehr frith mit Computern ausgestattet. Es wird zunéchst ein Gerét fiir die Eltern oder die
ganze Familie angeschafft, das die Person mit nutzen darf. Oft werden auch &dltere Rechner wei-
tergegeben. FEin im sozialen Umfeld nahes oder entferntes Familienmitglied ist im I'T-Bereich
beruflich tétig oder ist Computer-affin, so dass bereits im Grundschulalter ausrangierte Com-
putermodelle (C64/128, Amiga, Atari oder ein x86-PC mit MS-DOS) von Familienmitgliedern
oder aus der Verwandtschaft weitergegeben werden.

Computerspiele, die als spielerische Anregung und Interessenswecker fungieren, lésen bei den
sCA-StudentInnen in dieser Phase zunichst eine spielerische Herangehensweise im Umgang mit
dem Computer aus (Verhaltensformen). Es findet ein insgesamt sorgloser Umgang mit dem
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Gerét statt, insbesondere dann, wenn es ein ausrangiertes Modell ist. Fiir den Umgang mit
dem Computer verwenden die Personen entsprechen Verben wie ,, spielen“3, ,, ausprobieren® und
,»basteln® und entsprechend wird der Computer in seiner Rolle als Spielzeug wahrgenommen.

7.4.2 Entwicklungsphase

In der Entwicklungsphase entwickeln sich die Titigkeiten am Computer und damit die Wahr-
nehmung der eigenen Tdtigkeiten sowie die Wahrnehmung des Computers. Hier werden vor
allem die beiden Konzepte COMPUTER-INTERAKTION und ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER
relevant. Diese sind auch zusammengefasst in Abbildung 7.8 dargestellt. Der Zusammenhang zwi-
schen Kategorien, die als Konzept in einer Phase wirksam werden, wird mittels Pfeilen darstellt,
um das jeweils Prozesshafte zwischen den Konzepten zu verdeutlichen. Zunéchst wird die Ent-
wicklung der Tétigkeiten am Computer beschrieben. Darauf folgt die Beschreibung der Motive
fiir Tatigkeiten und Verhaltensformen, die mit der Entwicklung der Tétigkeiten einher ge-
hen sowie im Anschluss daran die Wahrnehmung des Computers. Schliefllich wird betrachtet,
welche Rolle das soziale Umfeld bei dieser Entwicklung spielt und welche Selbstwahrnehmung
der sCA-StudentInnen damit einher geht.

Entwicklung von Titigkeiten und Motiven

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept COMPUTER-INTERAKTION.

Mit Beginn der Entwicklungsphase werden die Tdtigkeiten am Computer der sCA-Studen-
tInnen zielgerichteter und damit ihre Motive fiir Tdtigkeiten konkreter. Die bereits bekann-
ten Anwendungsprogramme werden nun zielorientiert eingesetzt, daneben werden neue Anwen-
dungsprogramme erschlossen. Die Textverarbeitung zum Beispiel wird relevant fiir Schulhaus-
aufgaben, hinzu kommt die Nutzung von Tabellenkalkulations- und Prasentationssoftware. Die
Internetnutzung wird als weitere Tatigkeit am Computer erschlossen (meistens erst im Jugend-
alter) und damit weitere Anwendungsfelder: Informationsrecherche im WWW, Kommunikation
mittels E-Mails und Chat. Die damit einher gehenden Motive fiir Tdtigkeiten sind mit ei-
nem gewissen Niitzlichkeitsfaktor des Computers verbunden. Aus dieser noch allgemeinen Nutz-
ungssituation heraus entwickeln sich bei den sCA-StudentInnen Verhaltensformen mit dem
Computer, die durch folgende Aspekte motiviert sind:

e Die Aufmerksamkeit verlagert sich von der konkreten Anwendung und ihrem eigentlichen
Zweck auf das Gerét selbst. Angetrieben von Neugierde und Interesse wird die Frage
gestellt, was mit dem Computer noch moglich ist.

e Im konkreten Anwendungskontext entsteht die Notwendigkeit, die gegebenen Nutzungs-
moglichkeiten zu erweitern z.B. durch Aufriisten des Arbeitsspeichers, um ein neues Com-
puterspiel spielen zu kénnen.

3Biographieausschnitte werden als Zitate behandelt und im laufenden Text entsprechend in Anfiihrungszeichen
gesetzt, bzw. gesondert als Zitat dargestellt.
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Abbildung 7.8: Die Konzepte COMPUTER-INTERAKTION und ROLLE-STELLENWERT-COMPU-
TER in ihrer Ausprigung in der ENTWICKLUNGSPHASE der sCA-StudentInnen

Das Interesse fiir das Gerédt und der Wunsch seine Moglichkeiten zu erkunden als allgemeines
Motiv fiir Tatigkeiten und die Notwendigkeit eine Nutzungsmdglichkeit zu erweitern als kon-
kretes Motiv fiir Tdtigkeiten fithren dazu, dass die Person beginnt, sich mit dem Gerét und
seinen Moglichkeiten auf eine Art und Weise auseinander zu setzen, die iiber den vorgesehenen
Anwendungskontext eines Anwendungsprogramms hinaus geht. Es beginnt eine intensivere Aus-
einandersetzung mit dem Computer und neue Anwendungsbereiche werden kennengelernt. Die
Entdeckung weiterer Moglichkeiten 16st Faszination und weiteres Interesse fiir das Gerét aus. Da-
mit einher gehen neue Tatigkeiten am Computer, die einen inhaltlichen Schwerpunkt auf der

Programmierung sowie der Rechneradministration und der Auseinandersetzung mit Hardware
haben:
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1. Schwerpunkt Programmierung: Einfache Visual-Basic Anwendungen werden in Excel
oder Word erstellt. Oft beginnt dies damit, dass Quelltext aus einem Buch oder einer Zeit-
schrift abgetippt und dann veréindert wird. Ein anderer Beginn sind einfache Webseiten
in einem WYSIWYG*-Editor; der Quelltext einer Webseite aus dem WWW wird entdeckt
und verdndert, nach und nach wird die eigene Webseite komplett mit HTML geschrie-
ben. Es folgen dynamische Elemente, die mit Skriptsprachen (z.B. PHP, Javascript, JSP)
umgesetzt werden, verbunden mit kleinen Datenbankanwendungen.

2. Schwerpunkt Administration und Hardware: Am Anfang wird der Computer auf-
geschraubt, um den Inhalt zu studieren oder um die Rechnerkapazitéit zu erhthen. Spéater
wird der erste heimische Internetanschluss eingerichtet, und ggfs. werden mehrere Rechner
zu Hause daran angeschlossen oder gleich miteinander vernetzt. Wenn auch die Freunde
Computerspiele spielen, kommt irgendwann der Wunsch auf, die eigenen Rechner fiir eine
LAN-Party® miteinander zu vernetzen. Neugierde und Interesse fiir die technische Funk-
tionalitét sowie deren Umsetzung auf der Ebene des Betriebssystems sowie der praktischen
Nutzen durch die Erweiterung oder Verdnderung von Hardware im weitesten Sinne, fithren
dazu, dass das Gerét aufgeriistet, umgebaut oder mehrere Gerite miteinander vernetzt
werden.

Mit den beschriebenen Tatigkeiten am Computer und den damit zusammenhéngenden Motiven
fir Tatigkeiten entwickeln sich spezifische Verhaltensformen. Die sCA-StudentInnen setzen
ihr Interesse, ihre Neugierde und Faszination fiir das Gerdt um, indem sie es selbststdndig
erkunden, mit dessen Funktionalitdt spielen und experimentieren. Dabei handelt es sich um
Verhaltensformen, die ohne Anleitung durchgefiihrt werden. Die Personen bestimmen selbst,
was sie wann und wie ausprobieren. Ihre Experimente am und mit dem Computer leiten sie
selbstorganisiert und selbstbestimmt an und der damit einhergehende Lernprozess ist insgesamt
autodidaktisch geprégt.

Eine solche Interaktion mit dem Computer fiihrt zwangsldufig zu Computerfehlern oder -pro-
blemen, die als solche in den Biographien zwar erwahnt jedoch nicht weiter spezifiziert wer-
den. Die Reaktionen auf und der Umgang mit Computerproblemen oder Fehlfunktionen wird
hingegen ausfiihrlich beschrieben: Letztere werden als interessant und spannend erlebt, das je-
weilige Problem wird als Herausforderung aufgefasst, die eine Moglichkeit bietet, etwas Neues
iiber den Computer zu lernen. Eine entsprechende Losung wird erarbeitet, indem bekannte
Losungsansitze ausprobiert und neue Informationen im WWW recherchiert werden (vgl. Abbil-
dung 7.8).

Die spielerische Auseinandersetzung mit dem Computer in der Einstiegsphase und das damit
einhergehende Interesse fiir das Gerdt wiirden jedoch vermutlich nach einer Weile erlahmen,
wenn nicht noch ein weiteres Motiv fiir Tatigkeiten hinzukéme, das im weiteren Verlauf in
der FESTIGUNGSPHASE bedeutsam wird. Sind erste Grundkenntnisse erworben, kann die Person
am Computer etwas Eigenes erstellen: Ob es sich nun um ein kleines lauffahiges Programm,

“What You See Is What You Get (WYSIWYG) steht fiir ein Paradigma in der elektronischen Dokumentbear-
beitung, bei dem ein Dokument wihrend der Bearbeitung am Computer anndhernd so dargestellt wird wie
spiter die Ausgabe auf dem entsprechenden Ausgabegerét (z.B. eine Textdatei und ihr Ausdruck).

SLAN = Local Area Network
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die eigene Webseite oder das erste Netzwerk fiir eine LAN-Party handelt, die Person stellt et-
was Eigenes, fiir sie Originédres her, das auch einen praktischen Nutzen hat. Damit kénnen die
eigenen Tatigkeiten am Computer als sinnvoll erlebt werden und sind fiir die weitere Ausein-
andersetzung mit dem Computer sehr motivierend (vgl. Knobelsdorf und Romeike, 2008) und
(vgl. Romeike, 2008, S. 60ff).

In der Mehrheit der Computerbiographien der sCA-StudentInnen verschiebt sich ein Grofiteil
der hier beschriebenen Entwicklung in den IU (vgl. Abschnitt 7.4.3). Die Personen entwickeln ein
Interesse fiir den Computer, sie erleben Nutzungssituationen, in denen sie vorhandene Funktiona-
litdt verdndern mochten und fithren auch erste Schritte in Bezug auf explorative Verhaltens- und
Aneignungsstrategien aus. Doch um {iber ein anfingliches Ausprobieren hinauszukommen, feh-
len den meisten ausgeprigte autodidaktische Aneignungsstrategien, um die gewiinschten Kom-
petenzen zu erlernen und Wissen aufzubauen. Wird in dieser Phase jedoch der IU besucht und
kann dieser an die beschriebene Entwicklung ankniipfen, so spielt er in diesem Lernprozess eine
entscheidende Rolle in der Weiterentwicklung entsprechender Kenntnisse und Kompetenzen.

Wahrnehmung des Computers

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER.

Die Tatigkeiten am Computer und die damit zusammenhingenden Motive und Verhaltens-
formen prigen die Wahrnehmung des Computers, seine Rolle und seinen Stellenwert sowie
die damit verkniipften Erwartungen. Deutet sich in der EINSTIEGSPHASE zunéchst noch die
Rolle eines Spielzeugs an, erweitert sich seine Rolle wihrend der ENTWICKLUNGSPHASE
zunehmend: Durch eine intensivere Nutzung des Computers fiir Computerspiele wird dieser als
Spielemedium wahrgenommen. Durch einen Internetanschluss erweitern sich die Tétigkeiten
um das Spielen von Online-Computerspielen, die Nutzung des WWW und Chat-Dienste sowie
das Schreiben von E-Mails. Dies erweitert die Wahrnehmung des Computers um die Rolle eines
Kommunikations- und Informationsmediums.

Durch das Interesse am Gerét selbst und die damit verkniipften explorativen Verhaltensformen
sowie die damit zusammenhéngenden Tatigkeiten am Computer wird der Computer vor allem
jedoch als Wundertiite wahrgenommen, mit der man , unzdihlige“ , interessante” und , span-
nende“ Stunden verbringen kann. Der Computer bietet ,,eine schier nie endende Anzahl von
Méglichkeiten® an, sich mit ihm auseinander zu setzen; Neues kann dabei entdeckt und aus-
probiert werden. So steigt in der Wahrnehmung der sCA-StudentInnen der Stellenwert des
Computers mit dem eigenen Interesse fiir das Gerit und fiir seine Funktionalitéit. Das Verhéltnis
zwischen Computer und Person klingt dabei oft sehr emotional aufgeladen und deutet auf eine
hohe Identifikation mit dem Gerét hin.

Soziales Umfeld und eigene Kompetenzen

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT.

Die ENTWICKLUNGSPHASE kann sich am gleichen Computer fortsetzen, an dem schon die EIN-
STIEGSPHASE stattfand. Im Verlauf der ENTWICKLUNGSPHASE wird jedoch zumeist das bisherige
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Computermodell durch einen neuwertigen Computer (hauptséichlich ein PC mit einem zum je-
weiligen Zeitpunkt aktuellen MS-Windows System, vereinzelt auch Geréte der Firma Apple),
héufig in Kombination mit einem Internet-Anschluss, ersetzt. Dieser gehort dann meist schon
der Person selbst und wird in der Biographie entsprechend als der , erste richtige Computer*
bezeichnet.

Geschwister, die auch am Computer interessiert und etwas &lter sind, besuchen den IU und ha-
ben eine férdernde Wirkung auf die Computernutzung der sCA-StudentInnen in dieser Phase.
Es werden gemeinsam Spiele gespielt, der Computer und seine Funktionalitét erforscht und da-
bei gemeinsam programmieren gelernt. Neben den Geschwistern erfiillen Freunde mit d&hnlichen
Interessen die gleiche Funktion. Oft verlduft hier eine jahrelange gemeinsame Lerngeschichte, bei
der spéter auch gemeinsam der IU besucht wird oder sich daraus andere Projekte wie eine eige-
ne Schiilerfirma oder die Teilnahme an Informatikwettbewerben entwickeln. Solche gemeinsam
geteilten Lernerfahrungen mit der Peer-Group werden jedoch hauptséchlich von sCA-Studenten
berichtet. sCA-Studentinnen scheinen auflerhalb ihres familidiren sozialen Umfelds selten eine
Computer-affine Peer-Group zu finden. Insbesondere eine gleichermaflen Computer-interessierte
Freundin wird nicht erwéhnt.

In der ENTWICKLUNGSPHASE erleben die sCA-StudentInnen sich zunehmend als kompetente
ComputernutzerInnen, die den Computer kennen, mit ihm umzugehen wissen und fiir Probleme
selbststdndig und eigeninitiativ eine Losung finden kénnen. Jedes erfolgreich geléste Problem
steigert das Gefiihl kompetent und fiahig zu sein und zukiinftige Probleme werden umso mehr
als interessante Herausforderung gesehen (eigene Kompetenzen).

7.4.3 Festigungsphase

In der FESTIGUNGSPHASE festigen sich die mit den Tdtigkeiten am Computer einhergehenden
Handlungsweisen sowie Aspekte des Welt- und Selbstbilds. Der IU als neues Lernfeld kommt
hinzu und wird Teil der biographischen Computernutzung.

Weitere Entwicklung von Tatigkeiten und deren Motiven

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept COMPUTER-INTERAKTION.

Die im Rahmen der ENTWICKLUNGSPHASE beschriebene Entwicklung in der Computernutzung
der sCA-StudentInnen beginnt mit relativ einfachen Tédtigkeiten am Computer und wird erst
nach und nach komplexer. Die dazu benétigten Kenntnisse und Kompetenzen werden iiber viele
Jahre entwickelt. Der Ubergang zwischen ENTWICKLUNGS- und FESTIGUNGSPHASE ist dabei
flieBend:

e Schwerpunkt Programmierung: Ausgehend von der Erstellung von Webseiten (mit
HTML und Scriptsprachen) sowie durch kleinere Programme (z.B. VBA in Word oder Ex-
cel) gelangen die sSCA-StudentInnen zu komplexeren Programmiersprachen wie z.B. Java
oder C++. Der Wunsch entsteht, grofiere Programme zu schreiben und Softwareentwick-
lung kennen zu lernen, insbesondere im Bereich der Spieleprogrammierung.
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e Schwerpunkt Administration und Hardware: Ausgehend von den bis dahin ge-
machten Erfahrungen im Umgang mit Hardware und Administration eines Computers,
installieren die sCA-Studentlnnen ein Linux-basiertes Betriebssystem auf ihren Compu-
ter. Weitere Software-Installationen und Auseinandersetzungen insbesondere mit Open-
Source-Software finden dabei statt.

Die in der ENTWICKLUNGSPHASE entwickelten Verhaltensformen verfestigen sich in der FESTI-
GUNGSPHASE. Die selbststéndige Vorgehensweise wird weiter ausgebaut. Wichtige Informationen
werden im Internet, in entsprechenden Zeitschriften (z.B. PC-Welt, C’t) recherchiert oder im
Austausch mit dem Computer-affinen sozialen Umfeld gemeinsam erarbeitet.

Die Tatigkeiten am Computer der sCA-StudentInnen sind in dieser Phase nicht mehr nur
durch ein allgemeines Interesse am Computer und Spafl am Experimentieren motiviert (Motive
fir Tatigkeiten). Die erlernten Kenntnisse und Kompetenzen werden gezielter eingesetzt.
So gehen viele der sCA-StudentInnen einer Nebentétigkeit nach oder absolvieren ein Prakti-
kum, wo sie sich mit Webdesign, Programmierung oder Administration beschéftigen (Andere
Erlebnisse). Auch die Griindung eines eigenen Unternehmens mit Gleichgesinnten oder im Rah-
men einer von der Schule begleiteten Firma mit anderen MitschiilerInnen z.B. im Bereich Web-
design und Online-Spiele gehort dazu. Daneben sind die sCA-StudentInnen im Internet aktiv,
wo sie Internet-Foren betreuen und an Open-Source-Projekten mitarbeiten. Die Tatigkeiten
am Computer sind noch viel starker dadurch motiviert, dass mit Hilfe des Computers etwas Ei-
genstandiges erstellt werden kann, das fiir die ErstellerIn zudem originér ist. Dariiber hinaus
hat das Erstelle einen gewissen praktischen Nutzen. Selbststdndigkeit und Produkterschaffung
sind Aspekte kreativer Tétigkeiten (vgl. Romeike, 2008, S. 6-16), diese motivieren und prigen
die Handlungsweisen der sCA-StudentInnen im weiteren Verlauf ihrer Computernutzung (vgl.
Knobelsdorf und Romeike, 2008).

Mit zunehmenden Kenntnissen und Kompetenzen veréndert sich die Wahrnehmung des Compu-
ters von der Wundertiite zu einem kreativen Werkzeug. Der Computer wirkt unterstiitzend
bei der Beschaffung von relevantem Wissen (Internet), stellt eine Plattform zum Entdecken
und Experimentieren dar und liefert direktes Feedback (z.B. beim Programmieren). Auflerdem
ermoglicht es der Computer das eigene Produkt anderen mitzuteilen. Das Internet ist dabei
Informations- und Inspirationsquelle zugleich und wird hier zum Katalysator fiir den weiteren
Lernprozess und die kreative Auseinandersetzung mit dem Computer.

Einfache und anspruchsvolle Nutzung

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept COMPUTERNUTZUNG sowie das Kon-
zept KOMPETENZEN-COMPUTER, die sich in der FESTICGUNGSPHASE der sCA-StudentInnen
iiberschneiden.

Das soziale Umfeld der sCA-StudentInnen teilt sich in zwei Gruppen: Die eine Gruppe besteht
aus Gleichgesinnten, die eine dhnliche Entwicklung in Bezug auf ihre biographische Computer-
nutzung durchlaufen wie die sCA-StudentInnen. Dies sind vor allem wieder Geschwister oder
in etwa gleichaltrige FreundInnen bzw. SchulkameradInnen. Mit diesen findet wie bereits be-
schrieben ein reger Austausch statt. Lernprozesse, wie die Aneignung einer Programmiersprache
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Abbildung 7.9: Die Konzepte KOMPETENZEN-COMPUTER, COMPUTERNUTZUNG sowie ERWAR-
TUNGEN-IU und BEWERTUNG-IU in ihrer Ausprigung in der FESTIGUNGSPHASE
der sCA-StudentInnen

werden von vornherein gemeinsam bestritten. Eine Intensivierung erfolgt durch die gemeinsame
Teilnahme am IU, an einem Wettbewerb oder durch die Griindung einer Firma. Die ande-
re Gruppe (bestehend aus Familienmitgliedern oder Bekannten) besteht aus Personen, deren
Computer-Affinitdt wenig ausgeprigt ist. Hat diese Gruppe Probleme bei ihrer Computernut-
zung oder benotigt Hilfe bei administrativen Tétigkeiten, so werden die sCA-StudentInnen um
Hilfe gebeten. Durch die zunehmende Kompetenz in der Computernutzung erwirbt die Person
in ihrem sozialen Umfeld so nach und nach den Status einer ComputerexpertIn.

Die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen bezieht sich auf die Tatigkeiten am Computer.
Die Nutzung von Anwendungssoftware sowie einfacher administrativer Aufgaben werden als gut
bis sehr gut eingeschétzt. Hier fithlen die Personen sich sehr kompetent, das soziale Umfeld
und eine Nebentétigkeit bestéitigen diese Selbstwahrnehmung. Jedoch werden diese Kompetenzen
insgesamt eher als zweitrangig eingestuft.

In Bezug auf die Bewertung der Computernutzung findet eine Unterscheidung zwischen ein-
facher und anspruchsvoller Nutzung des Computers statt. Erstere bezieht sich auf die Nut-
zung gingiger Anwendungssoftware fiir Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Erstellung von
Prasentationen sowie Informations- und Kommunikationsanwendungen, die aus Sicht der sCA-
StudentInnen jedoch nur einfache, leicht erlernbare Interaktionsformen umfasst. Anspruchsvolle
Nutzung geht iiber die einfache Nutzung hinaus und umfasst Tatigkeiten am Computer wie
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das Administrieren und Programmieren des Computers oder die Auseinandersetzung mit dessen
Hardwarekomponenten. Entsprechend ist die Computernutzung der Personen, deren Computer-
Affinitét wenig ausgeprigt ist einfach, und grenzt sich zu der Computernutzung der sCA-Stu-
dentInnen ab. Letztere nehmen ihre Kenntnisse und die eigenen Kompetenzen in Bezug auf
anspruchsvolle Computernutzung kritisch wahr und wiinschen sich hierbei einen Zuwachs an
Kenntnissen und Kompetenzen. Hieriiber motiviert sich die Entscheidung am IU teilzunehmen
(vgl. Abbildung 7.9).

Besuch des IUs

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept ERWARTUNGEN-IU.

Im Verlauf der Biographie wird der IU an der Schule besucht, sofern die Schule Informatik
als Schulfach anbietet. Daneben wird auch der I'TG-Kurs besucht. Hier hingt es davon ab, in
welchem Bundesland die Person die Schule besucht hat. Die Mehrheit der sCA-StudentInnen
ging in Berlin zu Schule. Bis auf den verpflichtenden ITG-Kurs ist der Besuch des IUs im
Bundesland Berlin freiwillig. Demnach haben die Personen in der 7. oder 8. Klasse ein halbes
Jahr lang den ITG-Kurs besucht und konnten dann im Anschluss in der 9. und 10. Klasse das
Wahlpflichtfach Informatik wéhlen. In der Oberstufe konnte dann Informatik als Grund- oder
Leistungskurs gewihlt werden, wenn genug Schiilerinnen und Schiiler (SuS) am Kurs teilnehmen
wollten und die Schule die Kapazitit hatte, einen solchen Kurs anzubieten. Daneben konnte bis
zur Umstellung auf das Abitur nach zwolf Schuljahren in der 11. Klasse der Profilkurs Informatik
besucht werden.

Die meisten sCA-StudentInnen beschreiben in ihrer Computerbiographie den Besuch des IUs.
Aufgrund des schulischen Angebots oder der Uberschneidung mit anderen Fichern ist es jedoch
nicht allen Personen immer moglich gewesen, sowohl das Wahlpflichtfach Informatik als auch
einen Informatik-Kurs in der Oberstufe zu belegen, was mit groffem Bedauern geschildert wird.
Unabhéingig von der Bewertung des IUs wird dieser wenn es moglich ist bis zum Ende der
Schulzeit besucht, wobei eine gute Note erzielt wird.

Die Entscheidung am IU teilzunehmen ist an Erwartungen an den IU gekniipft. Von ihrem IU
erwarteten die sSCA-StudentInnen, dass er an die bisherige Entwicklung ihrer biographischen
Computernutzung nahtlos anschlieSt und Niitzliches vermittelt. Dabei sind niitzliche Unter-
richtsthemen solche, die das Spektrum der eigenen Tatigkeiten am Computer erweitern und
Kenntnisse vertiefen. Die Erwartungen an den IU fokussieren damit zum einen auf Program-
mierung und Softwareentwicklung, mit einem Fokus auf aktuellen Programmiersprachen (be-
sonders im Bereich der Internetprogrammierung) wie z.B. Java und C++ oder Skriptsprachen
wie PHP und Perl; zum anderen werden Themen aus der technischen Informatik, insbesonde-
re Rechnerarchitektur sowie Betriebssysteme und Vernetzung erwartet. Insgesamt kann daraus
gefolgert werden, dass der IU von den sCA-StudentInnen als Spezialkurs oder als eine Schulung
ausgewéahlter Themen der Kerninformatik verstanden wird.

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept BEWERTUNG-IU.
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Schilderungen des besuchten IUs umfassen neben dem organisatorischen Rahmen und dem Un-
terrichtsablauf vor allem die Unterrichtsinhalte. In ITG lernen die Personen Anwendungssoft-
ware, insbesondere Textverarbeitung, Tabellenkalkulation sowie Prisentationssoftware kennen.
Daneben wird im ITG-Unterricht im Internet gesurft und E-Mails geschrieben. Im IU selbst
wird hauptsichlich das Erlernen einer Programmiersprache (Pascal, Delphi, Python, verein-
zelt auch Java) sowie Algorithmik, Datenstrukturen und Rechnerkunde beschrieben. Inwiefern
dieses Bild den tatséchlichen Inhalten des damaligen I'TG-Kurses und des IUs entspricht oder
vielmehr die einseitigen Vorstellungen der Personen von der Informatik wiedergibt, konnte aus
den Computerbiographien nicht rekonstruiert werden und geht iiber die Fragestellung dieser
Arbeit hinaus.

Die Bewertung des IUs basiert auf dem Vergleich der eigenen Erwartungen an den IU mit
den konkret erlebten Unterrichtsthemen: Der ITG-Kurs wird entsprechend als extrem ,,lang-
weiltg® und ,uninteressant bewertet, da die Personen die dort vermittelten Kenntnisse und
Kompetenzen in den Unterricht bereits mitbringen. Der IU wird als ,, spannend*, , interessant®
oder ,,herausfordernd“ bewertet, wenn er die Erwartungen aufgreift und diese fortfiithrt. Hierzu
werden begeistert Softwareprojekte geschildert, in denen eigensténdig in kleinen Gruppen iiber
mehrere Wochen gearbeitet wird. Schilderungen von anspruchsvollem IU, der algorithmische,
theoretische und technische Grundlagen der Informatik vermittelt, werden als besonders loh-
nend bewertet und positiv hervorgehoben. Entsprechend ist die Enttduschung grofl, wenn die
Unterrichtsthemen den Erwartungen an den IU nicht entsprechen (z.B. die als veraltet wahr-
genommene Programmiersprache Pascal) und wenn die Lehrperson als nicht kompetent genug
erscheint, da sie zum einen nicht den erwarteten Stoff vermittelt und zum anderen nicht kom-
petent jede Frage beantworten kann. Wird der IU als enttduschend erlebt, so wird er nicht nur
negativ bewertet, sondern es wird ihm vielfach abgesprochen, ein , richtiger“ IU gewesen zu sein.
Darin duflert sich nicht nur ein auf einzelne Themen fokussiertes Bild der Informatik, sondern
auch die Stabilitéit des Letzteren. Nicht das eigene Bild von Informatik, sondern der IU und die
Lehrperson werden in Frage gestellt.

Eine lange ENTWICKLUNGS- und FESTIGUNGSPHASE in der biographischen Computernutzung
der sCA-StudentInnen, in der sie Wissen und Kompetenzen autodidaktisch erlernt haben, scheint
sich auf ihren Umgang mit dem IU auszuwirken. Aus ihren Bewertungen des IUs ldsst sich
schliefen, dass es fiir sie selbstverstindlich scheint, dass sie entscheiden, was sie wann lernen
und womit sie sich wie auseinandersetzen. Dementsprechend werden Projektphasen im IU, in
denen die SuS iiber einen ldngeren Zeitraum an einem Thema und in einer Gruppe zusammen-
arbeiten als ein besonders positives Unterrichtserlebnis hervorgehoben, das als die ,,schonsten
Stunden® der gesamten Schulzeit erinnert wird. Begriindet wird dies mit der Moglichkeit zum
selbststédndigen Arbeiten, zum Ausprobieren und Experimentieren - Verhaltensformen, die sich
in der ENTWICKLUNGSPHASE ausgebildet hatten (vgl. Abbildung 7.9).

Informatikstudium

Die Computerbiographien von Informatik-StudienanfingerInnen beenden die Schilderung ihrer
Computernutzung, indem sie auf die Wahl ihres Studiengangs eingehen. Die Form der Darstel-
lung variiert dabei: Viele beenden die biographische Schilderung des eigenen Werdegangs und
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berichten eher losgelst vom Vorhergehenden iiber ihre Erwartungen an das Studium; andere
fithren die Erzéhlung aus dem Vergangenen ins Gegenwirtige fort, indem die Studienwahl als
logische Konsequenz der biographischen Computernutzung dargestellt wird.

Die genannten Griinde ein Informatikstudium aufzunehmen sind #hnlich wie bei der Wahl des
1Us. Das Studium wird als eine Fortsetzung der bisherigen Lerngeschichte aufgefasst. Die aus der
Computernutzung entwickelten Kenntnisse und Kompetenzen sollen im Studium vertieft werden.
Je nach dem, was eine Person im IU bereits gelernt hat und inwiefern sie die Unterrichtsthemen
der Informatik zurechnet, konnen die Erwartungen an das Studium und die Studieninhalte
sehr unterschiedlich sein. Als Themen werden daher einerseits Bereiche wie Softwareentwicklung,
Algorithmik oder Rechnerarchitektur genannt, andererseits Kompetenzen wie abstraktes Denken
und Problemlosefihigkeit. Aber auch sehr fokussierte Themen wie eine grundlegende Einfithrung
in die Funktionalitit von Musiksoftware, KI sowie Spieleprogrammierung werden geschildert.
Insgesamt werden thematische Parallelen zwischen der biographischen Computernutzung, dem
IU und den Erwartungen an das Studium deutlich sichtbar.

In Bezug auf das Informatikstudium werden auch Befiirchtungen geduflert, ob die bisheri-
gen Vorkenntnisse zur Bewéltigung des Studiums reichen werden. Dies wird insbesondere von
Informatik-StudienanfingerInnen geschildert, deren Entwicklung der biographischen Computer-
nutzung im Vergleich zu der der sCA-StudentInnen nicht sehr weit fortgeschritten ist oder deren
Computerbiographie generell als wenig Computer-affin bewertet werden kann. Damit deutet sich
an, dass eine biographische Computernutzung wie die der sCA-StudentInnen einen Einfluss auf
die eigene Selbstwahrnehmung in Bezug auf die Wahl eines Informatikstudiums haben kann.

Da die schriftliche Computerbiographie einen Fokus auf die Computernutzung setzt, kann ver-
mutet werden, dass bei einer entsprechenden offenen Befragung iiber die Griinde ein Informatik-
studium aufzunehmen auch andere Themen genannt werden wiirden. Andererseits enthélt die
Schreibaufforderung des Datenerhebungsinstruments keine zusétzliche Aufforderung, die Stu-
dienwahl zu thematisieren (vgl. Anhang A.2-A.5). Auch die Locktexte enthalten keine expli-
ziten Schilderungen dieser Art. Man kann vermuten, dass die Fortfithrung der Erzidhlung des
eigenen Werdegangs im Rahmen der Computernutzung fiir die Personen die Wahl des Studien-
gangs Informatik ganz offensichtlich mit einschliefft. Damit bestétigt sich auch hier der von den
StudienanfingerInnen wahrgenommene Zusammenhang zwischen der biographischen Computer-
nutzung und der Informatik (vgl. Abschnitt 3.1.3).

7.5 Biographische Computernutzung der wCA-Studentinnen

In diesem Abschnitt wird die biographische Computernutzung von wCA-StudentInnen présentiert
(vgl. Abschnitt 7.1). Die Darstellung orientiert sich wie bei den sCA-StudentInnen (vgl. Ab-
schnitt 7.4) an der Kernkategorie Tatigkeiten am Computer und dem Kernkonzept PROZESS.
In der Darstellungsform wird ein Entwicklungsprozess entworfen, ausgehend vom ersten Kontakt
mit dem Computer, {iber die anfingliche Entwicklung von Kenntnissen und Kompetenzen im
Umgang mit dem Computer, bis hin zum Besuch des IUs. Die dabei gemachten Erfahrungen
festigen sich bei den wCA-StudentInnen zu einem spezifisch anderem Welt- und Selbstbild als
das der sCA-StudentInnen.
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7.5.1 Einstiegsphase

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER- KONTEXT so-
wie die EINSTIEGSPHASE.

Das soziale Umfeld der wCA-Studentlnnen ist generell weniger Computer-affin als das der
sCA-StudentInnen. Die Computerausstattung im héuslichen sozialen Umfeld ist bis zum Stu-
dienbeginn der wCA-StudentInnen nur in geringem Mafle ausgeprigt. So erfolgt der Kauf eines
ersten Computers in der Familie sehr viel spéter, der erste eigene Computer wird in der Regel
erst fiirs Studium erworben und insgesamt wird die Beschreibung der Computeraussstattung
in den Biographien sehr viel kiirzer behandelt (keine Nennung von Computermodellen, Betriebs-
systemen oder weiterer Ausstattung wie dies bei den sCA-StudentInnen der Fall ist).

Die wCA-StudentInnen erleben ihren ersten Kontakt am Computer als Kinder oder Jugend-
liche, je nachdem, ob es in ihrem Umfeld den Zugang zu einem Computer gibt. So kommen
viele Personen der betrachteten Gruppe auch in der Schule oder bei anderen Familienmitglie-
dern, Freunden oder Bekannten zum ersten Mal in Kontakt mit einem Computer. Die ersten
Tdtigkeiten am Computer sind hauptséichlich Computerspiele, Textverarbeitung oder das Spie-
len mit einem Zeichenprogramm (z.B. Paint unter MS Windows). Mit Geschwistern, FreundIn-
nen oder Bekannten wir auch gemeinsam am und mit dem Computer gespielt. Die Nutzung dieser
Anwendungen beschriankt sich dabei auf das Kennenlernen des Gerits und einfache Aspekte des
jeweiligen Anwendungsprogramms.

Die Wahrnehmung des Computers ist in dieser Phase nicht sehr ausgeprigt: Es deutet sich an,
dass der Computer entsprechend der genutzten Anwendung, d.h. hauptséchlich in seiner Rolle
als Spielemedium oder Schreibmaschine wahrgenommen wird. Die Motive fiir Tatigkeiten
in dieser Phase sind gemischt: Einige berichten, dass sie Angst hatten etwas kaputt zu machen,
andere waren interessiert oder sogar begeistert. Das Interesse erlahmt in dieser Phase jedoch
auch schnell wieder, da neue Anwendungsprogramme fehlen, so dass zunéchst keine weitere
Interaktion mit dem Computer stattfindet. Viele schildern ihre ersten Erlebnisse insgesamt eher
verhalten. So langweilen sie sich manchmal bei ihren Tatigkeiten am Computer, weil sie den
Sinn in der Sache vermissen.

7.5.2 Entwicklungsphase

Durch neue Anwendungsmoglichkeiten und -kontexte setzt sich die Computernutzung der wCA-
StudentInnen fort. Die Internetnutzung kommt als weitere Tatigkeit am Computer dazu (mei-
stens erst im Jugendalter) und damit weitere Anwendungsfelder. In der Freizeit wird im WWW
gesurft, es werden E-Mails geschrieben und es wird gechattet. Fiir die Schule und spéter das
Studium geht es hauptsichlich um Informationsrecherche sowie das Schreiben von Referaten
oder Protokollen. Das die Computernutzung betreffende soziale Umfeld vergrdfert sich. Ne-
ben den Geschwistern oder FreundInnen, mit denen manchmal Computerspiele gespielt werden
oder iiber das Internet kommuniziert wird, finden sich auch vereinzelt FreundInnen oder Be-
kannte, die Computer-affin sind.
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Abbildung 7.10: Die ENTWICKLUNGSPHASE in ihrer Auspriagung bei wCA-StudentInnen

Das dominierende Konzept in der ENTWICKLUNGSPHASE der wCA-StudentInnen ist ROLLE-
STELLENWERT-COMPUTER. Die Wahrnehmung des Computers steht in direktem Zusammen-
hang mit den Motiven fiir Tadtigkeiten und den Verhaltensformen. Die relevanten Konzepte
und ihre Ausprigungen sind in Abbildung 7.10 dargestellt. Die folgende Darstellung bezieht sich
auf das Konzept ENTWICKLUNGSPHASE sowie weitere Konzepte, die jeweils gesondert genannt
werden.

Wahrnehmung des Computers: Niitzliches Arbeitsgerat

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER

Bei den wCA-StudentInnen ist der Aspekt der Niitzlichkeit das entscheidende Kriterium, mit
dem der Computer wahrgenommen und bewertet wird. Niitzliche Tatigkeiten am Computer
sind demnach solche, die einem unmittelbaren Zweck dienen, dessen inhaltlicher Kontext jedoch
auflerhalb des Computers liegt (z.B. Unterstiitzung der Hausaufgaben oder der Kommunikation).
Anwendungsprogramme, deren Zweck nicht erkennbar ist, werden entsprechend als langweilig
oder uninteressant wahrgenommen. So ist der Stellenwert des Computers am Anfang eher
gering und erhoht sich erst, wenn der Niitzlichkeitsfaktor zunimmt:
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e Fiir Referate und Vortridge in der Schule ist die Nutzung der Textverarbeitung und Pré-
sentationssoftware notwendig.

e Wihrend eines Schuljahrs im Ausland werden Kommunikationsformen wie E-Mail und
Chat genutzt.

e Im Studium wird z.B. Statistiksoftware eingesetzt oder das WWW fiir Informationsrecher-
che genutzt.

Die Niitzlichkeit hingt wesentlich von einem Anwendungskontext ab, der vorrangig erst durch die
Ausbildung und im Studium entsteht. Wahrend der Schulzeit hat der Computer demgegeniiber
wenig Relevanz. So findet in Bezug auf die Computerausstattung auch die Anschaffung eines
eigenen Geréts erst zu Beginn des Studiums statt. Hier kann die Vermutung abgeleitet werden,
dass erst die erhohte Niitzlichkeit und damit der héhere Stellenwert eine solche Anschaffung
fiir die Person rechtfertigt oder motiviert. So wird der Computer im Zusammenhang mit der
Schulzeit als ,,wenig interessant* beschrieben, wihrend er im Zusammenhang mit dem Studium
als ,,unentbehrlich®, ,wichtig*, ,,niitzlich* oder , hilfreich“ bezeichnet wird. Auch das Bediirfnis
Kenntnisse und Kompetenzen iiber den Umgang mit Computern zu erlernen entstehen erst
durch einen konkreten Anwendungsbedarf, wie das fiir die Schule zu erstellende Referat oder die
universitdre Hausarbeit.

In Bezug auf den Umgang mit dem Computer entsteht die Erwartung, dass das Bedienen des
Gerits einfach und unkompliziert ist und dass Vorginge unauffillig und stérungsfrei ablaufen.
Die geschilderten Erwartungen iiber den Umgang und die Handhabung des Computers zeigen
eine gewisse Parallele zur Interaktion mit anderen Gebrauchsgegenstinden wie dem Fahren eines
Fahrzeugs auf. Eine Person verdeutlicht, dass sie fiir dessen Nutzung keine Mechanikerausbildung
benoétigen wiirde und wiinscht sich eine vergleichbare Situation im Umgang mit dem Computer.
Insgesamt bildet sich in der Wahrnehmung der wCA-StudentInnen sehr deutlich die Rolle des
Computers als niitzliches Arbeitsgerit heraus, das andere Arbeitsvorginge unterstiitzt (vgl.
Abbildung 7.10).

Motive und Verhaltensformen

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept INTERAKTION-COMPUTER.

Bei der Computernutzung der wCA-StudentInnen kommt es zu Situationen, in denen der Com-
puter nicht den Erwartungen entsprechend fehlerfrei funktioniert. In den Computerbiographien
ist hierbei die Rede von Computerproblemen, die jedoch nicht weiter spezifiziert werden sowie
von problematischen Situationen, in denen versucht wird eine administrative Tétigkeit durch-
zufiithren (z.B. Drucker installieren oder den Computer ans Internet anschliefen). Vorgéinge, die
aus Sicht der wCA-StudentInnen auf die gleiche Art und Weise initiiert werden, fiihren nicht
zu gleichen Ergebnissen: Manchmal arbeitet das Gerit korrekt, dann wieder gar nicht oder ein
anderer Vorgang wird ausgelost, so dass die Reaktionen des Computers insgesamt als willkiirlich
erlebt werden. Man kann vermuten, dass bei dem Versuch ein Computerproblem zu 16sen beliebi-
ge Aktionen initialisiert werden, die zufillig das Problem 16sen oder nicht, so dass der Eindruck
willkiirlicher Computerfunktionalitdt noch verstéirkt wird.
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Die wCA-StudentInnen reagieren auf Computerprobleme, indem sie zunichst versuchen das
Problem selbst zu 16sen, bzw. die administrative Tétigkeit erfolgreich zu Ende zu fithren. Dabei
werden auch Computer-affine Personen des sozialen Umfelds um Hilfe gebeten. Jedoch gelingt
es den wCA-StudentInnen nicht, deren Anleitung oder Informationen dariiber, wie das Problem
gelost werden konnte, umzusetzen (Verhaltensformen).

In Bezug auf die Motive fiir Tatigkeiten sind die wCA-StudentInnen zunéchst wenig mo-
tiviert sich iiber die entsprechende Anwendung hinaus mit dem Gerét auseinander zu setzen.
Hier ist ein deutlicher Zusammenhang zur Wahrnehmung des Computers und seiner Rolle er-
kennbar: Als niitzliches Arbeitsgerat, das andere Arbeitsvorgéinge unterstiitzt, soll der Com-
puter storungsfrei und unauffillig seinen Dienst verrichten. Um jedoch Losungsstrategien bei
Problemen zu entwickeln, miissten sich die sCA-StudentInnen mit dem Gerét selbst befassen.
Dafiir sind jedoch in der bis dahin erlebten Computernutzung keine Motive und insbesondere
kein Interesse entwickelt worden (vgl. Abbildung 7.10). Explorative Verhaltensformen, wie sie
in den Biographien der sCA-StudentInnen in grofler Mehrzahl beschrieben werden (vgl. Ab-
schnitt 7.4.2), kommen in den Biographien der wCA-StudentInnen nicht vor.

Die wCA-StudentInnen beschreiben ihre weitere Interaktion oder Auseinandersetzung mit dem
Geriit, bei der Erlebnisse dominieren, die Wut und Hilflosigkeit und damit Gegenmotive fiir
weitere Tdtigkeiten am Computer auslosen. Die Personen fithlen sich dem Gerédt ausgeliefert
und bewerten solche Erlebnisse als frustrierend. Da die Niitzlichkeit des Computers und damit
sein Stellenwert im Verlauf der Biographie im Gegensatz dazu jedoch weiter steigen, wird der
kompetente Umgang mit dem Computer von den StudentInnen als notwendig angesehen. Der
Wunsch nach einer systematischen Durchdringung des Wissens iiber die Computernutzung setzt
Lernbereitschaft frei, die zum Besuch des IUs fiihrt. Dieser ist Teil der FESTIGUNGSPHASE, die
im néchsten Abschnitt vorgestellt wird.

7.5.3 Festigungsphase

In der FESTIGUNGSPHASE festigen sich die mit den Tdtigkeiten am Computer einhergehenden
Handlungsweisen sowie Aspekte des Welt- und Selbstbilds, wobei der IU hier eine wichtige Rolle
spielt. Die relevanten Konzepte und ihre Ausprigungen sind in Abbildung 7.11 dargestellt.

Besuch des 1Us

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept ERWARTUNGEN-IU.

Wie schon bei den sCA-StudentInnen in Abschnitt 7.4.2 beschrieben, hingt der Besuch des 1Us
vom Angebot der Schule und den Vorgaben des jeweiligen Bundeslands ab, in dem der Schulbe-
such stattfindet. Der Besuch eines Informatik-Kurses wird auch von wCA-StudentInnen in ihrer
Biographie geschildert, wobei damit auch vielfach der ITG-Kurs gemeint ist. Die Schilderungen
des 1Us beziehen sich daher entweder auf die ITG oder das Wahlpflichtfach zum Ende der Sek. I,
vereinzelt auch auf den Grundkurs in der Oberstufe. Einen Leistungskurs Informatik hat keine
Person der hier betrachteten Gruppe besucht. In den Biographien wird vereinzelt der Besuch
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Abbildung 7.11: Die Konzepte COMPUTER-INTERAKTION und ROLLE-STELLENWERT-COMPU-
TER in ihrer Auspriagung in der ENTWICKLUNGSPHASE der wCA-StudentInnen

einer Internet- oder Computer-AG beschrieben, an denen jedoch nur wihrend einer kurzen Zeit-
spanne teilgenommen wird. Das gilt auch fiir den Besuch des IUs, der im Schnitt ein bis zwei
Schulhalbjahre besucht wird. Dieser wird abhéingig von der Bewertung des IUs relativ hdufig
bereits nach einem Schulhalbjahr wieder abgewéhlt.

Der Besuch des IUs ist zunéchst davon motiviert, dass die eigenen Kompetenzen in Bezug
auf die Computernutzung als unzulidnglich wahrgenommen werden. Das Fach wird besucht,
um Wissen und Kompetenzen in Bezug auf die Computernutzung systematisch aufzubauen
(Erwartungen an den IU). Konkret wird eine Art Schulung typischer Anwendungssoftware zu
Textverarbeitung und Tabellenkalkulation erwartet, dariiber hinaus Informationssuche und -
verwaltung sowie eine Schulung im administrativen Bereich des Computers. Themen wie Algo-
rithmik oder Programmieren werden als Unterrichtsinhalt weder vermutet noch erwartet.

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept BEWERTUNG-IU.

Schilderungen des besuchten IUs umfassen neben dem organisatorischen Rahmen und dem Un-
terrichtsablauf vor allem die Unterrichtsinhalte. In ITG lernen die wCA-StudentInnen wie auch
die sCA-StudienanfingerInnen Anwendungssoftware, insbesondere Textverarbeitung, Tabellen-
kalkulation sowie Prisentationssoftware kennen. Daneben wird im ITG-Unterricht vereinzelt
auch das Internet genutzt. Im IU selbst steht das Erlernen einer Programmiersprache und Pro-
grammieren als Tétigkeit im Fokus. Welche Sprache dabei erlernt wird bleibt unerwahnt, nur
in einer einzigen Biographie wird Visual Basic genannt. Man kann zum einen hieraus vermuten,
dass es den Personen nicht wichtig genug erscheint, diesen Aspekt zu erwéhnen oder dass sie sich
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moglicherweise daran nicht erinnern kénnen. In beiden moglichen Fillen leitet sich daraus ein
niedriger Stellenwert ab, den die Té#tigkeit der Programmierung fiir die wCA-StudentInnen hat.
Inwiefern diese Unterrichtsinhalte den tatsédchlichen Inhalten des besuchten ITG-Kurses und des
1Us entsprechen oder vielmehr die einseitigen Vorstellungen der StudentInnen von Informatik
wiedergeben, geht iiber die Fragestellung dieser Arbeit hinaus.

Sowohl der ITG-Kurs als auch der IU losen bei den wCA-StudentInnen die Erwartungen an
den IU nicht ein. Die Unterrichtsinhalte des ITG-Kurses entsprechen thematisch zwar den FEr-
wartungen, jedoch werden nur Grundlagen unterrichtet, die die Lernenden sich bereits zu Hause
angeeignet haben und in den Unterricht mitbringen. Die gewiinschte Fortsetzung des eigenen
Lernprozesses und die Erweiterung der bisher selbst angeeigneten Kenntnisse und Kompetenzen
bleiben aus. Die Inhalte des IUs l6sen hingegen Enttduschung und Irritation aus, da sie nicht
den Erwartungen entsprechen und in keinen bekannten Kontext eingeordnet werden konnen.
Die wCA-StudentInnen erleben den IU und die dort erlernte Programmierung als ,, abgehoben®,
yrealitdtsfern® und ,, zweckfrei“. Die StudentInnen duflern dies zwar nicht direkt, aufgrund ihrer
Erwartungen an den IU liegt die Schlussfolgerung jedoch nahe, dass sie ihre Wahrnehmung der
erlebten Unterrichtsinhalte auf ihre Vorstellungen von Informatik tibertragen.

Von den konkreten Programmieraufgaben im IU sind die StudentInnen iiberfordert. Die Ent-
scheidung, das Fach abzuwihlen, wird schnell getroffen. Um den IU bis zur Abwahl zu bewiltigen,
werden fiir die Klausur Programme oder Algorithmen auswendig gelernt. Computer-begeisterte
MitschiilerInnen, die mit den Inhalten des IU sehr gut zurechtkommen und die Aufgaben schnell
l6sen, werden dabei um Hilfe gebeten oder die Losung wird von ihnen abgeschrieben. Da der
IU insgesamt nicht den erwarteten systematischen Aufbau von Kenntnissen und Kompetenzen
iiber die Computernutzung anbietet, sind die wCA-StudentInnen bei ihrer Computernutzung
weiterhin auf sich selbst gestellt.

Die vielen frustrierenden Erlebnisse bei der eigenen Computernutzung und der gescheiterte Ver-
such im IU fehlendes Wissen und Kompetenzen dariiber aufzubauen verdichten sich nach und
nach zu der Erfahrung, dass jeder weitere Versuch, ein Computerproblem selbst zu losen als
sinnlos wahrgenommen wird.

Wahrnehmung des Computers: Mysterium und professionelle Nutzung

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf die Konzepte KOMPETENZEN-COMPUTER und COM-
PUTERNUTZUNG.

Aus ihrem sozialen Umfeld kennen die wCA-StudentInnen Personen, die sie bei Computer-
problemen sowie administrativen Tétigkeiten um Hilfe bitten. Letztere kénnen kompetent mit
dem Computer umgehen, Computerprobleme 16sen und auch administrative Tétigkeiten erfolg-
reich durchfiihren. Gegeniiber dazu bewerten die wCA-StudentInnen ihre eigenen Kompetenzen
am Computer als einfach und beschrankt. Die Bewertung der Computernutzung teilt sich in
der Wahrnehmung der wCA-StudentInnen auf in einfache und professionelle Computernutzung.
Dieser Eindruck wird durch die MitschiilerInnen im IU verstirkt, die auch bei den Aufgaben
kompetent helfen konnen. In den Kompetenzen der Anderen scheint sich jene professionelle
Nutzung auszudriicken, die die wCA-StudentInnen selbst gerne erlernen mochten.
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Die Personen des sozialen Umfelds, die eine kompetente Computernutzung aufweisen, sind
sehr oft im Bereich Informatik beruflich téitig oder absolvieren eine entsprechende Ausbildung.
Damit wird ihre als kompetent wahrgenommene Computernutzung mit der Informatik in Zusam-
menhang gebracht. Da Informatik nur in diesem Bezug erwéhnt wird, kann daraus geschlossen
werden, dass im Weltbild der wCA-StudentInnen Informatik konnotiert ist als Wissenschaft der
professionellen Computernutzung und Administration. Auch die kompetenten MitschiilerInnen
im IU werden die Verkniipfung zwischen Informatik und professioneller Nutzung verstérken, da
man vermuten kann, dass einige der besonders engagierten und motivierten MitschiilerInnen
womoglich schon wihrend der Schulzeit ein Informatikstudium anvisieren.

Insgesamt finden die wCA-StudentInnen keinen Zugang zu den Inhalten des IUs und damit
auch nicht zur professionellen Nutzung. Die Tatigkeiten am Computer der wCA-StudentInnen
dndern sich nicht durch den Besuch des IUs und sie bewerten ihre eigenen Kompetenzen wei-
terhin als einfach und beschrankt. Die Wahrnehmung des Computers als ein zwar niitzliches,
aber sich willkiirlich verhaltendes Gerét festigt sich und wird um die Komponente des My-
steriosen erweitert (Mysterium). Die Diskrepanz zwischen den wahrgenommenen eigenen und
fremden Kompetenzen wird dabei einerseits durch ein fehlendes, angeborenes Talent auf Seiten
der wCA-StudentInnen plausibilisiert, und andererseits konnen die Kompetenzen der Anderen
dadurch gerechtfertigt werden, dass diese sich mit Informatik beschéftigen, wihrend die wCA-
StudentInnen selbst dies nicht tun.

Zusammenfassend kann iiber die Erlebnisse und Wahrnehmungen der wCA-StudentInnen in
Bezug auf ihre Computernutzung festgehalten werden:

e Der von den StudentInnen als niitzlich erlebte aber auch willkiirlich agierende Computer
bietet keine Moglichkeit erschlossen zu werden.

e Personen des sozialen Umfelds, die kompetent mit dem Computer umgehen kénnen,
beschéftigen sich dariiber hinaus mit der Informatik.

e Im IU werden nicht nachvollziehbare, nebulés wirkende Themen behandelt, die mit der
bekannten und erlebten Computernutzung nichts gemeinsam haben.

e Die kompetenten MitschiilerInnen erkennen einen Sinn in den Inhalten des IUs.

Damit kann folgender Schluss als Hypothese iiber das Welt- und Selbstbild der wCA-StudentInnen
gezogen werden: Um professionelle Nutzung zu erlernen, muss man sich mit Informatik beschéfti-
gen. Dafiir miissen die nebulés wirkenden Themen und das willkiirliche Agieren des Computers
erschlossen werden. Erlernen kann man dies jedoch nicht, hierzu bedarf es eines angeborenen Tal-
ents. Aus der Gegeniiberstellung der eigenen Kompetenzen und denen der ,, InformatikerInnen®,
entsteht ein dichotomes Weltbild: Die Welt der Informatik, und damit die des Computergeréts,
bleibt fiir Personen wie die wCA-StudentInnen unzugénglich. Fiir sie bleibt der Computer ei-
nerseits ein niitzliches Arbeitsgerdt und andererseits ein Mysterium. Da sie kein Interesse
duflern, sich nach der Schulzeit noch einmal mit Informatik zu beschéftigen, miissen sie daher
akzeptieren, dass ihnen diese Welt und damit auch eine professionelle Nutzung des Computers
verschlossen bleibt (vgl. Abbildung 7.12).
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Abbildung 7.12: Zentrale Aspekte im Welt- und Selbstbild bei wCA-StudentInnen

Weitere Tatigkeiten im Studium

Nach Beenden der Schullaufbahn beginnen die wCA-StudentInnen ihr Studium oder machen
vorher eine Ausbildung. Thre biographische Computernutzung geht nun in eine neue Phase iiber,
da sich hier neue Anwendungskontexte eréffnen. Es miissen Informationen recherchiert und Se-
minararbeiten oder Praktikumsberichte geschrieben werden. Im Rahmen einer Ausbildung muss
unter Umsténden eine Spezialsoftware (z.B. im Hotelwesen oder in der Bank) genutzt werden.
Die wCA-StudentInnen, die Psychologie studieren, arbeiten zudem mit empirischen Daten und
miissen fiir die jeweiligen Veranstaltungen Tabellenkalkulationsprogramme und Software fiir die
statistische Auswertung von numerischen Daten beherrschen. Viele wCA-StudentInnen schil-
dern in ihrer Computerbiographie, dass sie fiir diese weiteren Tdtigkeiten am Computer ihren
ersten eigenen Computer (hauptséchlich einen Laptop) erwerben und fiir die entsprechenden
Anwendungsprogramme konkrete Anwendungsschulungen besuchen, die im Rahmen ihrer Aus-
bildung oder an der Universitit angeboten werden. Die Schulungen werden positiv bewertet
und man kann vermuten, dass hier die Erwartungen an den IU aus der Schulzeit inhaltlich



134 7 Ergebnisse der Datenauswertung

eingelost werden. Daneben findet eine verstirkte Computernutzung in der Freizeit, aufgrund
der zum Zeitpunkt des Studiums aufkommenden neuen oder erweiterten Internet-Diensten wie
soziale Netzwerke, Online-Banking und -Einkauf, statt.

Die Wahrnehmung des Computers der wCA-StudentInnen &ndert sich jedoch nicht: Die am
Gerét genutzten Anwendungen werden weiterhin als unglaublich niitzlich und hilfreich beschrie-
ben, wihrend das Gerét selbst als Mysterium dargestellt wird, das sich nicht erschlieflen l&sst.
Auch die Bewertung der eigenen Kompetenzen &ndert sich nur marginal: Zwar wird der tégliche
Umgang mit Anwendungsprogrammen als kompetent erlebt, jedoch nur solange wie bekannte
und eingeiibte Arbeitsabldufe aus der jeweiligen Schulung ausgefiihrt werden konnen. Eine ge-
nerelle Interaktion mit dem Gerét selbst wird weiterhin als schwierig und beschriankt wahrge-
nommen. Aneignungs- und vor allem Losungsstrategien im Umgang mit dem Computergerét
fehlen weiterhin (Verhaltensformen). Auch bei Problemen werden weiterhin zu deren Losung
Computer-affine Personen des sozialen Umfelds hinzugezogen.

7.6 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die Ergebnisse der Auswertung der schriftlichen Computerbiographien
vorgestellt. Hierzu wurden mit Bezug auf die Auswertungsvorgehensweise nach der Grounded
Theory sieben Kategorien présentiert, die Erlebnisse mit der Computernutzung, dem IU so-
wie weiteren Erlebnissen umfassen. Die damit verkniipften sinnhaften Bedeutungskonstruktio-
nen, d.h. Reflexionen und Bewertungen der beschriebenen Erlebnisse, werden von zehn wei-
teren Kategorien umfasst, die ebenfalls vorgestellt wurden. Zusammen stellen die Kategorien
Bausteine der Biographie dar (vgl. Abschnitt 7.2). Im weiteren Verlauf der Datenauswertung
wurden prignante Zusammenhinge zwischen den einzelnen Merkmalen einer Biographie heraus-
gearbeitet. Das Ergebnis sind sieben Konzepte, die sich um die Kernkategorie Tatigkeiten am
Computer gruppieren und die vom Kernkonzept PROZESS umfasst werden (vgl. Abschnitt 7.3).

Aufbauend auf den Kategorien und Konzepten wurden zwei Formen biographischer Lern- und
Bildungsprozesse im Handlungskontext der Computernutzung vorgestellt, wie sie aus den Com-
puterbiographien von sCA- und wCA-StudentInnen hervorgegangen sind. Die Darstellung der
Ergebnisse folgte den drei Phasen: EINSTIEG, ENTWICKLUNG und FESTIGUNG in denen Hand-
lungsweisen, Welt- und Selbstbild entstehen, sich entwickeln und festigen. Damit wurden zwei
unterschiedliche biographische Lern- und Bildungsprozesse im Handlungskontext der Compu-
ternutzung vorgestellt, die das Phinomen der Computer-Affinitéit in einer unterschiedlichen
Ausprigung erfassen (vgl. Abschnitt 7.4 und 7.5).

Im néchsten Kapitel werden die hier vorgestellten Ergebnisse zusammenfassend betrachtet und
zu einem Modell biographischer Computernutzung verdichtet.
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In diesem Kapitel werden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der biographischen Com-
puternutzung der sCA'- und wCA-StudentInnen betrachtet und verdichtet. Hierzu werden die
bisher vorgestellten Ergebnisse rekapituliert und als Modell biographischer Computernutzung for-
muliert. Die wesentlichen Elemente des in den néchsten Unterabschnitten entwickelten Modells
werden durch die Modell-Kategorien Ausprobieren®, Anwenden, Veréindern, Erzeugen,
Insider und Outsider beschrieben. Diese sind zunéchst als Kategorien zu verstehen, wie sie
in den vorhergehenden Abschnitten verwendet wurden. Da es sich hierbei jedoch um eine wei-
ter gehende Interpretation der Auswertungsergebnisse handelt, stellen Modell-Kategorien eine
weitere Abstraktion der Daten dar und werden daher durch den Modell-Begriff abgegrenzt.

In Abschnitt 8.1 werden vier verschiedene Formen der Computernutzung datenbasiert definiert.
Damit wird im Anschluss der biographische Lernprozess in der Computernutzung der sCA- und
wCA-StudentInnen sowie die Rolle, die der Informatikunterricht (IU) dabei spielt herausgear-
beitet. In Abschnitt 8.2 wird der damit zusammenhéngende biographische Bildungsprozess in
der Computernutzung der sCA- und wCA-StudentInnen betrachtet und die darin immanent wir-
kende Insider-QOutsider-Dichotomie rekonstruiert. In Abschnitt 8.3 werden die wesentlichen
Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

8.1 Biographischer Lernprozess im Handlungskontext der
Computernutzung

In diesem Abschnitt werden zun#chst die in den Abschnitten 7.4 und 7.5 vorgestellten Er-
gebnisse zusammenfassend rekapituliert. Daraus werden vier Modell-Kategorien abgeleitet, die
verschiedene Formen der Computernutzung darstellen. Mit diesen Modell-Kategorien wird der
jeweilige Lernprozess in der biographischen Computernutzung der sCA- und wCA-StudentInnen
herausgearbeitet. Abschliefend wird die Rolle des IUs in Bezug auf diesen Lernprozess disku-
tiert. Damit werden zusammen die erste und die dritte Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit
beantwortet (vgl. Abschnitt 3.2.3).

'sCA steht fiir eine stark und wCA fiir eine wenig ausgeprigte Computer-Affinitdt (vgl. Abschnitt 7.1).
2Fiir eine bessere Unterscheidung werden Modell-Kategorien schrig und fett dargestellt.
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8.1.1 Biographische Computernutzung der sCA- und wCA-Studentinnen

Die Einstiegsphase der Computernutzung, sowohl der sCA- als auch der wCA-StudentInnen,
beginnt sehr dhnlich. Wird durch das familiire soziale Umfeld eine Computerausstattung
zur Verfiigung gestellt, so kommt es zum ersten Kontakt am Computer. Angeregt durch die
Tatigkeiten am Computer des sozialen Umfelds, z.B. eines Familienmitglieds oder Personen
aus der Peer-Group, wird die Tétigkeit nachgeahmt oder gemeinsam durchgefiihrt. Diese erste
Phase umfasst hauptséchlich die Nutzung des Computers fiir gemeinsame Computerspiele. Aber
auch andere Anwendungen wie das Zeichenprogramm Paint oder eine Textverarbeitung werden
genutzt, um ,, Biiro zu spielen“. Der Computer, seine Eingabe- und Ausgabegeriite sowie deren
Bedienung werden kennengelernt und ausprobiert. In der Wahrnehmung ist der Computer ein
Spielzeug, ein interessanter Zeitvertreib. Wihrend jedoch bei den wCA-StudentInnen an dieser
Stelle das Interesse erlahmt und erst wieder geweckt wird, wenn ein konkreter Anwendungs-
kontext (z.B. im Rahmen von schulischen Hausaufgaben) die Computernutzung rechtfertigt,
verstérkt sich das Interesse der sCA-StudentInnen: Die Aufmerksamkeit fiir eine bestimmte An-
wendung verschiebt sich auf das Gerét selbst und die Frage wird gestellt ,, Was kann ich damit
noch alles machen*. Dieses Interesse motiviert eine Auseinandersetzung mit dem Computer,
bei der die Person dessen vorhandene Anwendungen erforscht und ausprobiert. Die Rolle des
Computers wandelt sich von einem interessanten Spielzeug zu einer Wundertiite ,, ungeahnter
Moglichkeiten*.

Entwickeln sich in diesem Verlauf konkrete Anwendungskontexte fiir die Nutzung des Com-
puters, wie z.B. Textverarbeitung fiir schriftliche Referate oder die Nutzung des Internets fiir
Informationsrecherche und Kommunikation mit der Peer-Group, so ist die Nutzung des Compu-
ters durch Tétigkeiten bestimmt, die ein Ziel und Zweck verfolgen. Bei den wCA-StudentInnen
entwickelt sich nun eine klare Vorstellung vom Computer als Arbeitsgerit, mit dem die Erwar-
tung verkniipft ist, dass dieser funktionieren und die entsprechenden Tétigkeiten unterstiitzen
soll. Fehlfunktionen des Computers werden als stérende Unterbrechung dieser Interaktion erlebt.
Sowohl die Behebung der Fehlfunktion, als auch die Wartung und Administration des Gerits
werden als schwierige Téatigkeiten empfunden, die die wCA-StudentInnen iiberfordern. Der Com-
puter ist zwar weiterhin ein niitzliches Arbeitsgerédt, das jedoch auch eine ,,willkiirliche“ und
»mysteriose* Seite hat, deren Auftreten nach Moglichkeit verhindert wird (z.B. indem keinerlei
Anderungen an gewissen Arbeitsabliufen oder an einer Anwendung selbst vorgenommen wer-
den).

Auch die sCA-StudentInnen nutzen den Computer fiir konkrete Anwendungskontexte, insbeson-
dere fiir Computerspiele, so dass der Computer als Spielemedium wahrgenommen wird. Doch
auch das Interesse fiir das Gerit selbst ist weiterhin vorhanden. So werden Fehlfunktionen nicht
als Unterbrechung einer Interaktion, sondern als weitere Moglichkeit erlebt, den Computer ken-
nen zu lernen. Dariiber hinaus tritt ab einem gewissen Zeitpunkt die Situation ein, dass die
vorhandenen Moglichkeiten oder Funktionalitdten einer Anwendung nicht mehr ausreichen. Der
Wunsch entsteht, die Anwendung zu verédndern, entweder durch Erweiterung weiterer Funktio-
nalitdt oder durch Erzeugen einer eigenen Anwendung. Der wesentliche Unterschied in dieser
Form der Computernutzung zu derer der wCA-StudentInnen besteht also darin, dass der inhalt-
liche Rahmen oder Kontext einer Anwendung verlassen wird. Damit gehen fiir die Personen in
ihrer Computernutzung Fragen einher wie:
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Ausprobieren Anwenden Veridndern Erzeugen

Abbildung 8.1: Modell-Kategorien biographischer Computernutzung

o Wie funktioniert die Anwendung? Wie kann sie verdndert oder erweitert werden?

o Was muss ich wissen und kénnen, um die Verdinderung oder Erweiterung umsetzen zu
konnen?

Diese zwei Fragen umfassen zum einen das Verstidndnis dariiber, dass eine Anwendung auf eine
bestimmte Art und Weise konstruiert ist und diese damit auch veréndert werden kann. Aus
anfianglicher Neugier und Interesse fiir das Gerdt sowie dem Bediirfnis nach Erweiterung der
Anwendungsmoglichkeiten entsteht ein konzeptionelles Verstédndnis iiber den Computer als ein
System, das aus Hard- und Softwarekomponenten besteht, die verindert oder erweitert werden
konnen. Dariiber hinaus umfassen die Fragen die Erkenntnis, dass die Person selbst an einem
solchen Prozess teilhaben kann, so dass in der Wahrnehmung der Person die Computernutzung
sich zu einer kreativen Tétigkeit und der Computer selbst zu einem kreativen Werkzeug weiter
entwickeln.

8.1.2 Modell-Kategorien: Ausprobieren, Anwenden, Verdndern, Erzeugen

Die im vorhergehenden Unterabschnitt beschriebenen Unterschiede in der Computernutzung der
sCA- und wCA-StudentInnen fokussieren vor allem auf Tatigkeiten am Computer, den damit
zusammenhédngenden Motiven sowie der Wahrnehmung des Computers. Der Fokus begriindet
sich dadurch, dass sich die Auspragungen dieser drei Kategorien im Verlauf der Biographie
veréindern. Daher wird der damit einhergehende biographische Lernprozess anhand dieser Kate-
gorien besonders sichtbar.

Die in den Computerbiographien beschriebenen Tdtigkeiten am Computer umfassen die Inter-
aktion oder Auseinandersetzung mit Anwendungs- und Systemsoftware sowie Hardware. Daher
wird der Computer in Anlehnung an die Perspektive der Personen in ihren Computerbiographien
im weiteren Verlauf als ein System verstanden, das aus Hardware-Elementen, Anwendungs- so-
wie Systemsoftware (insbesondere dem Betriebssystem) besteht und das entsprechend dieser
Komponenten verschiedene Handlungsmoglichkeiten und die Disposition zur Interaktion anbie-
tet. Die damit einhergehenden Motive fiir Tdtigkeiten und Wahrnehmungen des Computers
werden nun zu den folgenden vier Modell-Kategorien verdichtet: Ausprobieren, Anwenden,
Verédndern und Erzeugen. Diese stellen vier verschiedene Formen der Computernutzung dar
und werden nun beschrieben (vgl. Abbildung 8.1).
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Modell-Kategorie: Ausprobieren

Beschreibung: Die Computernutzung umfasst Tétigkeiten bei denen der Computer kennen
gelernt wird. Der Fokus liegt hauptséchlich auf Anwendungen im Bereich von Computerspie-
len, Text- oder Bildverarbeitung, die ausprobiert werden. Aber auch das Aufschrauben des
Computergehiuses zwecks Kennenlernens der Hardware-Komponenten kann hierzu gerechnet
werden. Insgesamt wird der Computer dabei als Spielzeug wahrgenommen.

e Titigkeit am Computer: Kennenlernen des Systems, unspezifische leicht zu bedienen-
de Anwendungen sowie Umgang mit Hardware

e Motive fiir Tatigkeiten: Neugier, Spieltrieb

e Wahrnehmung des Computers: Rolle als Spielzeug

Modell-Kategorie: Anwenden

Beschreibung: Die Computernutzung umfasst Tétigkeiten, bei denen eine Auseinander-
setzung mit einer Anwendung stattfindet, wobei der Fokus der Person und ihr Motiv fiir
Tatigkeiten auf den Anwendungskontext gerichtet sind. Mit der entsprechenden Anwendung
wird etwas erarbeitet, dabei kann auch ein Artefakt (z.B. ein Text, eine E-Mail, ein Bild)
entstehen, das im weiteren Verlauf bearbeitet und verdndert wird. Solche Anwendungen sind
typischerweise Textverarbeitungsprogramme, Présentationssoftware, Computerspiele sowie
Informations- und Kommunikationsanwendungen im Rahmen der Internetnutzung. Daraus
entwickelt sich eine Interaktion mit dem Computer, bei dem dieser als Arbeitsger&dt oder
Medium (Spiele-, Informations- oder Kommunikationsmedium) wahrgenommen wird.

e Titigkeit am Computer: Nutzung von Anwendungssoftware mit einem der Anwen-
dung entsprechenden Ziel oder Zweck

e Motive fiir Tatigkeiten: Anwenden, um etwas zu erreichen, zu er- oder bearbeiten

e Wahrnehmung des Computers: Rolle als Arbeitsgerdt oder Medium
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Modell-Kategorie: Veridndern

Beschreibung: Die Computernutzung umfasst administrative Tétigkeiten, bei denen das
System selbst oder eine seiner Komponenten im Fokus stehen und modifiziert oder durch
weitere Komponenten erweitert werden. Bei der Auseinandersetzung mit Hardware wird der
Computer einerseits verdndert, indem etwa Hardwarekomponenten ausgetauscht oder erwei-
tert werden. Auf Softwareebene werden Verdnderungen am Betriebssystem, vorgenommen,
indem z.B. Einstellungen veréndert oder eine neue Anwendungen installiert werden. Diese
Tétigkeiten sind davon motiviert, einerseits auftretende Probleme zu beheben und anderer-
seits das System fiir den eigenen Gebrauch anzupassen. Der Computer kann dabei einerseits
als eine Wundertiite neuer Nutzungsmoglichkeiten und andererseits als Mysterium erlebt
werden, weil dessen Verhalten willkiirlich wirkt und sich zudem seine Funktionalitdt nicht
erschlieffen lédsst, wodurch die Motivation stattdessen sinkt sich mit dem System weiter zu
beschéftigen.

e Tatigkeit am Computer: Modifikation des Systems, insbesondere Anpassung an neu
auftretende Nutzungssituationen

e Motive fiir Tdtigkeiten: Losen/Beheben von Problemen, Erweitern des Systems

e Wahrnehmung des Computers: Rolle als Wundertiite oder Mysterium

Modell-Kategorie: Erzeugen

Beschreibung: Die Computernutzung umfasst Tétigkeiten, deren Fokus und Motiv auf das
System selbst gerichtet sind, um eine weitere System-Komponente zu erzeugen. Dazu gehort
das Erzeugen von Anwendungen oder ausfithrbaren Programmen. Auf Hardwareebene kénnen
System-Komponenten entstehen. Das Motiv solcher Tétigkeiten fokussiert einerseits auf eine
konkrete Nutzungssituation, die eine neue System-Komponente erfordert. Andererseits ist die
Freude dariiber etwas Eigenes zu erschaffen, das funktioniert und niitzlich ist, ein wichtiges
Motiv. Der Computer wird dabei als ein kreatives Werkzeug wahrgenommen.

e Titigkeit am Computer: Erzeugen eines eigenen Systems oder einer System-
Komponente

e Motive fiir Tdtigkeiten: Notwendigkeit fiir neues System oder Komponente und
Freude iiber das Erzeugen von etwas Eigenem

e Wahrnehmung des Computers: Rolle als kreatives Werkzeug
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Nach dieser Beschreibung der vier Formen biographischer Computernutzung werden diese nun
im nédchsten Unterabschnitt eingesetzt, um den Lernprozess in der biographischen Compu-
ternutzung der sCA- und wCA-StudentInnen herauszuarbeiten. Hierzu werden entsprechend
den Modell-Kategorien die Tdtigkeiten am Computer, die Motive fiir Tdtigkeiten sowie die
Wahrnehmung des Computers betrachtet.

8.1.3 Biographischer Lernprozess in der Computernutzung

Die EINSTIEGSPHASE in der biographischen Computernutzung, sowohl der sCA- als auch der
wCA-StudentInnen verlauft zunichst sehr dhnlich. Es werden Anwendungsprogramme auspro-
biert und kennengelernt, die von Personen im sozialen Umfeld genutzt werden. Die Motive
fir Tatigkeiten zielen darauf ab den Computer kennen zu lernen. In der Wahrnehmung der
sCA-StudentInnen ist der Computer ein interessantes neues Spielzeug, wihrend die Wahrnehm-
ung des Computers der wCA-StudentInnen in dieser Phase nicht sehr ausgeprigt ist. Trotz
dieses Unterschieds wird aufgrund der restlichen Ubereinstimmung die EINSTIEGSPHASE sowohl
der sCA- als auch der wCA-StudentInnen der Modell-Kategorie Ausprobieren zugeordnet.

Im weiteren Verlauf der Computernutzung entwickeln sich die Tétigkeiten am Computer: Zu
Beginn der ENTWICKLUNGSPHASE werden nun gezielt bestimmte Computerspiele ausgewéhlt
und mit anderen gespielt; im Rahmen von schulischen Hausaufgaben miissen am Computer Re-
ferate geschrieben und Présentationen vorbereitet werden; durch einen Internetanschluss kénnen
weitere Nutzungsmoglichkeiten in Bezug auf Informations- und Kommunikationsbereiche er-
schlossen werden. Die Motive fiir Tatigkeiten der SCA-StudentInnen sind dabei zielorientier-
ter haben jedoch immer noch einen spielerischen Charakter, da der Computer vorzugsweise fiir ei-
ne intensivere Nutzung von Computerspielen genutzt wird. Dabei erweitert sich die Wahrnehmung
des Computers als ein Medium, das einerseits durch die Internet-Nutzungsmoglichkeiten ein
Kommunikations- und Informationsmedium wird und andererseits durch das intensive Spie-
len vor allem als Spielemedium wahrgenommen wird. In der Wahrnehmung des Computers der
wCA-StudentInnen hingegen fungiert der Computer als Arbeitsgerat und seine Nutzung wird
durch konkrete Anwendungen und die damit zusammenhéngenden Ziele oder Zwecke moti-
viert. Insgesamt wird diese Form der Computernutzung sowohl der sCA- als auch der wCA-
StudentInnen der Modell-Kategorie Anwenden zugeordnet.

Motiviert einerseits durch ihr Interesse fiir weitere Nutzungsmoglichkeiten einer Anwendung so-
wie fiir den Computer selbst und andererseits durch auftretende Fehlfunktionen des Geréts, kom-
men in den Computerbiographien der sCA-StudentInnen weitere Tatigkeiten am Computer
dazu, deren Fokus auf das Gerét selbst gerichtet ist: Das bestehende Computersystem wird
Schrittweise modifiziert und an neu auftretende Nutzungssituationen angepasst. Durch ihr In-
teresse fiir die Nutzungsmoglichkeiten einer Anwendung oder des Systems an sich, &ndert sich
im Verlauf der ENTWICKLUNGSPHASE die Wahrnehmung des Computers. Ist er zunéchst nur
ein Spielzeug so wird er im weiteren Verlauf als Wundertiite, als Gerdt mit vielen neuen Inter-
aktionsmoglichkeiten wahrgenommen. Fehlfunktionen des Geréts werden entsprechend als eine
interessante Gelegenheit erlebt, den Computer besser kennen zu lernen. Die damit einherge-
henden Tétigkeiten fokussieren nun auf das System und seine Komponenten selbst. Insgesamt
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Abbildung 8.2: Die biographische Computernutzung der sCA-StudentInnen mit der fiir die Ent-
wicklung entscheidenden Kategorie Verdndern

wird diese Form der Computernutzung der sCA-StudentInnen der Modell-Kategorie Verédndern
zugeordnet (vgl. Abbildung 8.2).

Im weiteren Verlauf der Computernutzung der wCA-StudentInnen werden auch erste Schrit-
te im Bereich der Rechneradministration durchgefithrt: Auftretende Fehler werden zu beheben
versucht; der Anschluss des Druckers oder des Internetzugangs werden hin und wieder erfolg-
reich, dann wieder eher erfolglos umgesetzt. Jedoch fehlt bei den wCA-StudentInnen zum einen
die entsprechende Motivation fiir solche Tatigkeiten, da sie kein Interesse am Gerét selbst
haben, und zum anderen &ndert sich ihre Wahrnehmung des Computers nicht. Er wird weiter-
hin als ein Arbeitsgerdt wahrgenommen, das durch seine Anfilligkeit fiir Fehlfunktionen und
ein willkiirliches Verhalten den eigentlichen Arbeitsablauf stort. Weil sich seine Funktionalitét
den wCA-StudentInnen nicht erschlieft und ihre Motivation zudem sinkt sich mit dem Gert
iiber die Nutzung als Arbeitsgerdt hinaus weiter auseinander zu setzen, entsteht die Wahr-
nehmung des Computers als Mysterium. Insgesamt wird diese Form der Computernutzung der
wCA-StudentInnen der Modell-Kategorie Verédndern zugeordnet, wobei die Entwicklung hier
entgegengesetzt ist zu der der sCA-StudentInnen (vgl. Abbildung 8.3).

Durch die als Verdndern kategorisierte Computernutzung der sCA-StudentInnen entwickelt
sich bei Letzteren nach und nach das Verstdndnis iiber den Computer als ein konstruiertes
und wandelbares System. Im Verlauf dieses Lernprozesses entsteht die Moglichkeit eine eigene
Komponente oder ein eigenes neues Computersystem zu erstellen. Eine neue Form der Ausein-
andersetzung mit dem Computer beginnt, die dazu fithrt, diesen als kreatives Werkzeug wahr-
zunehmen, mit dem eigene System-Komponenten konstruiert oder entwickelt werden konnen.
Davon motiviert etwas Eigenes am Computer zu erzeugen, entwickelt sich das Bediirfnis solche
kreativen und erzeugungsorientierten Tdtigkeiten am Computer fort zu setzen und die dafiir
notwendigen Kenntnisse und Kompetenzen zu erarbeiten. Hieraus entsteht dann die Motivation
den IU zu besuchen (vgl. ndchsten Unterabschnitt). Insgesamt wird diese Form der Computer-
nutzung der sCA-StudentInnen der Modell-Kategorie Erzeugen zugeordnet.
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Abbildung 8.3: Die biographische Computernutzung der wCA-StudentInnen mit der fiir die Ent-
wicklung entscheidenden Kategorie Anwenden

Der Ubergang vom Ausprobieren und Anwenden zum Verindern und Erzeugen kann
dabei oft flieBend sein, da manche Anwendungsprogramme die Grenzen zwischen den Modell-
Kategorien verwischen bzw. die verschiedenen Tétigkeitsformen vereinen. Beispielsweise ermog-
licht die Tabellenkalkulationsanwendung Excel ausfithrbare Programme in Visual-Basic zu er-
zeugen und WYSIWYG-Editoren erlauben das Erstellen von Webseiten ohne die Kenntnis der
Skriptsprache HI'ML. Durch solche Hybrid-Anwendungen wird im Rahmen des Anwendens die
Moglichkeit gegeben eine erste Idee oder Vorstellung dariiber zu entwickeln, wie Funktionsele-
mente eines Anwendungsprogramms konstruiert sind. So wird die Erweiterung der Wahrnehmung
des Computers schrittweise eingeleitet und gleichzeitig entsteht Interesse und Neugierde, d.h.
Motive fiir Tatigkeiten, die iiber das Anwenden hinaus gehen. Obwohl diese Entwicklung
im Erzeugen miindet, beginnt sie vor allem in der Phase des Verdndern und daher stellt
letztere die entscheidende Form der Computernutzung der sCA-StudentInnen dar und wird in
der Abbildung 8.2 entsprechend fett umrandet dargestellt.

In der biographischen Computernutzung der wCA-StudentInnen fehlt die Entwicklung zu einem
Verstéindnis dariiber, dass das von ihnen genutzte Computer-System von Anderen gestaltet
und konstruiert worden ist. Weiterhin fehlt den StudentInnen die Einsicht, dass das System
dadurch zwar fehleranfillig jedoch auch wandelbar ist und die dafiir nétigen Kenntnisse und
Kompetenzen erlernbar sind. So wird Erzeugen als weitere Form der Computernutzung von den
wCA-StudentInnen nicht wahrgenommen. Thr konzeptionelles Verstéindnis der Computernutzung
beschrinkt sich auf Anwenden und Verédndern und unterscheidet hierbei lediglich zwischen
einer einfachen und professionellen Computernutzung, die im Abschnitt 8.2 weiter diskutiert und
vertieft wird. Aufgrund des zentralen Stellenwerts des Computers als niitzliches Arbeitsgerat
stellt insgesamt Anwenden die entscheidend dominierende Form der Computernutzung der
wCA-StudentInnen dar und wird in der Abbildung 8.3 entsprechend fett umrandet dargestellt.
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8.1.4 Rolle des Informatikunterrichts

Im folgenden Unterabschnitt werden die bisher betrachtete biographische Computernutzung und
der damit zusammenhéngende Lernprozess ins Verhéltnis zum besuchten ITG-Kurs sowie dem
1U gesetzt und interpretiert. Hierfiir wird der von den sCA- und wCA-StudentInnen besuchte
IU zunéchst zusammenfassend rekapituliert (vgl. Abschnitte 7.4.3, 7.5.3).

Aus den Computerbiographien sowohl der sCA- als auch der wCA-StudentInnen geht hervor,
dass die Unterrichtsinhalte des ITG-Kurses das Kennenlernen des Computers und seiner Hard-
warekomponenten sowie das Kennenlernen und Einiiben der Nutzung von Anwendungssoftware
aus den Bereichen Textverarbeitung, Tabellenkalkulation und Présentationserstellung umfas-
sen. Damit kniipft der ITG-Kurs thematisch an die Form der Computernutzung an, die mit dem
Modell-Kategorien Ausprobieren und Anwenden kategorisiert wird. Die Unterrichtsinhalte
des IUs umfassen das Erstellen von Webseiten mit HT'ML, das Erlernen einer Programmierspra-
che (z.B. Visual Basic, Pascal, Python oder Java), Algorithmik, Datenstrukturen und Rechner-
kunde. Die thematisierten Inhalte des IU kniipfen an eine Form der Computernutzung an, die
mit der Modell-Kategorie Erzeugen kategorisiert wird.

Sowohl die sCA- als auch die wCA-StudentInnen berichten, dass sie aus Interesse den IU gew#hlt
haben, d.h. sie waren motiviert am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen und sich auf den damit
einhergehenden Lernprozess einzulassen. Thr Interesse war jedoch mit konkreten Vorstellungen
vom und Erwartungen an den IU gekniipft. Wie in den Abschnitten 7.4.3 und 7.5.3 bereits
ausgefiihrt, haben die StudentInnen erwartet, dass der Unterricht an ihre bisherige Ausein-
andersetzung mit dem Computer ankniipft. Im Konkreten haben die sCA-StudentInnen vom
IU erwartet, dass dieser Grundlagen fiir Verdndern und insbesondere fiir Erzeugen schafft,
konkrete Kenntnisse und Kompetenzen diesbeziiglich vermittelt und so auch auf das Informa-
tikstudium vorbereitet. Die wCA-StudentInnen haben vom IU erwartet, dass dieser Grundlagen
fiir Anwenden schafft und die selbst angeeigneten Kenntnisse und Kompetenzen dahingehend
proffessionalisiert. Dariiber hinaus haben sie erwartet, dass Handlungskompetenzen bei der Ad-
ministration und Fehlerbehebung erlernt werden ( Verdndern).

Im Hinblick auf die Entwicklung der Computernutzung bei den sCA-StudentInnen greift der
ITG-Kurs mit Ausprobieren und Anwenden Lernphasen auf, die bereits abgeschlossen wur-
den. Im Hinblick auf die Entwicklung der Computernutzung bei den wCA-StudentInnen wird
zwar die erwartete Lernphase aufgegriffen, jedoch bewegen sich die vermittelten Kenntnisse und
Kompetenzen grofitenteils auf einem Niveau, das bereits beherrscht wird. Der U hingegen kniipft
an die Tétigkeiten von Erzeugen an und kann damit im Idealfall am gegenwértigen Lernpro-
zess der sCA-StudentInnen ansetzen und diesen fortfithren. Das Informatikstudium kann sich
wiederum idealtypisch daran anschliefen, indem es fiir die bisherigen Tétigkeiten und die da-
mit erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen die jeweiligen mathematischen, technischen und
algorithmischen Grundlagen vermittelt (vgl. Abbildung 8.4). Demgegeniiber kniipft der IU am
gegenwirtigen Lernprozess der wCA-StudentInnen nicht an, sondern fokussiert {iber diesen hin-
aus auf Themen, die fiir die StudentInnen keine Relevanz in ihrer Computernutzung haben (vgl.
Abbildung 8.5).

Die Bewertung des IUs basiert auf dem Vergleich der eigenen Erwartungen mit den konkreten
Unterrichtsthemen. Er wurde in den Computerbiographien als ,, langweilig* und ,,uninteressant
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Abbildung 8.4: Die Entwicklung im Lernprozess der sCA-Studentlnnen und inhaltliche An-
kniipfungspunkte fiir den I'TG-Kurs, den IU und das Informatikstudium

bewertet, wenn er an Lernphasen angesetzt hatte, die bereits durchlaufen worden waren. Er wur-
de als ,,spannend®, , interessant* oder ,, herausfordernd* beschrieben, wenn er hingegen an den
gegenwirtigen Lernprozess anschlieffen konnte. Er wurde als ,,abgehoben* und , realititsfern® be-
schrieben, wenn er Lernphasen vorgegriffen hat, die mit dem eigenen Lernprozess nicht sinnhaft
verkniipft werden konnten. Die erlebte Freude oder Enttduschung iiber die Unterrichtsthemen
des IUs, ist aus konstruktivistischer Sicht nachvollziehbar: Die lernende Person konstruiert ein
eigenes Wissen iiber den Lerngegenstand, indem sie neue Informationen mit ihrem bisherigen
Wissen und Versténdnis verkniipft. Der Lerngegenstand muss von der lernenden Person durch
Sinn stiftende Verbindung mit bisherigen Erlebnissen und Vorstellungen in innere Bedeutungs-
strukturen iibertragen werden (vgl. Abschnitt 2.1.1).

Lernende wie die sCA-Studentlnnen, die im Verlauf ihrer Computernutzung, eine Entwick-
lung vom Ausprobieren, iiber Anwenden und Veréndern hin zum Erzeugen durchlau-
fen, konnen die Unterrichtsinhalte besser in eigene Bedeutungsstrukturen iibertragen, da das
Erlernen der damit zusammenhéngenden Wissensstrukturen und Kompetenzen fiir sie sinnvoll
erscheint. Thr Interesse fiir den Computer und ihre Art und Weise sich mit diesem auseinander-
zusetzen, ermdoglicht ihnen ein Verstédndnis dariiber aufzubauen, dass das von ihnen genutzte
Computersystem und die mit ihm zusammenh#ingenden Hard- und Softwarekomponenten kon-
struierte und damit gestaltbare Artefakte sind. Als solche sind sie von anderen entworfen und
erzeugt worden und koénnen selbst verdndert oder nachgebaut werden. Die Erkenntnis, dass
Teilhabe an einem solchen Erzeugungsprozess moglich ist, schafft einen motivationalen Kontext:
Die Auseinandersetzung mit Grundlagen der Informatik erscheint sinnvoll, da diese die Teilhabe
ermoglichen. Damit entwickelt sich in der biographischen Computernutzung und im weiteren
Verlauf durch den IU ein Lernprozess, der als Weg in die Informatik verstanden werden
kann.
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Abbildung 8.5: Die Entwicklung im Lernprozess der wCA-StudentInnen und inhaltliche An-
kniipfungspunkte fiir den I'TG-Kurs und den IU

Den StudentInnen mit einer niedrigen Computer-Affinitédt fehlt ein entsprechender Erkennt-
nisprozess im Verlauf ihrer Computernutzung. Da ihre Erwartungen an die Unterrichtsinhalte
gleichzeitig stark fokussiert sind, kénnen sie die tatséchlichen Unterrichtsthemen fiir sich nicht
sinnhaft mit ihrem bisherigen Wissen verkniipfen. Obwohl sie sich Kenntnisse iiber den Compu-
ter und seine Funktionalitdt wiinschen, wird die im IU stattgefundene Auseinandersetzung mit
den Grundlagen der Programmierung als ,,abgehoben® und , realitdtsfern® bewertet, da dies fiir
sie keine sinnvollen Kompetenzen sind, sondern Themen, die sie mit keinen anderen Themen in
einen sinnhaften Zusammenhang bringen kénnen. Damit kénnen sie vom Angebot des IUs nur
wenig profitieren und wéhlen das Fach enttduscht ab. Die stark fokussierte biographische Com-
puternutzung der wCA-StudentInnen auf Anwenden sowie der von ihnen erlebte IU mit seinem
Fokus auf Erzeugen stellen zusammen eine Sackgasse im Lernprozess der StudentInnen dar.

Insgesamt wird deutlich, dass der IU besonders dann eine grofle Rolle in der biographischen
Computernutzung spielt, wenn er zum richtigen Zeitpunkt an den bis dahin erfolgten Lern-
prozess ankniipft. Fehlen inhaltliche Ankniipfungspunkte zwischen dem bisher Erlebten und
Gelernten, so konnen Lernende vom IU nicht profitieren und fiithlen sich iiberfordert. Findet
eine Ankniipfung zu spét statt, so fiihlen sich die Lernenden unterfordert, wie dies insbesondere
im I'TG-Kurs von den befragten StudentInnen erlebt wurde.

8.2 Biographischer Bildungsprozess im Handlungskontext der
Computernutzung

Nachdem im vorhergehenden Abschnitt der biographische Lernprozess der sCA- und wCA-
StudentInnen betrachtet wurde, wird nun ein Fokus auf die damit zusammenhéngende Ent-
wicklung von Welt- und Selbstbildern gesetzt, wobei zunéchst wieder die in den Abschnitten 7.4
und 7.5 vorgestellten Ergebnisse zusammenfassend rekapituliert werden. Damit wird weiter auf
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den Bildungsprozess in der biographischen Computernutzung eingegangen und somit die dritte
Forschungsfrage beantwortet (vgl. Abschnitt 3.2.3).

8.2.1 Welt- und Selbstbild der sCA-Studentlnnen

Die sCA-StudentInnen treffen in ihrer Bewertung der Computernutzung eine Unterscheidung
zwischen einfacher und anspruchsvoller Computernutzung: Erstere beschrinkt sich auf die Nut-
zung gingiger Anwendungssoftware fiir Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Erstellung von
Présentationen sowie Informations- und Kommunikationsanwendungen und ist der Modell-Kate-
gorie Anwenden zuzuordnen, wihrend letztere sich auf T#tigkeiten bezieht, die iiber die Nut-
zung gingiger Anwendungssoftware hinausgehen, auf das Gerét selbst fokussieren und auf der
Metaebene der Anwendung stattfinden, womit eine Zuordnung zu Verdndern und Erzeugen
plausibel ist.

In den als anspruchsvoll geltenden Tétigkeiten entstehen fiir die sCA-StudentInnen Ankniipf-
ungspunkte fiir Informatik, zunéchst als konkretes Motiv den schulischen IU zu besuchen, danach
bei der Wahl ihres Studienfachs. Informatik steht somit fiir eine anspruchsvolle Computernut-
zung und die damit verbundene Wissenschaft, die die dafiir entsprechenden Grundlagen, Me-
thoden und Kompetenzen liefert. Die anspruchsvolle Computernutzung umfasst jedoch ein brei-
tes Spektrum verschiedener Tétigkeiten und den damit verbundenen Kompetenzen: So werden
zunéchst Tétigkeit genannt, die sich einfach erschlieflen lassen wie das Erstellen einer Webseite
in HTML, wihrend am anderen Ende des Spektrums hoch komplexe Vorginge in der Entwick-
lung von Hard- und Software imaginiert werden. Letztere sollen durch das Informatikstudium
erschlossen werden. Insgesamt ist das Weltbild der sCA-StudentInnen insofern differenziert, als
dass das Spektrum einfacher Nutzung iiber verschiedene Stadien anspruchsvoller Computernut-
zung reicht.

Die Bewertung sowohl der eigenen Kompetenzen als auch der Kompetenzen der Anderen be-
zieht sich auf die dargestellte Unterscheidung zwischen einfacher und anspruchsvoller Computer-
nutzung. Die eigenen Kompetenzen in Bezug auf einfache Nutzung werden als hoch bewertet
und selbstverstindlich angenommen. Kompetenzen anspruchsvoller Computernutzung werden
weit kritischer beurteilt: Hier wird zwar einerseits berichtet, womit die Person sich bereits ausein-
andergesetzt hat, aber auch wie viel sie noch lernen muss, um die gewiinschten anspruchsvollen
Tdtigkeiten am Computer durchfithren zu kénnen.

Die sCA-StudentInnen unterscheiden klar zwischen sich und anderen NutzerInnen. Die Kom-
petenzen der Personen des sozialen Umfelds werden entsprechend ihrer Computernutzung
bewertet: Die Kompetenzen von FreundInnen, Geschwistern oder Bekannten, die sich mit dem
gleichen Interesse und Enthusiasmus anspruchsvoller Computernutzung widmen werden ent-
sprechend hoch bewertet. Kompetenzen von Personen, deren Computernutzung sich wie die der
wCA-StudentInnen vornehmlich auf Anwenden und damit auf einfache Computernutzung be-
schrinkt und die die SCA-StudentInnen um Hilfe bei Computerproblemen oder administrativen
Tétigkeiten bitten, werden entsprechend als niedrig bewertet.

Der eigentliche Fokus dieser Unterscheidung und Bewertung liegt jedoch auf der anspruchs-
vollen Computernutzung. Die eigenen Grundkompetenzen des Erzeugens wie z.B. Webseiten
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erstellen, Kenntnisse in ,einfachen“ Programmiersprachen wie Python oder PHP werden als gut
aber gleichzeitig auch als ausbaufihig bewertet. Der Fokus liegt auf zukiinftigen komplexeren
Tétigkeiten in der Entwicklung von Hard- und Software, fiir die die sCA-StudentInnen noch
nicht iiber ausreichende Kenntnisse und Kompetenzen verfiigen. Letztere sollen durch das In-
formatikstudium erschlossen werden, so dass sich insgesamt eine Selbstwahrnehmung andeutet,
die die Zugehorigkeit der Person zur Informatik als eine Zukunftsperspektive wahrnimmt.

8.2.2 Welt- und Selbstbild der wCA-Studentlnnen

Die wCA-StudentInnen treffen in ihrer Bewertung der Computernutzung eine Unterscheidung
zwischen einfacher und professioneller Computernutzung: Erstere bezieht sich wie die einfache
Nutzung der sCA-StudentInnen auf die Nutzung von Anwendungen im Rahmen typischer An-
wendungssituationen und wird der Kategorie Anwenden zugeordnet. Professionelle Nutzung
umfasst die Nutzung der gesamten Bandbreite einer Anwendung und dariiber hinaus auch Pro-
blemlosestrategien im Umgang mit dabei auftretenden Computerproblemen. Das konzeptionelle
Verstéindnis der professionellen Computernutzung erweitert die selbst erlebte Form des An-
wendens und Verédnderns um eine professionalisierte Ebene. Erzeugen als solche hingegen
wird von den wCA-StudentInnen nicht erfasst; wahrgenommene Teilaspekte werden einer , ne-
bulosen*, ,,mysteriosen* Informatik zugeordnet, die sich nicht erschlieflen.

Im Verlauf ihrer ENTWICKLUNGSPHASE erleben die wCA-StudentInnen den Computer als ein
sich willkiirlich verhaltendes Gerit, das in Bezug auf die Wartung und Fehlerbehebung schwer
zu handhaben ist. Gleichzeitig erleben sie andere Personen ihres sozialen Umfelds, die im
willkiirlichen Verhalten des Computers einen Sinn erkennen koénnen. Personen des sozialen
Unfelds teilen sich auf in solche, die wie die wCA-StudentInnen selbst einfache Computernut-
zung ausfithren, wihrend andere auch professionelle Nutzung beherrschen. Letztere beschéftigen
sich dariiber hinaus beruflich oder in ihrer Berufsausbildung mit der Informatik, womit eine er-
ste Verbindung zwischen professioneller Computernutzung und Informatik gezogen wird. Um
professionelle Nutzung zu erlernen, besuchen die wCA-StudentInnen den IU. Damit deutet sich
eine weitere Verbindung zwischen Informatik und professioneller Computernutzung an. Das bis
dahin entwickelte Weltbild sieht Informatik als die hinter professioneller Computernutzung ste-
hende Wissenschaft, die es zu erlernen gilt, um den Computer selbst professionell bedienen zu
koénnen.

Im IU wird das Welthild dahingehend erschiittert, als dass nicht nachvollziehbare, nebulos er-
scheinende Themen behandelt werden, die zur bekannten und erlebten Computernutzung keinen
Zusammenhang darstellen. Kompetente MitschiilerInnen erkennen darin jedoch einen Sinn und
konnen die gestellten Aufgaben problemlos 16sen, wihrend den wCA-StudentInnen es nicht ge-
lingt die Unterrichtsthemen zu erschlieflen, so dass sie sich im Unterricht als Auflenstehende
erleben. Die Kompetenz der MitschiilerInnen wird durch ein angeborenes Talent plausibilisiert,
das den Zugang zu professioneller Computernutzung und zur Informatik moglich macht. Die
Informatik als Computerwissenschaft, die sich inhaltlich nicht erschliefit, der sich willkiirlich
verhaltende Computer, dessen Handhabung nur ,, InformatikerInnen“ bewaltigen, verfestigt sich
insgesamt zu einem Weltbild, das nur Eingeweihten vollkommen zugénglich ist. Da die wCA-
StudentInnen ihrer Meinung nach weder iiber das entsprechend angeborene Talent verfiigen,
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Outsider Insider

Abbildung 8.6: Die Modell-Kategorien Insider und Outsider

noch ein Interesse haben sich nach der Schulzeit noch einmal mit Informatik zu beschéftigen,
akzeptieren sie, dass ihnen diese Welt und damit auch eine professionelle Computernutzung des
Computers verschlossen bleiben wird (vgl. Abschnitt 7.5.3).

8.2.3 Modell-Kategorien: Insider und Outsider

In den Biographien der sCA- und der wCA-StudentInnen deutet sich ein dichotomes Weltbild
an, das nun durch die zwei Modell-Kategorien Insider und Outsider verdichtet wird.

Fiir Personen deren Computerinteraktion sich auf die einfache Computernutzung beschréinkt ist
Informatik die Wissenschaft der professionellen Nutzung. Fiir Personen deren Computerinterak-
tion die anspruchsvolle Computernutzung umfasst, ist Informatik die sich daran anschlieBende
Wissenschaft, d.h. wahlweise die Wissenschaft der Programmierung oder der Administration.
Informatik ist damit durch entsprechende Kenntnisse und Kompetenzen umrissen und Informa-
tikerInnen zeichnen sich dadurch aus, dass sie {iber diese verfiigen.

In diesem dichotomen Weltbild entscheiden somit Kenntnisse und Kompetenzen iiber die Zu-
gehorigkeit zur Informatik. Die Fahigkeit zur Umsetzung dieser macht die einen zu Insidern
der Informatik und beféhigt zur professionellen (Weltbild der wCA-StudentInnen) oder an-
spruchsvollen Computernutzung (Weltbild der sCA-StudentInnen), wihrend alle iibrigen ohne
entsprechende Kenntnisse und Kompetenzen Outsider bleiben. Inwiefern die Welt der Infor-
matik betreten und die Person selbst ein Insider werden kann héngt davon ab, ob und wie
diese entsprechenden Kenntnisse und Kompetenzen erworben werden kénnen. Die Struktur der
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Abbildung 8.7: Die Modell-Kategorien Insider und Outsider als Ausprigung bei den sCA-
und den wCA-StudentInnen

Anwenden
(einfach)

Ausprobieren

Professionelle K
Nutzungs- Ich
Outsider

Verandern

Anwenden
(professionell)

R RA

Professionelle
Nutzungs-
Insider

Voraussetzungen flr Zutritt:

* besonderes Talent
 Interesse fiir Informatik und
Computer

Abbildung 8.8: Das Welt- und Selbstbild der wCA-StudentInnen anhand der Modell-Kategorien

Insider und Outsider



150 8 Verdichtung der Ergebnisse zum Modell biographischer Computernutzung

Erzeugen
(Grundlagen)

Verandern Erzeugen

(anspruchsvoll) K % K

K K K % % Informatische Insider
Informatische Ich Vi fur Zutritt:
Outsider oraussetzungen fiir Zutritt: /_\

* Kenntnisse und
Kompetenzen fir
anspruchsvolles Erzeugen

* Absolvieren des
Informatikstudiums

Abbildung 8.9: Das Welt- und Selbstbild der sCA-StudentInnen anhand der Modell-Kategorien
Insider und Outsider

Modell-Kategorien und ihr Zusammenhang ist in Abbildung 8.6 dargestellt. Die konkrete Aus-
pragung der beiden Modell-Kategorien, wie sie oben bei den sCA- und wCA-StudentInnen be-
schrieben sind, wird in der Tabelle in Abbildung 8.7 zusammengefasst.

In Bezug auf ihr Weltbild sehen die wCA-StudentInnen Computer-affine Personen als Insider
der professionellen Computernutzung, die im willkiirlichen Agieren des Computers einen Sinn
erkennen und Computerprobleme schnell und ohne grofle Anstrengung l6sen kénnen. Letztere
konnen daher auch als professionelle Nutzungs-Insider bezeichnet werden. Sich selbst sehen die
wCA-StudentInnen entsprechend als professionelle Nutzungs-Outsider, denen die professionelle
Computernutzung verschlossen bleibt, weil ihnen das notige Talent und Interesse fiir Informatik
fehlt, um ihre beschriankten Nutzungskompetenzen zu erweitern (vgl. Abbildung 8.8).

Der Fokus der Wahrnehmung der sCA-StudentInnen ist auf die anspruchsvolle Computernutzung
gerichtet und damit auf Kenntnisse und Kompetenzen, die erst noch erlernt werden sollen.
Damit verschiebt sich im Weltbild der sCA-StudentInnen die Dichotomie zwischen Insidern und
Outsidern, die durch informatische Insider und Outsider differenziert wird. Entsprechend
sind informatische Qutsider solche, die in Bezug auf Verédndern und Erzeugen grundlegende
Kenntnisse und Kompetenzen haben. Demgegeniiber kénnen informatische Insider simtliche
Systeme und ihre Hard- und Softwarekomponenten verdndern und erzeugen. Damit sehen sich
die sCA-StudentInnen selbst noch als informatische Outsider, denen der Zutritt in die Welt der
informatischen Insider durch das Erlernen der entsprechenden Kenntnisse und Kompetenzen
im Informatikstudium mdoglich wird (vgl. Abbildung 8.9).

Neben der Wahrnehmung des Computers und der eigenen Kompetenzen wird hier ein Aspekt
des Welt- und Selbstbilds deutlich, in dem sich der mit der biographischen Computernutzung
einhergehende Bildungsprozess darstellt. Wahrend die Insider-Outsider-Dichotomie in den
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Computerbiographien der wCA-StudentInnen deutlich zum Ausdruck kam, deutete sich die Un-
terscheidung zwischen informatischen Insidern und Outsidern in den Biographien der sCA-
StudentInnen teilweise nur an. Dies kann damit erklirt werden, dass die gescheiterte Bezug-
nahme der wCA-StudentInnen zur Informatik stérker im Bildungsprozess wahrgenommen wird,
als der kontinuierliche Lernprozess der sCA-StudentInnen. Die Insider-QOutsider-Dichotomie
wurde im Rahmen einer sich anschlieBenden Interview-Studie ausfiihrlicher untersucht, die im
Kapitel 9 vorgestellt wird.

Das verhinderte Erlernen professioneller Computernutzung der wCA-StudentInnen mit der gleich-
zeitigen Wahrnehmung der Kompetenzen der Anderen stellt die eigenen Kompetenzen und die

eigene Weltsicht in Frage. Die in den Biographien stiarker prisente Selbstwahrnehmung als Out-

sider kann damit als Ergebnis der Plausibilisierung des als solchen erlebten eigenen Scheiterns

verstanden werden (vgl. Abschnitt 2.2.1).

8.3 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die biographischen Lern- und Bildungsprozesse der sCA- und wCA-
StudentInnen miteinander verglichen und zu einem Modell biographischer Computernutzung
verdichtet. Dieses besteht zunéchst aus den Modell-Kategorien Ausprobieren, Anwenden,
Veridndern und Erzeugen, mit denen vier Formen der Computernutzung definiert wurden.
Diese erfassen zwei biographische Lernprozesse der Computernutzung, die zusammen mit dem
IU sich sowohl zu einem Weg in die Informatik als auch zu einer Sackgasse im Lernprozess
entwickeln kénnen (vgl. Abschnitt 8.1).

Weiterhin gehtren zum Modell die Modell-Kategorien Insider und Outsider. Diese zwei Modell-
Kategorien erfassen ein dichotomes Welt- und Selbstbild der StudentInnen: Die professionelle
oder anspruchsvolle Computernutzung stellt zusammen mit der Informatik als deren Grundla-
genwissenschaft eine Welt dar, die nur Personen zugénglich ist, die iiber bestimmte Kenntnisse
und Kompetenzen verfiigen. Insbesondere in der Auspriagung dieses Welt- und Selbstbilds bei
den wCA-StudentInnen wird die gescheiterte Bezugnahme zur Informatik deutlich (vgl. Ab-
schnitt 8.2).

Mit diesen Ergebnissen konnten die zu Beginn der Arbeit formulierten Forschungsfragen beant-
worten werden (vgl. Abschnitt 3.2.3): Der biographische Lernprozess in der Computernutzung
der sCA- und wCA-StudentInnen stellt eine Antwort auf die erste Forschungsfrage dar. Die
damit zusammenhéngenden Bedeutungskonstruktionen, also die Wahrnehmung des Computers,
der eigenen Kompetenzen und dem damit einhergehenden Welt- und Selbstbild ist eine Antwort
auf die zweite Forschungsfrage, wihrend die Rolle des IUs und die damit zusammenhingenden
Erwartungen und Bewertungen von diesem die dritte Forschungsfrage beantworten.

Um die Wirkungsweise des entwickelten Modells am Einzelfall weiter zu untersuchen wurde eine
Interview-Studie durchgefiihrt, die im Teil III dieser Arbeit vorgestellt wird.
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9 Vertiefung der Ergebnisse und Anwendung
des Modells am Einzelfall

Mit dem Datenerhebungsinstrument Computerbiographie und der sich daran anschlieenden
Erhebung und Auswertung von Daten konnten biographische Lern- und Bildungsprozesse im
Handlungskontext der Computernutzung rekonstruiert und damit auch die dabei spielende Rol-
le des Informatikunterrichts (IU) untersucht werden. Die Ergebnisse sind in einem vielschich-
tigen, iterativen Prozess aus einer Vielzahl von Biographien zu zwei generalisierten Lern- und
Bildungsprozessen verdichtet und als Modell biographischer Computernutzung formuliert wor-
den (vgl. Kapitel 8). Die Forschungsmethodik der Grounded Theory (vgl. Abschnitt 4.2) sieht
vor, dass die datenbasierte Entwicklung von Theorien oder Modellen fortwihrend an das For-
schungsfeld zuriick gefiihrt wird (vgl. Breuer, 2009, S. 39). Die bisher vorgestellten Ergebnisse
stellen insgesamt eine starke Abstraktion der einzelnen untersuchten Computerbiographien dar.
Daher war es notwendig diese am Finzelfall zu vertiefen und damit deren inhaltliche Giite zu
iiberpriifen. Hierzu wurden sieben biographische Leitfaden-Interviews erhoben, mit denen an
die biographische Fragestellung der bis dahin herausgearbeiteten Ergebnisse angekniipft wurde.
Die im Welt- und Selbstbild der sCA!-StudentInnen sich andeutende Dichotomie informati-
scher Insider und Outsider wurde dabei weiter untersucht. Da die Computerbiographien von
Informatik-StudienanfingerInnen einen Ubergang zwischen Schule und Studium schildern, war
mit den Interviews zusétzlich das Ziel verbunden, Informationen iiber den weiteren biographi-
schen Prozess und damit iiber die Studieneingangsphase von Informatik-StudienanfangerInnen
zu erheben.

Wéihrend im néchsten Kapitel 10 die Ergebnisse der Interviewstudie vorgestellt werden, wird in
diesem Kapitel zunichst in Abschnitt 9.1 die Konzeption und Umsetzung der Datenerhebung
dargestellt. In Abschnitt 9.2 wird die sich daran anschlieBende Datenauswertung der erhobenen
sieben biographischen Leitfaden-Interviews beschrieben. Das Kapitel endet mit einer Zusam-
menfassung.

9.1 Erhebung biographischer Leitfaden-Interviews

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit wird die biographische Computernutzung der sCA-
und wCA-StudentInnen (vgl. die Abschnitte 7.4 und 7.5) am Einzelfall vertieft und tiberpriift.
Als Datenbasis wurden hierzu biographische Leitfaden-Interviews erhoben. Die bereits vorhan-
denen Computerbiographien waren fiir die vorgesehene Vertiefung nur teilweise geeignet: Da

'sCA steht fiir eine stark und wCA fiir eine wenig ausgeprigte Computer-Affinitit (vgl. Abschnitt 7.1).
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die Schreibaufforderung bewusst weit gefasst wurde, thematisiert eine einzelne Computerbio-
graphie nicht alle rekonstruierten Kategorien und Konzepte. Um dennoch alle diese Aspekte
an einem KEinzelfall zu vertiefen, wurde daher das Interview als Datenerhebungsinstrument vor-
gezogen, da dieses aufgrund seiner hohen Reaktivitit die Moglichkeit fiir Riickfragen anbietet.
Als InterviewkandidatInnen wurden die TeilnehmerInnen der letzten Datenerhebung schriftli-
cher Computerbiographien (vgl. Abschnitt 5.3.5) ausgewéhlt. Zum Zweck der Kontaktaufnah-
me wurden die TeilnehmerInnen bei der schriftlichen Befragung gebeten freiwillig ihre E-Mail
Adresse anzugeben. Ausgehend von ihren Computerbiographien wurden acht Personen zu einem
einstiindigen Interview eingeladen. Die Auswahlkriterien werden im Unterabschnitt 9.1.2 weiter
beschrieben.

Intention der Interviewstudie war einerseits die Thematisierung und Konkretisierung nach Mog-
lichkeit aller bis dahin rekonstruierten Aspekte der biographischen Computernutzung und ande-
rerseits die sich andeutende Dichotomie informatischer Insider und Outsider zu untersuchen.
Als Interviewform wurde ein Leitfaden-Interview mit einer biographischen Rahmenhandlung
ausgewdhlt. Bei einem Leitfaden-Interview werden vorab Fragen formuliert, die im Verlauf des
Interviews gestellt werden. Im Vergleich zu standardisierten Interviews sind die Fragen eines
Leitfaden-Interviews als Orientierungsrahmen oder Geriist zu verstehen, die einerseits die Er-
gebnisse mehrerer Interviews vergleichbar machen, andererseits jedoch einen Spielraum in der
Formulierung und Abfolge der Fragen sowie der Nachfragestrategie lassen (vgl. Lamnek, 1995b,
S. 40) und (vgl. Bortz u. a., 2003, S. 315). Den inhaltlichen Rahmen des Interviews bildete jedoch
weiterhin die Narration der eigenen biographischen Computernutzung.

Da mit den Interviews zusétzlich das Ziel verkniipft wurde, Informationen iiber den weiteren
biographischen Prozess und damit tiber die Studieneingangsphase der Informatik-Studienanfian-
gerlnnen zu erheben, wurde der Zeitpunkt der Interviews sorgféltig nach folgenden Gesichts-
punkten ausgewéihlt: Die Wahrnehmung der eigenen Studieneingangsphase sollte weder durch
eine lingere Unterbrechung, z.B. die Weihnachtsferien im Wintersemester oder die vorlesungs-
freie Zeit, noch durch duflere Manifestationen wie z.B. Klausuren und Noten beeinflusst sein.
Die Wahl fiel daher auf die letzte Vorlesungswoche vor Weihnachten.

In den folgenden drei Unterabschnitten wird nun die Konzeption und Durchfithrung der Inter-
views beschrieben.

9.1.1 Konzeption des Interviews und des Leitfadens

Vorbereitend wurde ein Leitfaden konzipiert (vgl. Anhang A.6). Dieser orientierte sich einerseits
an den analytischen Fragen des Kodierparadigmas (vgl. Abschnitt 6.1.1) und andererseits an
den Ergebnissen der Datenauswertung der Computerbiographien, die im Modell biographischer
Computernutzung verdichtet wurden (vgl. Kapitel 8).

Der Ablauf des Interviews wurde so gestaltet, dass die einzelnen Stationen der Computerbio-
graphie nach Moglichkeit chronologisch durchlaufen werden, d.h. die Person wurde aufgefordert
nach und nach ihre Computernutzung im Rahmen ihrer Biographie zu schildern. Hierbei wurde
mit dem ersten Kontakt am Computer begonnen und dann im Sinne des Kernkonzepts PRO-
ZESS zunichst die EINSTIEGSPHASE besprochen. Im weiteren Verlauf schilderte die Person je
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nach ihren Erlebnissen am und mit dem Computer die weitere Computernutzung entlang ihres
Werdegangs. Nach Moglichkeit sollte die Person von selbst auf den IU zu sprechen kommen, um
die mit der Computernutzung zusammenhéingenden Motive den Unterricht zu besuchen, ohne
jegliche Suggestion zu schildern. Im weiteren Verlauf des Interviews wurden dann die Motive
fiir die Aufnahme eines Informatikstudiums sowie die damit verkniipften Erwartungen erfasst.
SchlieBlich wurde die Person aufgefordert eine Bilanz der bis dahin erlebten Studieneingangs-
phase zu ziehen.

Angelehnt an die Dimension des Prozesshaften wurde im Interview beleuchtet, welche Ver-
haltensformen und Motive fiir Tdtigkeiten die Person im Verlauf ihrer Computernutzung
entwickelt hat, und welche Wahrnehmung des Computers, aber auch der eigenen Kompetenzen,
damit einher gehen (vgl. Abschnitt 7.2). Damit wurden die jeweiligen Elemente des mit der
biographischen Computernutzung einhergehenden Lernprozesses vertieft.

Beziiglich der Unterscheidung zwischen informatischen Insidern und Outsidern wurde im
Verlauf des Interviews gefragt, welche Bedeutung dem Begriff Informatik individuell zugeordnet
wird. Dariiber hinaus wurden Tétigkeiten und Kompetenzen, die von den interviewten Personen
mit Informatik-affinen Personen verkniipft werden, abgefragt. Mit der vorher geschilderten Com-
puternutzung wurde die Rekonstruktion des Weltbildes und der diesbeziiglichen Positionierung
und Orientierung der Person als Teil ihres biographischen Bildungsprozesses moglich.

9.1.2 Auswahl der Teilnehmerlnnen

Von den insgesamt 168 TeilnehmerInnen der neunten Datenerhebung schriftlicher Computerbio-
graphien (vgl. Abschnitt 5.3.5) stimmten 64 Personen? einer erneuten Kontaktaufnahme durch
Angabe ihrer E-Mail Adresse fiir den weiteren Verlauf der Studie zu. Eine Anzahl von fiinf bis
zehn Interviews mit einem ausgewogenen Verhiltnis von Ménnern und Frauen wurde dabei an-
gestrebt. Das Hauptkriterium der Auswahl von Personen fiir ein Interview war eine moglichst
hohe Abdeckung der entwickelten Kategorien, deren Auspriagung dabei jeweils unterschiedlich
sein sollte.

Innerhalb der 35 Biographien von Informatik-Studenten wurde nach zwei Biographien gesucht,
die einen Entwicklungsprozess in ihrer biographischen Entwicklung schildern, der den sCA-
StudentInnen entspricht (vgl. Abschnitte 7.4 und 8.1). Der Schwerpunkt der dabei beschriebenen
Tdtigkeiten am Computer sollte dabei jeweils auf einer Interaktion mit Hardware-Komponenten
sowie Programmierung liegen (vgl. Abschnitt 7.4.2). Mehrere Biographien erfiillten dieses Krite-
rium. Es wurden schliellich zwei Biographien ausgewahlt, die viele der entwickelten Kategorien
abdecken und durch ihre Lange und Informationsbreite eine hohe Informationsdichte im Inter-
view versprachen. Daneben wurden zwei weitere Biographien ausgewihlt: In der einen wurde die
Vorliebe fiir Computer und dessen Nutzungsmoglichkeit als kreatives Werkzeug in den Vorder-
grund gestellt, wihrend in der anderen der Verfasser schildert, das er schon als Kind Informatik
studieren wollte, sich das aber mittlerweile relativiert hétte. Letzteres erschien interessant, weil
die Person in ihrer Biographie gleich zu Beginn iiber Tatigkeiten am Computer berichtet, die
den Modell-Kategorien Verdndern und Erzeugen zugeordnet werden konnten. Hier stellte sich

2Davon waren 35 Informatik-Studenten, drei Informatik-Studentinnen, 16 Bioinformatik-Studenten und 10
Bioinformatik-StudentInnen.
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die Frage, wie die Entwicklung der betroffenen Person von Beginn an verlaufen ist, insbesondere
da ausdriicklich mehrere Computer-affine Briider im sozialen Umfeld erwdhnt werden. Diese
vier Informatik-Studienanféinger wurden kontaktiert, von denen sich die ersten drei zu einem
Interview bereit erklidrten. Damit wurden keine Bioinformatik-Studenten ausgewihlt, da die
bereits ausgewihlten vier Personen ein breites Spektrum fiir eine mogliche Vertiefung boten.

Von den insgesamt neun erhobenen Computerbiographien von Informatik-Studentinnen stimm-
ten nur drei einer erneuten Kontaktierung durch Angabe ihrer E-Mail zu, so dass die Aus-
wahlmoglichkeiten hier bereits sehr beschrénkt waren. Eine dieser drei Personen konnte nicht
zu ihrem IU in Deutschland befragt werden, da sie in Kanada aufwuchs und wurde deshalb
nicht fiir ein Interview ausgewihlt. Die beiden anderen Studentinnen wurden zu einem Inter-
view eingeladen. Die Anzahl der von Biolnformatik-Studentinnen verfassten Computerbiogra-
phien war wesentlich hoher, so dass sich insgesamt zehn Studentinnen bereit erkléarten an einem
Interview teilzunehmen. Zwei ausfiihrliche Biographien, die insbesondere den eigenen Werde-
gang und die Griinde fiirs Studium schildern wurden ausgewéhlt. Insgesamt wurden diese vier
Studienanfingerinnen der Informatik und Bioinformatik kontaktiert, von denen alle an einem
Interview teilnahmen.

9.1.3 Durchfiihrung und Transkription der Interviews

Um die Individualitdt und Subjektperspektive des jeweiligen Einzelfalls zu verdeutlichen, werden
die ausgewéhlten StudentInnen im weiteren Verlauf bei ihrem Vornamen genannt: Hierbei han-
delt es sich um die Studenten David, Benjamin und Fabian sowie die Studentinnen Iris, Sophie,
Julia und Katja. Diese Namen entsprechen nicht den eigentlichen Namen der StudentInnen, die
zwecks Anonymisierung verdndert wurden; dies gilt ebenso auch fiir die Nennung von Namen
oder Orten im Interview, die einen Schluss auf die Identitét der befragten Person zulieflen.

Bei der Kontaktaufnahme per E-Mail Anfang Dezember 2008 wurden die StudentInnen an das
Verfassen ihrer Computerbiographie im Briickenkurs zwei Monate vorher erinnert und gefragt,
ob sie bereit wéren sich zu ihrer Computernutzung ca. eine Stunde lang interviewen zu lassen.
Fiir ihre Bereitschaft an einem Interview teilzunehmen, wurde ein Kinogutschein im Wert von
zehn Euro in Aussicht gestellt.

Die Interviews waren zunéchst alle fiir die letzte Woche vor den Weihnachtsferien angesetzt.
Aufgrund von Krankheit und anderen Termingriinden, konnten drei der Interviews erst nach
den Ferien durchgefiihrt werden. Das erste Interview fand mit Iris am Institut fiir Informatik
der Universitidt Potsdam statt, da sie bereits zum Zeitpunkt des Interviews den Studienstandort
gewechselt hatte und dort nun den Studiengang Wirtschaftinformatik studierte. Die {ibrigen
Interviews fanden am Institut fiir Informatik der Freien Universitét Berlin statt (vgl. Tabelle 9.1).
Samtliche Interviews wurden von der Autorin der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt, wobei der
gesprochene Dialog akustisch aufgezeichnet wurde.

Bei qualitativen Interviews wird empfohlen, das Interview in einem fiir die befragten Personen
vertrauten Rahmen durchzufithren z.B. zu Hause oder bei Schiilerinnen und Schiilerin in ihrem
Klassenraum (vgl. Lamnek, 1995b, S. 95). Das Interview wurde jeweils am Informatikinstitut
durchgefiihrt, wo die befragte Person zum Zeitpunkt studierte. Zwar studierten die Personen erst
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Tabelle 9.1: Informationen zu den sieben interviewten Personen

’ Name geboren ‘ Studiengang (Bcs) ‘ Interviewtag | Dauer | Linge
Iris 1986 | Wirtschaftsinformatik 15.12.2008 | 61 Min. | 8.606*
Sophie 1988 | Biolnformatik 15.12.2008 | 67 Min. | 10.502
Julia 1988 | Informatik 17.12.2008 | 72 Min. | 10.645
David 1984 | Informatik 18.12.2008 | 58 Min. 7.613
Benjamin 1988 | Informatik 05.01.2009 | 86 Min. 9.358
Katja 1988 | Informatik 07.01.2009 | 74 Min. | 10.507
Fabian 1988 | Informatik 08.01.2009 | 86 Min. | 14.781

* Anzahl der Woérter in der transkribierten Version des Interviews

seit zwei bis drei Monaten, man kann jedoch davon ausgehen, dass ihnen die Umgebung ihres
Instituts vertraut genug erschien. Sdmtliche Interviews wurden in einem MitarbeiterInnen-Biiro
in einem der Institutsgebédude (sowohl an der Universitét Potsdam als auch an der Freien Univer-
sitéit) durchgefiihrt, da dies im Gegensatz zu studentischen Seminarrdumen einen ungestorten
Ablauf versprach. Da die Atmosphire wihrend des Interviews insgesamt sehr entspannt und
ruhig war und die befragten StudentInnen insgesamt bereitwillig iiber ihre biographische Com-
puternutzung Auskunft gaben, schien der Ort fiir die Befragung angemessen gewéhlt zu sein.

Das Interview begann dhnlich der Schreibaufforderung der Computerbiographien mit einer Auf-
forderung zur Schilderung der eigenen Biographie der Computernutzung, insbesondere des ersten
Kontakts mit einem Computer. Nach Mdoglichkeit wurde ein Bezug zur schriftlichen Computer-
biographie hergestellt, indem die Interviewerin den ersten Satz dieser vorlas und sodann die in-
terviewte Person aufforderte daran anzukniipfen (vgl. Anhang B.3). Darauf eingehend, erzihlte
die Person von ihrem ersten Kontakt mit dem Computer. Im Anschluss daran wartete die Per-
son entweder eine neue Frage ab oder schilderte von selbst einen Teil des weiteren Verlaufs ihrer
biographischen Computernutzung. Dabei geschah es oft, dass ganze biographische Phasen in-
haltlich {ibersprungen wurden und die Person z.B. nach der Schilderung ihres ersten Kontakts
und ihrem Interesse fiir Computer mit den Griinden fiir ihre Studienwahl fortfuhr. Dies ist nach-
vollziehbar, da die Studieneingangsphase zum Zeitpunkt des Interviews sehr viel présenter in der
Wahrnehmung der Person war, als Phasen der Computernutzung wéihrend der Kindheit. Hier
galt es einerseits die von der Person gemachte Assoziation zu beriicksichtigen, aber andererseits
auch die iibersprungene Zeit durch Nachfragen zu beleuchten.

Zumeist fokussierte die Schilderung auf eine der Dimensionen des Leitfadens, so dass die nicht
genannten Aspekte der jeweils anderen Dimensionen nachgefragt wurden. Erzéhlte die Person
z.B. etwas iiber den Stellenwert, den der Computer fiir sie hat, wurde nach den damit ver-
kniipften Handlungsweisen gefragt und danach, wie ihr familidres Umfeld oder die Peer-Group
dazu standen. Frzdhlte die Person iiber ihre Tétigkeiten am Computer, wurde danach gefragt,
wie es zu den jeweiligen Tétigkeiten kam, wie Nutzungskompetenzen erlernt wurden und wie
die Person diese beurteilt. Auf diese Weise entwickelte sich ein Dialog, bei dem die Person in
der ersten Hilfte des Interviews ihren Werdegang entlang ihrer biographischen Computernut-
zung schilderte und in der zweiten Hélfte diesen reflektierte sowie Auskunft iiber ihr Selbst- und



160 9 Vertiefung der Ergebnisse und Anwendung des Modells am Einzelfall

Weltbild gab. Die Interviewdauer variierte insgesamt zwischen knapp 60 bis 86 Minuten (vgl.
Tabelle 9.1).

Die Atmosphére wahrend des Interviews war insgesamt ruhig und freundlich, die TeilnehmerIn-
nen hatten keine nennenswerten Schwierigkeiten von ihrer Computernutzung im Kontext der
eigenen Biographie zu berichten. Je nach Charakter, waren einige der Interviewten mehr und
andere weniger redselig: Einige antworteten sehr knapp, wihrend andere ausfiihrliche Antworten
gaben und von selbst weitere Themen assoziierten. In Bezug auf die Fragen des Leitfadens wur-
de daher versucht ein Mittelmaf} zu finden, bei dem nach Moglichkeit alle Fragen angesprochen
werden, ohne dass die Person sich zu sehr bedréangt fiihlt. Der Leitfaden wurde dabei flexibel
eingesetzt, d.h. die Reihenfolge der Fragen wurde im Verlauf an das Erzéhlte angepasst, um
den Erzéhlfluss und die Assoziationen der Person an weitere Erlebnisse so wenig wie moglich
zu unterbrechen. Im Abschluss bedankten sich die Interviewten und erklirten, dass ihnen das
Interview Spafl gemacht hétte, sie es interessant fanden, ihren Werdegang auf diese Weise zu re-
flektieren und versicherten, dass sie an der Befragung auch ohne den Anreiz des Kinogutscheins
teilgenommen hétten. Zudem &duflerten einige die Bereitschaft an einem weiteren Interview zu
partizipieren.

Im Anschluss an die Durchfithrung wurden alle Interviews fiir die anschlieende Datenauswer-
tung transkribiert. Fiir die Transkription miindlicher Daten gibt es vielfaltige Regeln, wie sowohl
der gesprochene Inhalt als auch Intonation, Grad der Lautstérke oder die Pausenléngen schrift-
lich notiert werden (vgl. Bortz u. a., 2003, S. 312ff). Die hier vorgenommene Transkription wurde
schlicht gehalten: es wurde der gesprochene Inhalt transkribiert, sonstige Tétigkeiten, wie z.B.
Lachen wurden in eckigen Klammern notiert, Denkpausen von wenigen Sekunden wurden mit
Punkten markiert. Zu jedem Interview entstanden damit zwischen 17 und 27 Seiten Text mit ei-
ner Anzahl von 7.600 bis 14.800 Wortern (vgl. Tabelle 9.1). Die Transkription des ersten und des
fiinften Interviews (von Iris und Benjamin) ist aufgrund technischer Probleme der Tonaufnahme
an viele Stellen unvollsténdig. Im Anhang B.3 ist beispielhaft die Transkription des Interviews
mit Fabian dargestellt.

9.1.4 Bewertung

Durch die Vorauswahl moglicher Interview-PartnerInnen mittels der zuvor erhobenen Com-
puterbiographien wurden Personen interviewt, die die gezielte Thematisierung und Konkreti-
sierung der bis dahin rekonstruierten Aspekte biographischer Computernutzung am Einzelfall
ermoglichten. Das Ressourcen-bindende Interview konnte damit gut ausgenutzt werden, da Tei-
le der biographischen Computernutzung bereits vorab bekannt waren. Den roten Faden der
Erzéhlung im Interview bildete die biographische Computernutzung, der um die Studienwahl
und die Studieneingangsphase erginzt wurde. Mit dem vorab konzipierten Leitfaden-Interview
konnte inhaltlich an den bisherigen Forschungsprozess angekniipft werden und ein Vergleichs-
rahmen zwischen den Interviews selbst geschaffen werden. Insgesamt konnten mit Hilfe des
Leitfaden-Interviews die gewiinschten Daten erhoben werden.

Leider konnten nur die Personen angesprochen werden, die bei der schriftlichen Befragung ihre
E-Mail Adresse angegeben hatten. Damit war die Auswahl von moéglichen InterviewpartnerInnen
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insbesondere bei den Informatik-Studentinnen stark eingeschriankt. Generell gilt die Kontaktauf-
nahme zu potenziellen Interview-PartnerInnen als schwierig und aufwéndig. Durch die vorab er-
hobenen Computerbiographien wurde dieser Punkt entscheidend vereinfacht. Die Riicklaufquote
war mit acht angeschrieben Personen, von denen sieben innerhalb von zwei Wochen antworteten,
extrem hoch.

Das Ziel dieser Interviewstudie bestand darin die generalisierten Auswertungsergebnisse der
Computerbiographien am Einzelfall zu vertiefen. Die dafiir benttigten Daten konnten im Rah-
men der einen Stunde erhoben werden. So endete das Interview mit David bereits nach 50 Minu-
ten, da eine deutliche Informationssittigung erreicht war, wihrend die Interviews mit Benjamin
und Fabian knapp 80 Minuten dauerten. Wie auch schon bei den schriftlichen Computerbiogra-
phien, hatte auch die Datenerhebung mittels Interview zum Ziel, Erlebnisse oder biographische
Aspekte zu sammeln, die eine Person am stéirksten und lebhaftesten in Erinnerung rufen kann.
Pro Interview wurden an die 20 Seiten Datenmaterial mit neuen Informationen generiert, was
eine befriedigende, inhaltliche Vertiefung am Einzelfall gewéhrleistet. Im Gegensatz dazu dauern
biographische Interviews in biographischen Forschungsansitzen aus der Soziologie oft mehrere
Stunden, wobei eine Person dabei auch mehr als einmal interviewt werden kann (vgl. Lamnek,
1995b, S. 66). Die dabei erhobenen Daten haben dabei jedoch die Funktion das Forschungsfeld
zu explorieren und damit den Einzelfall in allen seinen Facetten zu untersuchen. Letzteres wurde
in diesem Forschungsansatz bereits durch die schriftlichen Computerbiographien umgesetzt.

9.2 Auswertung biographischer Leitfaden-Interviews

Die Interviews wurden erhoben, um die aus den schriftlichen Biographien herausgearbeiteten
Kategorien und Konzepte zu vertiefen sowie neue Erkenntnisse iiber die Studieneingangsphase
zu gewinnen. In der Datenauswertung wurden einerseits die in den Abschnitten 7.2 und 7.3
vorgestellten Kategorien und Konzepte verwendet, andererseits wurden neue Kategorien ent-
wickelt. Die jeweiligen Handlungsweisen, Welt- und Selbstbilder wurden rekonstruiert. Die dar-
aus hervorgegangenen Ergebnisse wurden mit dem Modell biographischer Computernutzung
weiter prézisiert. Damit wurden die Moglichkeiten und Grenzen des Datenerhebungsinstruments
Computerbiographie aufgezeigt. Dieser Vorgang wird nun ausfiithrlich vorgestellt.

9.2.1 Inhaltliche Strukturierung

Der erste Teil der Datenauswertung der Interviews orientierte sich an der qualitativen Inhalts-
analyse und der Technik der Strukturierung (vgl. Abschnitt 4.2.5). Dabei wurde die inhaltliche
Strukturierung ausgewéhlt, um das Interviewmaterial so zu bearbeiten, dass eine Ankniipfung
an die herausgearbeiteten Konzepte und Hypothesen aus den schriftlichen Biographien moglich
wird und deren Vertiefung als Zusammenfassung vorliegt.

Bei der deduktiven, inhaltlichen Strukturierung wird nach Festlegung der Strukturierungsdi-
mensionen und Kategorien sowie der Benennung der Fundstellen das entsprechende Textsegment
paraphrasiert und einer Kategorie zugeordnet. Bei der Paraphrasierung werden die inhaltstragen-
den Textstellen durch Streichen von ausschmiickenden, wiederholenden oder verdeutlichenden
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Tabelle 9.2: Ausschnitt aus der Kodierungstabelle des Interviews mit Fabian (vgl. Anhang B.3)

7 Fundstelle und Inhalt Paraphrasierung Generalisierung 7 Kategorie 7 Bemerkung

I: Du schreibst in deiner Biografie, gleich

zu Anfang: ,,Angefangen hat alles frith mit

acht, neun Jahren.“

F: Ja, kommt gut hin. Also ich glaube, das war | Im Alter von 89 Jahren | Erster Computer- | Erster Kontakt

ein, zwei Jahre nach der Einschulung, da gab es | erster Computerkontakt am | kontakt am Computer

schon den ersten Rechner bei uns. Also es war | Familienrechner

ein Familienrechner, wir hatten immer einen Fa-

milienrechner, der war... weiff ich nicht, ich weifs

nicht mehr, welche Technik der war.

I: Was heif3t denn Familienrechner?

F: Also ich habe noch zwei Geschwister und keiner | Der Familienrechner stand | Erste Computer- | Tatigkeiten EINSTIEGSPHASE,

hatte einen eigenen Rechner, sondern der wurde | im Esszimmer und die | nutzung: Spiele | am Computer, RAUMLICHER-

von der ganzen Familie genutzt, stand auch im | ganze Familie konnte ihn | am Familienrech- | Computeraus- SOZIALER-

Esszimmer. Das heifit, es gab kein extra Zimmer | benutzen, damals ohne | ner stattung KONTEXT

dafir, jeder konnte dran gehen, wenn er wollte, | Internet hauptséchlich fiir

es gab noch kein Internet die ersten Jahre und | Biirotdtigkeiten (vermutlich

der wurde fiir Spiele und Dokumente schreiben be- | die Eltern) und Spiele (die

nutzt, was man halt damals machen konnte. Kinder).

I: Und deine Geschwister sind die &lter

oder...?7

F: Die sind dlter, also die sind zwei und drei Jahre | Er hat zwei #ltere Schwe- | Geschwister soziales EINSTIEGSPHASE,

dlter. stern Unfeld RAUMLICHER-
SOZIALER-
KONTEXT

I: Und das sind Bruder und Schwester...?

F: Zwei Schwestern und die haben den Computer | Die beiden Schwester nutz- | Computernutzung | soziales EINSTIEGSPHASE,

nicht so rege benutzt wie ich, aber die haben den | ten den Computer nicht so | der Geschwister | Unfeld, RAUMLICHER-

halt auch schon benutzt. Friither war es eher so | oft, aber insgesamt freuen | und Wahrneh- | Wahrnehmung SOZIALER-

Technik und alle freuen sich und ja. sich alle iiber ihn. mung der Technik | des Computers KONTEXT
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Wendungen in eine einheitliche Sprachebene {ibersetzt. Die paraphrasierten Textsegmente wer-
den anhand der vorab festgelegten Strukturierungsdimensionen durch weitere Umformulierung
generalisiert und den Kategorien zugeordnet (vgl. Mayring, 2007, S. 89ff und S. 59ff).

Bei der Umsetzung der inhaltlichen Strukturierung wurden als Strukturierungsdimensionen die
analytischen Dimensionen Weltbild, Selbstbild und Handlungsweisen ausgewihlt, wie sie im Ab-
schnitt 6.1.1 beschrieben sind. Als Kategorien wurden die bei der Auswertung der schriftlichen
Computerbiographien entstandenen Kategorien ausgew#hlt (vgl. Abschnitte 7.2 und 7.3). Da
fiir jedes Interview Textstellen aus dem Datenmaterial ausgewéhlt und paraphrasiert wurden,
erschien eine Umsetzung in Tabellenform, wie sie bereits bei (vgl. Mayring, 2007, S. 64fF) verwen-
det wird, als geeignet, wihrend auf die Nutzung der Auswertungssoftware MaxQDA verzichtet
wurde.

Bei der Einzelauswertung eines Interviews wurde zunéchst das gesamte Interview gelesen, um
einen ersten Uberblick zu erhalten. Danach wurde das Interview sukzessive Satz fiir Satz in ein
Tabellenkalkulationsprogramm {iberfithrt. Dazu wurden die einzelnen Sétze zu einer Aussage
hinsichtlich der Strukturierungsdimension als Fundstelle zugeordnet. Diese wurde dann in eine
Zeile der Tabelle kopiert, paraphrasiert, reduziert und einer Kategorie zugeordnet (vgl. Tabel-
le 9.2). Damit wurde von der Vorgehensweise nach Mayring dahingehend abgewichen, als dass
die einzelnen Schritten hintereinander weg fiir eine Fundstelle durchgefithrt wurden, wahrend
Mayring die Abarbeitung eines Schrittes fiir das gesamte Datenmaterial vorsieht, bevor der
nichste Auswertungsschritt durchgefithrt wird. Da es fiir diese Festlegung bei Mayring keine
Begriindung gibt, und die Auswertung der Interviews auf diese Weise geeignet erschien, wurde
diese Abweichung akzeptiert. Diese Einzelauswertungen der Interviews wurden von zwei For-
scherInnen gemeinsam durchgefiihrt.

Konnte im Verlauf der inhaltlichen Strukturierung ein Textsegment keiner bekannten Kategorie
zugeordnet werden, wurde die Stelle mit einem oder mehreren neuen Kodes verkniipft. Dies
betraf vor allem Interviewpassagen, die die Studieneingangsphase sowie Vorstellungen iiber In-
formatik und InformatikerInnen thematisieren. Nach Abschluss der inhaltlichen Strukturierung
wurden die neuen Kodes im bekannten Verfahren der offenen Kodierung miteinander verglichen
und nach Moglichkeit zusammengefasst.

9.2.2 Rekonstruktion von Handlungsweisen, Welt- und Selbstbild

Mit der im Kodierungsprozess entwickelten Struktur wurden nun die Zusammenhénge der je-
weiligen Kategorien untersucht. Zur Rekonstruktion der Handlungsweisen sowie des Welt- und
Selbstbilds wurde das Kodierparadigma (vgl. Abschnitt 6.1.1) verwendet. Im Verlauf der Aus-
wertung wurden anhand des Konzepts PROZESS die jeweiligen Phasen der biographischen Com-
puternutzung und die weiteren damit zusammenhéngenden Konzepte bestimmt.

Auf Grundlage der neuen Informationen in Bezug auf die Studieneingangsphase der befragten
StudentInnen wurden der weitere biographische Lernprozess und der Verlauf zwischen der Schul-
und Studienphase in Bezug auf die eigene biographische Computernutzung rekonstruiert. Durch
die im Interview nachgefragten Vorstellungen iiber Informatik und iiber InformatikerInnen wur-
de das Welt- und Selbstbild der Befragten prézisiert. Im letzten Schritt wurden die Ergebnisse
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der Auswertung den Kategorien des Modells biographischer Computernutzung zugeordnet. Da-
bei wurden die allgemein formulierten Bausteine des Modells in den individuellen Kontext des
Einzelfalls iiberfiihrt.

9.2.3 Mdoglichkeiten und Grenzen der verwendeten Datenerhebungsinstrumente

Die Ergebnisse der Auswertung biographischer Leitfaden-Interviews werden ausfiihrlich in Ka-
pitel 10 vorgestellt. Vorab ist insgesamt festzuhalten, dass die untersuchten Einzelfille einer-
seits der aus den Computerbiographien rekonstruierten Struktur entsprechen, aber andererseits
aufzeigen, wie individuell der jeweilige biographische Lern- und Bildungsprozess einer Person
ausgepragt ist.

In der aus den Interviews rekonstruierten biographischen Computernutzung findet sich das Kern-
konzept PROZESS wieder und mit ihm die einzelnen Phasen, die die entsprechenden Kategorien
und Konzepte umfassen. In den Interviews werden die jeweiligen Tadtigkeiten am Computer,
die damit zusammenhéngenden Verhaltensformen sowie die damit einhergehende Computer-
ausstattung und das soziale Umfeld geschildert. Der besuchte IU wird ausfiihrlich beschrie-
ben, genauso wie das Ende der Schulzeit, die damit einhergehende Wahl des Studiengangs
sowie die Studieneingangsphase. Alle Erlebnisse und Erfahrungen werden mit individuellen
Wahrnehmungen des Computers, der Tdtigkeiten und des eigenen Werdegangs verkniipft
und interpretierend mit Bedeutung belegt.

Vergleicht man die Ergebnisse der Interviews sowohl untereinander als auch mit den Biographien
der sCA- und wCA-StudentInnen, so zeigt sich Folgendes: Die aus den Computerbiographien
rekonstruierte Gesamtstruktur biographischer Computernutzung findet sich in den Einzelfall-
studien wieder, jedoch in unterschiedlicher Ausprigung und Zusammensetzung der jeweiligen
Merkmale (vgl. Abschnitte 11.1 und 11.2). Aus diesem Vergleich wird deutlich, dass die in Ka-
pitel 7 vorgestellten Ergebnisse eine Zusammenfithrung verschiedener biographischer Lern- und
Bildungsprozesse im Handlungskontext der Computernutzung darstellen. Die Interviews stellen
nun jeweils konkrete Einzelfille dieser Zusammenfithrung dar. Ein solcher Einzelfall kann als eine
individuelle Auspriagung oder als Repréasentation eines moglichen Typs biographischer Compu-
ternutzung betrachtet werden. Eine weiterfithrende Untersuchung inwiefern es eine begrenzte
Anzahl typischer Ausprigungen geben konnte steht noch aus, da die mit den verwendeten In-
strumenten erhobenen Daten, sich nicht fiir eine empirisch begriindete Typenbildung eignen.

Jeder Typologie liegt ein Merkmalsraum zugrunde, der das Forschungsfeld auf eine mdogliche
Art und Weise strukturiert und beschreibt. Eine Typologie setzt sich aus Typen zusammen, die
das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses sind, bei dem das Forschungsfeld anhand der entspre-
chenden Merkmale in Gruppen eingeteilt wird. Fiir die Entwicklung einer empirisch begriindeten
Typenbildung werden daher Daten bendétigt, die pro Einzelfall eine Ausprigung moglichst aller
betrachteten Merkmale umfassen sollten, um im Gruppierungsprozess die jeweiligen Typen ent-
sprechend bestimmen zu kénnen (vgl. Kluge, 1999, S. 25ff). Eine einzelne Computerbiographie
umfasst hingegen nicht simtliche rekonstruierten Merkmale, sondern stets nur eine Auswahl da-
von (vgl. Abschnitt 7.1). Die Interviewdaten erfassen zwar die meisten Merkmale, jedoch wur-
den die einzelnen InterviewpartnerInnen nicht im Hinblick auf eine typologische Auswertung
sondern im Hinblick auf eine Vertiefung des Modells biographischer Computernutzung erhoben



9.3 Zusammenfassung 165

(vgl. Abschnitt 9.1.2). Insbesondere wire die Gesamtmenge von sieben Interviews fiir die Ent-
wicklung einer Typologie nicht ausreichend. Aufgrund der groflien Anzahl der heraus gearbeiteten
Vergleichsdimensionen biographischer Computernutzung wére eine relativ hohe Anzahl von Ein-
zelfdllen fiir den typologischen Vergleich im Gruppierungsprozess entscheidend (vgl. Kluge, 1999,
S. 220).

Die aufgefiihrten Grenzen der beiden Datenerhebungsinstrumente, insbesondere der Compu-
terbiographie, sind insgesamt akzeptabel, da mit den erhobenen Daten das Forschungsfeld er-
schlossen und die Forschungsfragen beantwortet werden konnten. Eine dariiber hinaus gehen-
de, mogliche Ausdifferenzierung biographischer Computernutzung zu einer empirisch basierten
Typologie wire jedoch ein denkbarer Forschungsansatz, der sich an die vorliegende Arbeit an-
schliefien konnte (vgl. Abschnitt 12.3).

9.3 Zusammenfassung

Um die Auswertungsergebnisse der schriftlichen Computerbiographien zu vertiefen und die Wir-
kungsweise des Modells biographischer Computernutzung am Einzelfall zu untersuchen wurden
sieben biographische Leitfaden-Interviews erhoben. Hierzu wurden aus der letzten Datenerhe-
bung von Computerbiographien sieben Personen ausgewihlt und in einem Leitfaden-Interview
iiber ihre biographische Computernutzung sowie ihren Ubergang zwischen Schule und Studium
befragt. Die Konzeption und Durchfithrung der Interviews sowie die damit verbunden Rahmen-
bedingungen wurden ausfiihrlich beschrieben (vgl. Abschnitt 9.1).

Die Auswertung der Interviews orientierte sich an der qualitativen Inhaltsanalyse. Ausgehend
vom Kategoriensystem der schriftlichen Computerbiographien wurde eine inhaltliche Strukturie-
rung der Interviewdaten vorgenommen. Neue Informationen wurden durch neue Kodes erfasst,
die ihrerseits gruppiert und zu Kategorien zusammenfasst wurden. Die dabei entstandene Struk-
tur wurde fiir die Rekonstruktion der biographischen Lern- und Bildungsprozesse verwendet, die
mit dem Modell biographischer Computernutzung prézisiert wurden. Die daraus hervorgegan-
genen Ergebnisse vertiefen die einzelnen Merkmale biographischer Computernutzung der sCA-
und wCA-StudentInnen und zeigen damit die Moglichkeiten und Grenzen der verwendeten Da-
tenerhebungsinstrumente auf (vgl. Abschnitt 9.2).

Im néchsten Kapitel werden die Auswertungsergebnisse der biographischen Leitfaden-Interviews
vorgestellt.






10 Auswertungsergebnisse biographischer
Leitfaden-Interviews

Wie im vorhergehenden Kapitel vorgestellt, wurden im weiteren Verlauf dieser Arbeit sieben
Interviews mit StudienanfdngerInnen der Informatik und Bioinformatik durchgefiihrt. Jedes In-
terview wurde dabei transkribiert und anhand der aus den schriftlichen Computerbiographien
entwickelten Kategorien kodiert, so dass mit den Konzepten und Modell-Kategorien die jeweili-
gen Handlungsweisen, Welt- und Selbstbilder rekonstruiert werden konnten (vgl. Abschnitt 9.2).
Jeder Einzelfall stellt dabei eine andere Facette der im Kapitel 7 vorgestellten biographischen
Computernutzung dar. Die ausfiihrliche Darstellung aller sieben Fille wiirde den Umfang der
vorliegenden Arbeit sprengen. Daher beschrinkt sich die Darstellung der Ergebnisse auf die
biographische Computernutzung von Fabian, David und Julia (vgl. Abschnitt 9.1.3).

Zuniichst wird in Abschnitt 10.1 eine Ubersicht iiber die prisentierten Einzelfille sowie eine Be-
griindung ihrer Auswahl gegeben. In den Abschnitten 10.2, 10.3 und 10.4 wird die biographische
Computernutzung von Fabian, David und Julia vorgestellt, wobei auf ihre jeweiligen biogra-
phischen Lern- und Bildungsprozesse eingegangen wird. Im Verlauf der Ergebnisprisentation
werden die einzelnen Phasen ihrer biographischen Computernutzung sowie ihre Studienwahl
und die Studieneingangsphase geschildert. Anschliefend daran wird ihr biographischer Lern-
und Bildungsprozess vorgestellt. Bei dieser Darstellung werden Ausschnitte aus den erhobe-
nen und transkribierten Interviews verwendet. Dies hat den Zweck die deskriptive Darstellung
des jeweiligen Einzelfalls durch pragnante Aussagen zu veranschaulichen sowie Gelegenheit zur
Nachvollziehbarkeit einzelner Interpretationsschritte zu geben. In Abschnitt 10.5 werden die
wesentlichen Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

10.1 Ubersicht iiber die vorgestellten Einzelfille

Im Folgenden wird zunéchst eine kurze biographische Ubersicht der drei Interviews gegeben und
im Anschluss daran begriindet, warum diese drei Einzelfille ausgewihlt wurden:

e Die biographische Computernutzung des Informatik-Studienanfingers Fabian beginnt mit
dem Kennenlernen und Experimentieren am Computer. Sein Interesse fokussiert zu Beginn
seiner Computerbiographie sowohl auf Computerspiele als auch auf die Funktionsweise
des Computers. Im weiteren Verlauf setzt er sich zunéchst mit dem Computer als System
auseinander und hilft seinem Vater bei der Administration des Familienrechners. Von der 9.
bis zur 13. Klasse nimmt er durchgehend am Informatikunterricht (IU) teil. Hier lernt er
die Programmierung mittels verschiedener Sprachen kennen und sein Interesse verlagert
sich auf die Softwareentwicklung. Nachdem er die Schule beendet hat, absolviert er ein
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freiwilliges 6kologisches Jahr und im Anschluss daran ein Praktikum als Webdesigner. Im
Informatikstudium mochte er an sein Interesse fiir Softwareentwicklung ankniipfen und in
diesem Bereich weitere Kenntnisse und Kompetenzen erwerben (vgl. Abschnitt 10.2).

e Die biographische Computernutzung des Studienanfingers David beginnt wie bei Fabian
mit dem Kennenlernen und Experimentieren am Computer und auch sein Interesse fo-
kussiert dabei zunéchst auf Computerspiele und die Funktionsweise des Computers. Im
weiteren Verlauf seiner Biographie beschiftigt er sich ausfiihrlich mit dem Computer und
seinen Komponenten und setzt sein Wissen in der Vernetzung der heimischen Computer
um. Nach Beenden der Schulausbildung absolviert er eine Ausbildung zum Fachinformati-
ker und vertieft dort seine Kenntnisse und Kompetenzen in Bezug auf die Systemintegra-
tion. Nach Beenden der Ausbildung beginnt er ein Informatikstudium, um insbesondere
im Bereich der Softwareentwicklung neue Kenntnisse und Kompetenzen zu erwerben (vgl.
Abschnitt 10.3).

e Die biographische Computernutzung der Studienanfingerin Julia umfasst die Nutzung
gangiger Anwendungsprogramme. Durch ihr soziales Umfeld wird bei ihr Interesse fiir den
Computer und dessen Funktionalitit geweckt. Letzteres kann sie sich jedoch nicht erschlie-
Ben, weil ihr entsprechende Aneignungsstrategien fehlen. Sie assoziiert Informatik fast ihre
gesamte Schulzeit hindurch mit fiir sie nicht nachvollziehbaren Tétigkeiten. Durch ihren
festen Freund erlebt sie im letzten Schuljahr, dass die Inhalte des Informatikstudiums einen
breiteren thematischen Rahmen umfassen, der ihr zugénglich ist. Thre Entscheidung Infor-
matik zu studieren ist mit dem Wunsch verkniipft, ihr Lieblingsfach Mathematik in einem
konkreten Anwendungskontext umsetzen und sich dadurch gleichzeitig die Funktionsweise
des Computers erschlieBen zu konnen (vgl. Abschnitt 10.4).

Mit den Interviews wird das Ziel verkniipft die biographische Computernutzung der sCA'- und
wCA-StudentInnen am Einzelfall zu vertiefen (vgl. Kapitel 7). Jedes der sieben erhobenen Inter-
views eignet sich hierfiir. Die biographische Computernutzung von Fabian und von David stellen
zusammen zwei Ausprigungen der biographischen Computernutzung der sCA-StudentInnen dar.
Fabians Tatigkeiten am Computer haben jedoch einen Schwerpunkt auf der Programmierung,
wéhrend Davids Tatigkeiten am Computer die Interaktion mit dem System und dessen Kom-
ponenten umfassen. Obwohl der Werdegang von Fabian und David die typischen Merkmale
umfasst, gibt es damit zahlreiche Unterschiede in den Handlungsweisen, Welt- und Selbstbil-
dern.

Als Kontrast zu Fabian und David entspricht Julias biographische Computernutzung in vielen
Punkten den schriftlichen Computerbiographien von wCA-StudentInnen. Der wesentliche Un-
terschied dabei ist jedoch ihr ausgepréigtes Interesse fiir Computer und Informatik. Obwohl es
fiir sie eine grofle Herausforderung darstellt, traut sie sich dennoch ein Informatikstudium zu,
nachdem ihr Welt- und Selbstbild einen Transformationsprozess durchlebt hat. Im Vergleich zu
Fabian und David vereint Julias biographische Computernutzung damit typische und untypi-
sche Elemente und verdeutlicht so weitere mogliche, individuelle Unterschiede der in Kapitel 7
rekonstruierten biographischen Computernutzung.

'sCA steht fiir eine stark und wCA fiir eine wenig ausgeprigte Computer-Affinitét (vgl. Abschnitt 7.1).
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Weiterhin wird an diesen drei Féllen besonders deutlich, welche unterschiedliche Rolle der TU
in Bezug auf den mit der Computernutzung zusammenhéngenden Lernprozess und die Aus-
einandersetzung mit Informatik spielen kann. Sowohl Fabian als auch Julia hatten wéhrend
ihrer Schulzeit die Moglichkeit am Wahlpflichtfach Informatik in der Sekundarstufe I sowie am
Profilkurs in der 11. Klasse und am Grund- oder Leistungskurs Informatik in der Oberstufe
teilzunehmen. Wihrend Fabian dies auch wahrgenommen und sich mit zahlreichen Themen der
Informatik, insbesondere mit der Programmierung auseinander gesetzt hat, nahm Julia nur in der
9. Klasse ein Jahr lang am Wahlpflichtfach Informatik teil. Sie fiihlte sich durch MitschiilerInnen
im IU eingeschiichtert, die den Unterrichtsstoff deutlicher schneller als sie beherrschten und da-
durch den Unterricht insgesamt dominierten. Trotz ihres Interesses fiir Informatik nahm sie nicht
weiter am IU teil und verpasste die Gelegenheit Kenntnisse und Kompetenzen iiber Informatik
zu erwerben, die fiir sie eine wichtige Grundlage fiir die Bewiltigung ihrer Studieneingangsphase
bedeutet hdtten. Davids Schule hingegen bot nur in der 9. Klasse das Wahlpflichtfach Informa-
tik an, an dem er auch teilnahm. Seiner Meinung nach hatte die dort erlernte Programmierung
in QBasic keinen Nutzen fiir ihn. Damit war er im Vergleich zu Fabian gezwungen sich weiter
eigenstéindig und autodidaktisch in Bezug auf seine Computernutzung zu entwickeln.

Entsprechend der in Abschnitt 9.2 vorgestellten Auswertung der Interviews, werden die drei Falle
anhand der Kategorien und Konzepte, die aus den schriftlichen Computerbiographien entwickelt
wurden, vorgestellt. Die biographische Computernutzung von Fabian, David und Julia umfasst
in Bezug auf das Kernkonzept PROZESS eine EINSTIEGS-, ENTWICKLUNGS- sowie FESTIGUNGS-
PHASE. Bei Julia schlielt sich dariiber hinaus an die Festigungsphase eine Umbruchsphase an,
die zu ihrer Studienwahl fithrt. In Anhang B.3 ist beispielhaft das vollstéindige Interview von
Fabian dargestellt.

10.2 Fabians biographische Computernutzung

Fabian ist 1988 geboren. Er wuchs in Berlin auf und ging dort auch zur Schule. Er wurde 1994
eingeschult, wechselte nach der Grundschule aufs Gymnasium wo er 2007 das Abitur erwarb.
An Fabians Gymnasium wurde wihrend seiner Schulzeit Informatik als Wahlpflichtfach in der
Sekundarstufe I sowie als Profil-, Grund- und Leistungskurs in der Sekundarstufe IT angeboten.
Nach dem Abitur absolvierte er ein freiwilliges ckologisches Jahr (FOJ) in Berlin. Bevor er zum
Wintersemester 2008 ein Informatikstudium an der Freien Universitét Berlin begann, absolvierte
er ein Praktikum bei einem auf Webdesign spezialisierten Unternehmen, wo er im Anschluss als
studentische Hilfskraft eingestellt wurde. Zum Zeitpunkt des Interviews? im Januar 2009 arbei-
tet er dort weiterhin neben seinem Studium als Webdesigner. Er plant sein Bachelor-Studium
abzuschliefen, und im Anschluss daran das Master-Studium aufzunehmen.

10.2.1 Einstiegsphase

Die folgende Beschreibung der EINSTIEGSPHASE bezieht sich auf das Konzept RAUMLICHER-
SOZIALER-KONTEXT.

?Das gesamte Interview mit Fabian findet sich in Anhang B.3.
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Fabians erster Kontakt am Computer findet im Alter von ungefihr acht oder neun Jahren
statt. Seine Eltern kaufen einen Computer, der der ganzen Familie zur Verfiigung gestellt wird.
Das neue Gerét wird von allen als etwas Besonderes erlebt, mit dem sich alle gerne beschéiftigen.
Der Computer hat noch keinen Internetanschluss und wird daher hauptsichlich fiir Textverar-
beitung und fiir Computerspiele genutzt. Die Computerausstattung zu Hause empfindet Fabian
stets als modern und vermutet seinen Vater als die treibende Kraft dahinter:

Mein Vater ist Verfahrenstechniker, hat also in der Arbeit auch schon viel mit Rechnern zu
tun gehabt. Vielleicht kam daher diese technische Versiertheit, dass wir einfach den neusten
Trend schon hatten. Wir waren noch einer der ersten, die einen CD-Brenner hatten, das weif
ich noch. Wir waren eigentlich immer relativ auf Zack bei solchen Dingen. [Fabian, Z. 30-34]

Die Wartung und Erweiterung der Computerausstattung wird zunichst durch den Vater und
spater auch von Fabian durchgefiihrt. Fabians familiires soziales Umfeld ist mit dem Vater
Computer-affin. Die Mutter und seine beiden Schwestern jedoch interessieren sich nicht fiir die
Technik, sondern nur fiir dessen Anwendungsméglichkeiten.

Fabians Tatigkeiten am Computer in dieser Phase umfassen hauptsichlich Computerspiele, die
er oft auch gemeinsam mit seinen Schwestern spielt. Insgesamt nutzt er den Computer jedoch
wesentlich héufiger als alle anderen Familienmitglieder. Diese erste Computernutzung findet
unter Anleitung des Vaters statt. Daneben erkundet Fabian den Computer und probiert seine
Nutzungsmoglichkeiten aus (Verhaltensformen). Der Stellenwert des Computers ist bereits in
der Einstiegsphase fiir Fabian relativ hoch. Die Rolle des Computers ist dabei jedoch zunchst
die eines Spielemediums fiir Computerspiele.

10.2.2 Entwicklungsphase

Die folgende Beschreibung der ENTWICKLUNGSPHASE bei Fabian bezieht sich zunéchst auf das
Konzept RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT und geht dann iiber in das Konzept COMPUTER-
INTERAKTION.

Der Computer zu Hause wird vom Vater um einen Internetanschluss erweitert, als Fabian un-
gefdhr elf Jahre alt ist. Mit dem Internetanschluss erweitern sich die Tatigkeiten am Computer,
sowohl von Fabian als auch die der anderen Familienmitglieder:

Ich glaube mit dem Internet ging es dann auch los, mit einem Modem und dann: Oh, eine
ganz neue Welt. [Fabian, Z. 51-53]

Neben den neuen Anwendungsméglichkeiten durch den Internetanschluss und dem Spielen von
Computerspielen, lernt Fabian auch die Textverarbeitung, Tabellenkalkulation und die Erstel-
lung von Préasentationen kennen, die er nach eigener Vermutung auch durch den Vater gezeigt
bekommt. Allerdings bleiben Computerspiele fiir ihn bis zum Ende der Sekundarstufe I die
Hauptbeschéftigung am Computer.

Auf Fabians Initiative hin wird der Modem-Internetanschluss circa zwei Jahre spéater durch einen
DSL-Anschluss ersetzt. Nun kann er auch Online-Spiele spielen. In der 10. Klasse bekommt er
auflerdem einen eigenen Computer. Da dieser jedoch keinen Internetanschluss hat, verbringt
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er weiterhin die meiste Zeit am Familienrechner, entweder weil er im Internet fiir Schulhaus-
aufgaben recherchieren muss oder weil er Online-Spiele spielt. Den eigenen Computer nutzt er
dadurch kaum. Einen Internetanschluss bekommt er fiir seinen eigenen Rechner erst kurz vor
dem Abitur, als sein Interesse fiir Online-Computerspiele bereits nachgelassen hat. Mit der Com-
puternutzung erweitert sich sein soziales Umfeld: Er nimmt an LAN-Partys teil und tauscht
sich mit Freunden und Bekannten aus, die zu Hause auch einen Computer haben, damit viel
Zeit verbringen und Spiele spielen. Hier wird ein drei Jahre élterer Freund erwéhnt, der Fabian
weitere ,, Sachen“3 am Computer zeigt.

Daneben partizipiert er an den administrativen Tatigkeiten am Computer seines Vaters. Zu-
sammen mit seinem Vater ist er fiir die Organisation der Computertechnik im familidren Haus-
halt zustédndig. Dazu z&hlen das Erweitern oder Umbauen von Hardwarekomponenten, das re-
gelméfBige Aufsetzen des Betriebssystems, aber auch Routineaufgaben wie die Sduberung des
Liifters. Insgesamt macht es ihm Spafl sowohl mit dem Computer Spiele zu spielen, als auch die
Wartung und Pflege des Gerits vorzunehmen.

Die Motive fiir seine Tatigkeiten am Computer sind einerseits von der Notwendigkeit gepragt,
das bestehende System zu erweitern oder zu verbessern. Daneben interessiert es ihn, wie der
Computer intern funktioniert, um auf Computerfehler besser reagieren zu kénnen:

Ich wollte das schon wissen, einfach um auch die ganzen verschiedenen Bauelemente kennen
zu lernen, auch wie es funktioniert, einfach zu wissen, warum beim Starten da noch BIOS
steht, was das bedeutet. Das war fiir mich auch schon interessant, also ich bin auch sehr ein
Technik-Mensch, also ich war sehr interessiert dabei zu verstehen, wie es funktioniert, um

dann halt auch, wenn ein Fehler passiert, besser darauf reagieren zu konnen. [Fabian, Z. 375-
379]

Als ein weiteres Motiv fiir die Auseinandersetzung mit dem Computer schildert Fabian im
Interview nach und nach, Freude daran zu haben mit seinen Kenntnissen und Kompetenzen
andere Personen, wie z.B. seine Schwestern oder die Mutter, bei ihrer Computernutzung zu
unterstiitzen.

Der Umgang mit dem Computer (Verhaltensformen) stellt fiir Fabian keine besonderen Pro-
bleme dar. Auf Fehlermeldungen reagiert er anfinglich verdrgert, entwickelt mit der Zeit eine
gelassene Haltung. Er versucht zwar stets Fehlermeldungen zu verstehen, wenn diese fiir ihn je-
doch kaum nachvollziehbar sind, dann ignoriert er sie und startet das Programm oder den ganzen
Rechner neu. Er erklart, dass er mit der Zeit immer mehr dazu lernt, indem er bei Problemen ei-
ne Losungsmoglichkeit ausprobiert oder bei anderen neue Informationen ,, aufschnappt®, die ihm
weiter helfen. So lernt er zum Beispiel den Taskmanager des Betriebssystems Windows kennen,
mit dem es ihm moglich wird Programme zu beenden, ohne den ganzen Computer neu starten
zu missen.

3Biographieausschnitte werden als Zitate behandelt und gesondert als Zitat dargestellt und im laufenden Text
zusitzlich in Anfithrungszeichen gesetzt.
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ITG und Wahlpflichtfach Informatik

Fabians erster Computerkontakt in der Schule findet auf dem Gymnasium statt. In der 8. Klasse
besucht er den ITG-Kurs. Die Inhalte des Unterrichts umfassen das Kennenlernen des Com-
puters und seiner Anwendungsprogramme: Hierzu zdhlt Textverarbeitung, Tabellenkalkulation
und Erstellung von Prisentationen. Daneben werden die Nutzung des Internets, insbesondere
das WWW sowie die Bedienung des Explorers unter dem Betriebssystem Windows thematisiert.
Die Themen im Unterricht sind sowohl Fabian als auch den meisten seiner MitschiilerInnen be-
kannt. Dabei erlebt er sich und die Anderen als genauso kompetent wie die Lehrperson.

In der 9. und 10. Klasse nimmt Fabian am Wahlpflichtfach Informatik teil. Konkrete Erwartungen
an den IU duflert er nicht. Als Unterrichtsthemen nennt er die Webseitengestaltung mit HTML
und Programmieren mit Java. In Bezug auf die Bewertung des IUs im Rahmen des Wahl-
pflichtfachs beschreibt Fabian die fachlichen Kompetenzen der Lehrperson als wenig ausgereift,
was im Verlauf des Unterrichts zu Konflikten fiihrt. Vielfach diskutiert Fabian mit der Lehr-
person alternative Losungsanséitze oder stellt weitergehende Fragen, die die Lehrperson jedoch
insgesamt nicht nachvollziehen und beantworten kann. Anfianglich erlebt Fabian solche Situatio-
nen als Bestédtigung der eigenen Kompetenzen. Spéter bedauert er jedoch den stagnierenden
Zuwachs seiner Kenntnisse und Kompetenzen:

Innerlich war es vielleicht so: Ha, ich habe etwas gewusst, was der Lehrer nicht wusste, aber
an sich... Nur anfinglich, weil nachher war es halt so, wir hatten halt Fragen dazu, ob das
jetzt so geht und wenn er ausgewichen ist, dann war das schon so: Hmmm, doof, ich hdtte
jetzt schon gern eine Antwort auf diese Frage. Da hat man es dann hingenommen, man hat
halt die Frage nicht mehr gestellt, die er nicht beantworten konnte, weil man halt wusste,
dass man da jetzt auf eine Wand stofit, machen wir lieber weiter mit dem anderen Thema.

[Fabian, Z. 559-565]

Das Erlernen der Programmierung hingegen gefiillt Fabian sehr gut. Es macht ihm viel Spafl
mit seinen Programmen ,,zu spielen” und neue Aspekte daran auszuprobieren:

Das war, das war eine super Zeit, weil es richtig Spafs gemacht hat, einfach wieder mit dem
Programmieren zu spielen. Also Sachen auszuprobieren. Wir hatten dann als es auch mit
Grafikoberflichen anfing oder Grafikoberflichen, mit Rechteck malen und so etwas, gab es
dann Aufgaben, die ich noch viel weiter gesponnen habe, um damit zu spielen, bisschen daran
rumzuspielen. Dann auch zu gucken, wie ausreizbar die sind. Also am Anfang war es schwer
fiir den Rechner so etwas zu machen, aber es war schon wieder wie ein Spiel mit dem Rechner.
Also mich hat das gefreut damit zu programmieren. Das war eine lustige Zeit, sag ich mal.
[Fabian, Z. 569-575]

Er hat insgesamt keine Schwierigkeiten die Programmierung zu erlernen und vermutet, ohne
dies weiter auszufiihren, dass dies einerseits an seinem Vater und andererseits an seinem sehr
guten Versténdnis von Mathematik liegen wiirde. Daraus kann abgeleitet werden, dass sein
Vater beim Erlernen der Programmierung vermutlich 6fters unterstiitzend gewirkt haben wird.
Daneben deutet sich hier an, dass Fabian die im Mathematikunterricht erworbenen Kenntnisse
und Kompetenzen als grundlegend fiir die Programmierung wahrnimmt.
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Wahrnehmung des Computers

Dem Spielen von Computerspielen als hiufige Freizeitbeschéftigung rdumte Fabian zum dama-
ligen Zeitpunkt einen hohen Stellenwert ein:

Also es gab halt relativ viel Streit zu Hause, auch weil ich echt lange an dem Rechner safs
und so dieser... der hat schon stichtig gemacht, das kann man schon sagen. Ich bin auch ein
Spielerkind gewesen, das bin ich heute immer noch so ein bisschen. Das wird nie so ganz
weggehen. [Fabian, Z. 240-242]

Der Computer ist ihm in der Rolle des Spielemediums sehr wichtig und nimmt dadurch von
Anfang an einen hohen Stellenwert ein. Wenn er den Computer hin und wieder nicht nutzen
darf oder kann, weil dieser gerade nicht funktioniert oder weil andere Familienmitglieder ihn
nutzen, dann ,, vermisst“ Fabian die Auseinandersetzung mit ihm.

Der Aspekt des Spielerischen iibertrigt sich auf die im IU erlernte Programmierung. Er beschéftigt
sich mit den Programmieraufgaben aus dem Unterricht zu Hause weiter, indem er diese iiberar-
beitet und verbessert. Dies nimmt er dabei als ,, ein Spiel* wahr:

Aber es war halt immer, ich habe die Aufgaben immer aufSerordentlich mehr noch gereizt als
ich sie hdtte machen miissen. Das war fiir mich auch keine Schwierigkeit die zu machen, es
war fir mich eher ein Spiel, das so zu tiberarbeiten, dass ich damit zufrieden bin, dass ich
halt dariber hinaus noch so... [Fabian, Z. 591-594]

Neben dem Aspekt des Spielerischen, hat Fabian Freude daran mit dem Computer etwas Eigenes
zu erschaffen, das seine Familie und Freunde zum Staunen bringt:

Interviewerin: Was war daran das Interessante im Vergleich zu keine Ahnung, Englisch?
Fabian: Vielleicht selber was zu schaffen, was schaffen, was andere vielleicht auch erstau-
nen lisst. Oder auch dieses, weif ich nicht, na doch so ein bisschen dieses Aufmerksamkeit
kriegen: He guckt mal was ich hier gemacht habe und dann die anderen: Oh, wow, verstehe
ich ja gar nicht wie das geht. [Fabian, Z. 612-616]

Hier deutet sich Fabians Wahrnehmung des Computers als kreatives Werkzeug an; dies verstérkt
sich im weiteren Verlauf der FESTIGUNGSPHASE.

10.2.3 Festigungsphase

Wihrend des IUs in der Oberstufe, des FOJs und seines sich daran anschlieenden Praktikums
festigt sich Fabians Wahrnehmung des Computers und die Motive fiir Tatigkeiten, die er am
oder mit dem Computer umsetzt.
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IU in der Oberstufe

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept BEWERTUNG-IU.

Den IU in der Oberstufe beschreibt Fabian als spezifischer und qualitativ hochwertiger als den
ITG-Kurs und das Wahlpflichtfach Informatik in der 9. und 10. Klasse (Bewertung des IUs).
Als inhaltliche Schwerpunkte des IUs in der Oberstufe nennt Fabian die Programmierung (PHP,
Hydra und Haskell) sowie technische und theoretische Themen der Informatik. Die Moglichkeit
dabei etwas Eigenes am Computer erstellen und dieses gestalten zu kénnen wird zum zentralen
Motiv seiner Tatigkeiten am Computer. Er schéitzt es etwas Niitzliches und Praktisches schaf-
fen zu konnen, das seine alltéiglichen Aufgaben oder die anderer Personen erleichtert. Dariiber
entsteht bei ihm zum ersten Mal die Idee oder der Wunsch spéter beruflich als Programmierer
tatig zu sein:

Da kam auch diese Vorstellung als Programmierer zu arbeiten. Das war dann, vielleicht noch
nicht in der zehnten, aber in der elften, zwdlften auf jeden Fall schon so: [...] Wow, da
kann man wirklich tolle Sachen damit machen und das benutzt auch jeder im Internet und
damit kann man auch auf jeden Fall spiter Geld machen. Das war halt schon so diese erste
Vorstellung davon. Und dann ist man auch dabei geblieben in dieser Domdne, sage ich mal,
zu programmieren. [Fabian, Z. 675-681]

Durch die im IU erworbenen Programmierkompetenzen betrachtet er Anwendungen nun aus ver-
schiedenen Perspektiven. So setzt er sich ab der 12. Klasse zunehmend mit ,, Kreativprogrammen*
wie der Bildbearbeitung auseinander und ist einerseits von den gestalterischen Mdoglichkeiten,
die das Programm bietet, fasziniert, andererseits interessiert er sich fiir dessen Funktionalitéit
und wie einzelne Programmfunktionen programmiert sind. Hier verschieben sich sein Fokus und
vor allem sein Interesse in Bezug auf die Auseinandersetzung mit dem Computer. Die admi-
nistrativen Tétigkeiten und die Hardwareebene interessieren ihn immer weniger, wahrend die
softwaretechnische Umsetzung eines Anwendungsprogramms seine Aufmerksamkeit fordert:

[...] dieses Wissen dariiber, wie der Rechner funktioniert, das kam dann doch ins Hinter-
treffen, weil das braucht man nicht mehr so richtig fiirs Programmieren. Da hat man halt
angenommen, es funktioniert und das hat halt gereicht... [Fabian, Z. 712-715]

Der IU in der Oberstufe ist fiir Fabian insgesamt ein Katalysator in Bezug auf sein Interesse fiir
seine weitere Computerinteraktion. Er entwickelt durch den IU Kenntnisse und Kompetenzen
in Bezug auf Programmierung und Algorithmik, sodass er sich durch den IU sehr gut auf das
Informatikstudium vorbereitet fiihlt. Sein zweiter Leistungskurs Mathematik stellt fiir ihn eine
ideale Ergénzung dar.

Nach dem Abitur: FOJ und Praktikum

Nach der Schulzeit méchte Fabian seine Ausbildung zuniichst nicht fortsetzen und absolviert
stattdessen ein FOJ, wie seine Schwestern vorher auch. Mit den damit verbundenen Aufgaben
und Tétigkeiten ist er zunichst zeitlich ausgelastet und findet wenig Zeit, um am Computer
zu spielen oder etwas zu programmieren. Doch im weiteren Verlauf des FOJs werden ihm die



10.2 Fabians biographische Computernutzung 175

Betreuung einer Webseite und die Erstellung einer Datenbank iibertragen. Die dafiir benotigten
Kenntnisse eignet er sich selbst an:

[...] da habe ich dann die Datenbank mitentwickelt in Basic, also in Access, da gibt es ja dieses
Datenbankformat. Und da habe ich mich dann Schritt fiir Schritt in Basic eingearbeitet |...]
Programmiersprachen, die sind alle gleich, nur die Syntax ist halt ein bisschen anders und
deswegen war auch fiir mich VBA OK, hat eine andere Syntaz, ist ein bisschen komplizierter,
aber man kann es sich aneignen auf jeden Fall. [Fabian, Z. 804-810]

Fabian beschlieft nach dem FOJ seinen schon lange gefassten Entschluss Informatik zu studieren
in die Tat umzusetzen. Zur Uberbriickung des Sommers vor Studienbeginn bietet sich ihm ein
Praktikum an. Uber das FOJ kommt der Kontakt zu einem auf Webseitendesign spezialisierten
Unternehmen zustande, bei dem er als Praktikant angenommen und im Anschluss daran als
studentische Hilfskraft und als Webdesigner angestellt wird.

Nach einer gewissen Einarbeitungszeit wird ihm ein Projekt iibertragen, bei dem er alte Web-
seiten eines Bundesministeriums iiberarbeitet.

Das hat mir schon Spaf$ gemacht, einfach das so zu gestalten, wie ich das am benutzerfreund-
lichsten finde. Das hat mir schon Spafl gemacht, das kann man schon so sagen. Sonst hdtte
ich es auch nicht genommen, diesen Job. Ich mache das halt um anderen Leuten irgendwie
zu helfen. Wiirde ich so, ja doch, ist schon so. [Fabian, Z. 729-732]

Etwas zu gestalten, das Andere benutzen werden und deren eigene Arbeit dadurch einfacher
wird, geféllt Fabian und stellt fiir ihn nun ein wichtiges Motiv fiir Tatigkeiten dar.

Studieneingangsphase

Zum Wintersemester 2008 beginnt Fabian sein Studium der Informatik an der Freien Universitéit
Berlin mit der Erwartung, sein Schulwissen iiber Informatik zu erweitern. Seiner Meinung nach
wurden im IU viele verschiedene Themen nur angeschnitten und nun will er diese im Studium
vertiefen. Sein Interesse fiir Informatik ist nach wie vor ungebrochen, dazu zéhlen auch die
mathematischen Grundlagen des Studiums:

Wenn man mich fordert, dann will ich das auch auf jeden Fall losen und die [Aufgaben - M.K.]
immer besser machen. Deswegen sind die Aufgaben fiir mich auch keine Aufgaben, sondern
mehr so eine Art Spiel wieder, dieses Losen dieser Aufgaben auch. [Fabian, Z. 919-921]

Neben dem Studium arbeitet er ca. zehn Stunden die Woche als Webdesigner. Die Tatsache,
dass er Zeit dafiir findet und auch schon die entsprechenden Kompetenzen dafiir hat, begriindet
er mit seinem Leistungskurs Informatik, wo er bereits viele Themen des Studiums kennengelernt
hétte.

Durch eine erneute Kontaktaufnahme per E-Mail ein Jahr nach dem Interview wird in Erfahrung
gebracht, dass Fabian noch Informatik an der Freien Universitét studiert und ihm das Studium
auch weiterhin Spafl macht. Er plant sein Bachelor-Studium abzuschliefen sowie im Anschluss
daran das Master-Studium aufzunehmen.
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10.2.4 Fabians biographischer Lernprozess

Fabians biographischer Lernprozess wird nun anhand des biographischen Modells und seiner in
Abschnitt 8.1.2 vorgestellten vier Modell-Kategorien weiter herausgearbeitet.

Fabian schildert zu Beginn seiner Biographie Tatigkeiten am Computer die sich auf das Spie-
len von Computerspielen beziehen. Das weitere Kennenlernen des Computers wird angedeutet.
Das neue Gerit 16st Interesse und Faszination aus. Die Rolle des Computers als Spielzeug
wird bei Fabian jedoch nicht sichtbar. Diese erste Form der Computernutzung kann daher nur
eingeschriankt der Modell-Kategorie Ausprobieren zugeordnet werden.

Im Verlauf der ENTWICKLUNGSPHASE nutzt Fabian den Computer verstéirkt, um Computer-
spiele zu spielen. Im Weiteren kommen Internetanwendungen sowie Online-Spiele dazu. Da-
mit einher geht die Wahrnehmung des Computers als Spielemedium. Seine Tatigkeiten am
Computer umfassen aufferdem Anwendungsprogramme im schulischen und freizeitlichen Kon-
text. Die Schule stellt einen Anwendungskontext fiir Anwendungsprogramme dar, um Texte zu
schreiben, Prasentationen vorzubereiten und nach Informationen im WWW zu suchen. Damit
wird diese Form der Computernutzung der Modell-Kategorie Anwenden zugeordnet. Durch
seinen Fokus auf das Gerét, in seiner Rolle als kreatives Werkzeug, ist die Wahrnehmung
des Computers als Arbeitsgerdt zum Zeitpunkt des Interviews moglicherweise nicht mehr so
prasent wie wiahrend seiner Schulzeit in der Sekundarstufe I. So merkt Fabian z.B. in seiner
schriftlichen Computerbiographie zum Schluss an:

Anmerkung: Ich habe Word, Excel nicht erwihnt, nicht weil ich es nicht kann, sondern da
es fir mich schon irgendwie dazugehdrt irgendwann mal mit diesen Programmen gearbeitet
zu haben. [vgl. Anhang B.2]

Man kann daher vermuten, dass Fabian die Nutzung des Computers als Arbeitsgerdt durchaus
vertraut ist, er dies jedoch nicht explizit erwidhnt oder andeutet. Der zeitgleich mit dieser Phase
stattfindende ITG-Kurs in der 8. Klasse setzt an eine Lernphase seiner biographischen Com-
puternutzung an, die er bereits durchlaufen hat. Dementsprechend fiihlt er sich im Unterricht
unterfordert (vgl. Abbildung 10.1).

Fabian partizipiert relativ frith an den administrativen Tatigkeiten am Computer seines Vaters.
Das Gerét selbst interessiert ihn dabei sehr und es macht ihm Spafl das System zu warten, weil er
dabei viel {iber dessen Funktionalitét lernt. Daneben beschéftigt er sich ausfithrlich mit den vom
System generierten Fehlermeldungen und versucht diese zu verstehen sowie zu beheben. Seine
Verhaltensformen am Computer sind durch eine selbststéindige und auch sorglose Art geprigt.
Seine anfianglichen Befiirchtungen iiberwindet er rasch und probiert mogliche Vorgehensweisen
aus, um das jeweils auftretende Problem experimentierend zu beheben. Mit der Zeit tiberraschen
ihn Computerfehler nicht mehr, stattdessen rechnet er sogar mit ihnen und reagiert gelassen. Sei-
ne Tétigkeiten am Computer, die damit zusammenhingenden Motive und Verhaltensformen
deuten darauf hin, dass er den Computer zum damaligen Zeitpunkt als Wundertiite wahrnahm
(Wahrnehmung des Computers). Jedoch duflert er das nicht explizit. Seine weitere biographi-
sche Computernutzung wird daher mit dieser Einschriankung der Modell-Kategorie Verdndern
zugeordnet.
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Abbildung 10.1: Fabians Entwicklung der Computernutzung und sein Weg in die Informatik mit
der fiir die Entwicklung entscheidenden Kategorie Erzeugen

Durch den IU in seiner Schule, den er seit der 9. Klasse besucht, lernt Fabian die Programmierung
in unterschiedlichen Sprachen kennen. Im IU erlebt er, wie er etwas Eigenes erzeugt und gestal-
tet, das zudem funktioniert. Dieser Schaffensprozess macht ihm Spaf, fasziniert und beschéftigt
ihn. Zu Hause setzt er das Erlernte um, probiert neue Aspekte aus, experimentiert und sammelt
so zusétzliche Kenntnisse und Programmierkompetenzen. In Fabians Auseinandersetzung mit
der Programmierung und seiner Wahrnehmung des Computers als kreatives Werkzeug finden
sich Kreativitdtsaspekte wieder: Erzeugen eines neuen Produkts oder Artefakts, das andere in
Erstaunen versetzt, Ausprobieren alternativer Losungsanséitze sowie eine spielerische Herange-
hensweise (vgl. Abschnitt 7.4.3). Damit wird seine weitere biographische Computernutzung der
Modell-Kategorie Erzeugen zugeordnet und diese stellt bei Fabian die entscheidende Form der
Computernutzung dar und wird in der Abbildung 10.1 entsprechend fett umrandet.

Das spielerische Element scheint fiir Fabian ein zentrales Motiv seines Lernprozesses zu sein:
Die anfiingliche Auseinandersetzung mit dem Computer hat fiir ihn etwas Spielerisches, dane-
ben nutzt er den Computer ausgiebig um Computerspiele zu spielen. Programmieren zu lernen
bezeichnet er genau wie seine Ubungsaufgaben im Studium als ein Spiel.

Der Aspekt des Gestalterischen ist bei Fabian gepaart mit dem Interesse daran, etwas Eigenes zu
entwickeln, das Andere nutzen kénnen. Dies wird in seiner Schilderung iiber seine Tatigkeiten
am Computer in seiner Nebentiitigkeit als studentische Hilfskraft deutlich: Sein Anspruch ist es,
gut gestaltete Webseiten fiir NutzerInnen zu entwickeln oder zu iiberarbeiten. In Bezug auf seine
berufliche Zukunft sieht er sich entsprechend in der Softwareentwicklung:

Ich wiirde mich irgendwo entweder teils halt in der Spiele-Entwicklung sehen, das ist halt so
dieses: OK, iiber das Spielen an den Rechner gekommen, warum nicht auch selber weiter-
machen. Das ist, glaube ich, fir viele die Motivation gewesen. Aber ich glaube, Entwicklung,
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Softwareentwicklung wdire fir mich das Nonplusultra. Halt wieder dieses: den Leuten irgend-
was prasentieren, was einfach super easy ist den Rechner zu bedienen oder irgendwelche
Effekte. Also irgendwo was entwickeln, was Neues schaffen. [Fabian, Z. 1251-1256]

Insgesamt zeigt sich hier, dass Fabians Interesse sich mit dem Computer direkt auseinander zu
setzen im Verlauf seiner Schulzeit geringer wird, wiahrend ihn zunehmend die kreativen Aspekte
der Programmierung bzw. dann auch Softwareentwicklung interessieren. Dies wird im néchsten
Abschnitt weiter betrachtet.

10.2.5 Fabians biographischer Bildungsprozess

Fabians biographischer Bildungsprozess und damit sein Welt- und Selbstbild werden nun weiter
betrachtet. Hierzu werden seine Vorstellungen von Informatik présentiert und anhand der in
Abschnitt 8.2.3 definierten Modell-Kategorien weiter herausgearbeitet.

Fabian erinnert sich, dass er als Jugendlicher mit dem Begriff Informatik zunéchst den IU und
dessen Inhalte, nicht jedoch die heimische Computernutzung, assoziiert:

Ich glaube, Informatik habe ich wirklich das erste Mal bei diesem ITG-Kurs, obwohl der
damals nur Informationstechnischer Grundkurs hief$, war es fiir uns, die nicht ITG sagen
wollten, schon Informatik. Da hat das fiir mich angefangen, auf jeden Fall schon in der
Schule. Zu Hause war es nicht Informatik, da war es halt Spielen und ich glaube, es war
wirklich mit dem ITG-Kurs: Das ist Informatik - Mit dem Rechner irgendwas machen. [Fa-

bian, Z. 441-445]

»Mit dem Rechner irgendwas machen* umfasst jedoch mehr als die Auseinandersetzung mit
Anwendungsprogrammen, wie sie im [TG-Kurs thematisiert werden. Fabian erklért:

Wir wussten ja, dass das [Wahlpflichtfach Informatik - M.K.] nicht wie dieser ITG-Kurs ist,
sondern ein Kurs, der sich schon mit anderen Themen, mit computerspezifischen Themen
befasst. [Fabian, Z. 510-511]

Seine bis zum Wahlpflichtfach Informatik in der 9. Klasse erlebte biographische Computernut-
zung umfasst im wesentlichen Anwenden und Verédndern. Letztere ist fiir ihn mit einem
groflen Interesse fiir den Computer und seine Funktionalitéit sowie Freude am Experimentieren
mit dem Gerét und sich spielerisch mit ihm auseinander zu setzen verbunden. Ausgehend von
den Computerbiographien der sCA-StudentInnen kann vermutet werden, dass seine anfingliche
Motivation den IU zu besuchen daran gekniipft ist diese Form der Computer-Interaktion fort-
zusetzen. Er argumentiert selbst:

[...] vielleicht wurde in diesem Kurs auch so gesagt: ,Der beschiftigt sich mit der Informatik
und hier werdet ihr dann die grundlegenden Sachen lernen mit dem Rechner umzugehen.“ Das
werde ich irgendwie da aufgeschnappt haben und dann war es selbstverstindlich Informatik
dazu zu sagen, wenn man mit dem Rechner irgendwas gemacht hat. Wobei irgendwas wirklich
grob umschrieben ist, weil wirklich hardwaretechnisch haben wir halt auch nichts am Rechner
gemacht, bis auf diese erste Stunde, wo wir den aufgeschraubt haben um zu gucken, was da
drin ist. [Fabian, Z. 460-466]
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Im IU lernt Fabian mit verschiedenen Programmiersprachen zu programmieren. Je mehr er
sich im Verlauf seiner restlichen Schulzeit im IU und dann auch wihrend seiner Freizeit mit
Programmieren und Algorithmik auseinandersetzt, desto mehr interessiert ihn dieses Gebiet
und die Softwareentwicklung, wihrend das urspriingliche Interesse fiir den Computer und seine
Funktionsweise in den Hintergrund tritt. Informatik ist fiir ihn nun vor allem mit der Téatigkeit
des Programmierens verkniipft.

Durch den Informatik-Leistungskurs, und im weiteren Verlauf der Biographie durch seine Er-
lebnisse und Erfahrungen wihrend des FOJs und des Praktikums, festigt sich die Vorstellung
von Informatik, der die Themenbereiche Programmierung und Softwareentwicklung umfasst.
Das besondere an der Softwareentwicklung zeichnet sich fiir ihn durch die Wandelbarkeit des
fertigen Produkts aus, das weiter angepasst und veréindert werden kann. Dies sieht Fabian als
den Kernbereich der Softwareentwicklung und damit auch der Informatik:

Also dieser Maschinenbau ist eben mehr so diese Hardware-Komponente, der Informatiker
ist mehr so diese Software-Komponente und ich wiirde immer die Software nehmen, weil
sozusagen die Software... die Hardware muss ich irgendwie bearbeiten. Die Software muss ich
auch bearbeiten und fir die Software, um die zu bearbeiten, brauche ich einfach nur einen
Rechner. Also es ist auch dieses minimalistische Arbeiten, was halt den Unterschied macht
zur Hardware. Die Hardware, die muss ich immer wieder neu schreiben, aber die Software,
die kann ich immer wieder anpassen. Genau, dieses Anpassungsfihige, das ist, glaube ich,
noch ein grofier Punkt in der Informatik. Das die immer im Wandel ist, was ja alles ist, aber
dass die sich auch noch sehr schnell anpassen kann einfach. Das man halt noch schnell diese
Software an verschiedene Probleme anpassen kann. [Fabian, Z. 1366-1375]

Demgegeniiber findet er die Hardwareentwicklung zunehmend als vernachlissigbar. Seiner Mei-
nung nach miisste eine Software-EntwicklerIn zwar Beschaffenheit und Aufbau von Hardware-
Komponenten kennen, weil diese die Programmierung bedingen, doch dariiber hinaus wiirde
er voraussetzen, dass diese gegeben sind und funktionieren. Die Softwareentwicklung hingegen
ist fiir Fabian eine Schnittstelle zwischen Informatik und den NutzerInnen der dabei entste-
henden Systemkomponenten. Er sieht es als eine Kernaufgabe der Informatik, Anwendungen
zu entwickeln, die die NutzerInnen bei ihrer eigentlichen Tétigkeit unterstiitzen und dabei so
benutzerfreundlich gestaltet sind, dass sie von diesen kaum wahrgenommen werden:

[-..] anderen Leuten die Arbeit am Rechner einfacher zu machen. Also iber bestimmte Pro-
gramme, sei es im Internet oder auch oft direkt auf dem Rechner. Also mit diesem Wissen
Maschinen so einfach oder Maschinen bewegen zu kénnen irgendwie und Leuten das eben
leichter machen irgendwie. Erleichterung schaffen irgendwie oder ich schreibe mein eigenes
Programm, was tiber zwei Zeilen addiert, Taschenrechner, das simpelste Beispiel. Oder dann
immer hoher gehend, ich baue jetzt mein kleines Archiv, diese kleinen Sachen halt, die gar
nicht grof$ auffallen, weil sie im Alltag so geschickt integriert sind, dass sie verschwinden.
[Fabian, Z. 716-723]

Eine InformatikerIn zeichnet sich dementsprechend fiir Fabian durch folgende Kompetenzen aus,
die weitere Aspekte seines Weltbilds darstellen:

e Selbststédndiges Losen von Problemen, speziell solche fiir die es noch keine Lésungen gibt
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Abbildung 10.2: Fabians Selbst- und Weltbild

e Fihigkeit zur Abstraktion, jedoch nicht nur auf der Ebene der Programmierung sondern
generell

e Kompetenz im Umgang mit dem Rechner und F&higkeit sich in die ihm zugrunde liegenden
Strukturen hinein denken zu kénnen

Entsprechend zahlt er zur Informatik Personen, die mit dem Computer arbeiten, sieht dabei
jedoch folgenden Unterschied:

Fabian: Ich wirde sagen, die aktiv und die passiv den Rechner nutzen. Also die, die da
reingehen und gucken was da ist und die, die den nur nutzen, weil es halt schén aussieht
oder halt funktioniert.

Interviewerin: Und die gehdren aber auch dazu oder...?

Fabian: Nein, eher nicht. Das sind eher die Nutzer, die werden bisschen ausgeschlossen.
[Fabian, Z. 1022-1028]

Er fiihrt weiter aus, dass ,, Nutzer“ Anwendungen in der vorgegebenen Art und Weise nutzen,
wihrend die Anderen sich mit dem System selbst auseinandersetzen wie z.B. ,, Administratoren
von Netzwerken® aber auch ,, Leute, die einen Taskmanager bedienen kinnen*. Insgesamt kann
hieraus interpretiert werden, dass NutzerInnen fiir Fabian eine Computernutzung aufweisen, die
der Modell-Kategorie Anwenden zugeordnet werden kann, wahrend InformatikerInnen sich mit
dem System an sich auseinander setzen und dieses veridndern sowie neu erzeugen kénnen.

Ein Administrator unterscheidet sich fiir Fabian von einem Nutzer, der nur vorgegebene Anwen-
dungen nutzt, dahingehend, dass er auf Probleme des Systems eingehen kann:
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Klar Informatiker arbeiten ja auch oft nach Schema F und von der Seite ist das auch immer
gleich aufgebaut von der Navigation, aber dann kommt dann eben der Punkt, wo man schon
individueller arbeiten muss. Und der Administrator macht das ja dann auch, indem er die
spezifischen Probleme list und nur die und nicht allgemein. [Fabian, Z. 1069-1075]

Fabians Unterscheidung zwischen NutzerInnen die ,,bisschen ausgeschlossen* werden sowie Per-
sonen, die er zur Informatik dazu z#hlt, deutet auf die Insider-Outsider-Dichotomie hin (vgl.
Abschnitt 8.1.2). Die NutzerInnen sind fiir ihn von der Systemgestaltung oder -entwicklung aus-
geschlossen und somit informatische Outsider, wihrend InformatikerInnen durch ihre Art auf
Computerprobleme zu reagieren informatische Insider darstellen (vgl. Abbildung 10.2).

In Bezug auf sein Weltbild sieht Fabian sich als Informatiker und aufgrund seiner eigenen
Kompetenzen als Insider. Er erklért selbst:

Wiirde ich schon, ja. Klar, das ist jetzt auch dieser Sprachgebrauch: Ich bin Informatiker,
weil ich Informatik studiere. Aber, wenn man das jetzt weg ldsst, wiirde ich schon sagen, dass
ich Informatiker bin. [Fabian, Z. 963-965]

Er begriindet sein Selbstbild, indem er sich jene Kompetenzen bescheinigt, die InformatikerIn-
nen seiner Meinung nach haben sollten, wie die oben genannte Fahigkeit abstrakt denken zu
konnen oder Problemlosefdhigkeiten. Daneben ist ihm jedoch auch die Gestaltung von Syste-
men, deren Handhabung und Bedienbarkeit im Anwendungskontext, sowohl fiir sich selbst, als
auch fiir andere NutzerInnen wichtig. Hier deutet sich in Fabians Welt- und Selbstbild insge-
samt eine weitere Unterscheidung an, die sich nun auf InformatikerInnen bzw. vielmehr seine
KommilitonInnen selbst bezieht.

Es kam auch dieser Wandel von Windows zu Mac, das hat auch einen grofien Einfluss auf
mich gehabt, so dieses XP und bastelbar auf Mac, da will ich auch gar micht mehr basteln,
da will ich das es funktioniert. [...]

Es kam halt irgendwann der Wandel, jetzt um dieses Nerdthema mal abzuschlieffen, dass es
halt die gibt, die ihre Rechner modifizieren und dann gibt es eben auch diese Styler, finde ich
auch. Das ist auch interessant, da wiirde ich mich auch fast ein bisschen mit dazu zdhlen.
Weil halt auch mit einem Mac, der auch gut aussieht und dass auch: Ja, Studium ist ganz
einfach. Also ich glaube, da wiirde ich auch schon in diese Kategorie mit reinrutschen. Und
dann gibt es noch diese ganz Normalen und die, die halt nicht so mitkommen. Also es gibt
schon so diese Gruppen auf jeden Fall. [Fabian, Z. 113-1147]

Als Abgrenzung zu den ,,Stylern®, beschreibt Fabian Personen, die sich in ihrer Freizeit durch
Programme ,, hacken zum Zweck der eigenen Unterhaltung. Diese wiirden sich durch ein unge-
pflegtes, duBeres Erscheinungsbild kennzeichnen und hétten keinen Sinn fiir Asthetik, insbeson-
dere in Bezug auf ihren Computer:

Ja, das sind halt so die Leute, die dann halt mit ihren selbst gebauten, [...] halb-modifizierten
Rechner da ankommen, wo ich mir denke: Junge, das ist... [seufzt] so weit wiirde ich nie
gehen, weil ich will den Rechner noch benutzen. [Fabian, Z. 1131-1133]

Laut Fabian muss hingegen fiir ,,Styler* das Gerét fiir die tégliche Nutzung gut gestaltet sein.
Das Gerit soll ,,schon® aussehen, aber auch eine (software-)technische Losung fiir ein Problem
anbieten, d.h. ,,schon funktionieren*. Konsumspezifisch erfiillen fiir Fabian die Produkte der
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Firma Apple diesen Anspruch und er schildert begeistert deren Vorziige, die ihn auch dazu be-
wogen haben ein Gerit dieser Firma zu erwerben. Das Aussehen eines Computers ist neben seiner
Funktionalitéit insgesamt so wichtig fiir ihn, dass er kein gebrauchtes Gerét erwerben wiirde, weil
dessen Komponenten wie z.B. die Tastatur oder die Batterie bereits benutzt aussehen kénnten.
Auch wenn er weif}; dass es softwaretechnisch keinen Unterschied macht, ob der Rechner neu
oder gebraucht ist, wiirde er dennoch ein neuwertiges und original verpacktes Gerit bevorzu-
gen. In Bezug auf sein Selbstbild ist er damit ein Informatiker und Styler, der einen , schicken*
Apple-Computer besitzt und der neben seinem Studium gut gestaltete Webseiten entwickelt,
statt sich zum eigenen Vergniigen durch Programme zu , hacken®.

10.3 Davids biographische Computernutzung

David ist 1984 in der ehemaligen DDR geboren. Er wuchs nach der Wiedervereinigung in Berlin
auf und ging dort auch zur Schule. Er wurde 1992 eingeschult, wechselte nach der Grundschule
aufs Gymnasium, wo er 2005 das Abitur erwarb. An Davids Gymnasium wurde wihrend seiner
Schulzeit Informatik nur in der 9. Klasse als Wahlpflichtfach in der Sekundarstufe I angeboten.
Nach seiner Einberufung in die Bundeswehr plante er dort langerfristig zu bleiben, wurde jedoch
innerhalb der ersten Wochen ausgemustert. Er kehrte im Herbst 2005 wieder nach Hause zuriick
und begann in Berlin eine Ausbildung zum Fachinformatiker. Diese schloss er im Sommer 2008
ab und fing dann zum Wintersemester 2008 ein Informatikstudium an der Freien Universitét
Berlin an. Ob er sein Informatikstudium an der Freien Universitéit weiterhin fortsetzt, konnte
nach dem Interview im Dezember 2008 nicht mehr festgestellt werden.

10.3.1 Einstiegsphase

Die folgende Beschreibung der EINSTIEGSPHASE bezieht sich auf das Konzept RAUMLICHER-
SOZIALER- KONTEXT.

Davids erster Kontakt am Computer findet im Alter von acht oder neun Jahren statt, als er
von seinem Stiefvater einen gebrauchten Schneider PC geschenkt bekommt, der mit MS-DOS
und dem Dateimanager Norton Commander ausgestattet ist (Computerausstattung). David
interessiert sich als Einziger in seiner Familie fiir das Gerét, seine jiingeren Geschwister haben
kein Interesse daran (soziales Umfeld). Sein Vater zeigt ihm anféinglich wie er den Computer
bedienen muss.

Die mit diesem Gerét einhergehenden Tatigkeiten am Computer sind noch stark eingeschrankt:
Mit dem Rechner kann man nicht drucken, es gibt keinen Internetanschluss und es stehen nur
zwei, drei Spiele zur Verfiigung. Die erste Nutzung beschrinkt sich auf Spiele und den Um-
gang mit MS-DOS. Der Umgang mit dem Computer, d.h. die Bedienung von MS-DOS und des
Dateimanagers zum Starten der Spiele bereiten ihm insgesamt keine Schwierigkeiten:

David: Ja, das war jetzt nicht so schwiertg. Da gab es auch noch nicht so viele Mdglichkeiten,
weil das alles DOS war, nicht hier zum klicken oder so.

Interviewerin: Aber da mussten auch schon Befehle und so was erklirt werden.
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Dawvid: Ja, aber das waren nicht so viele, das waren eine handvoll; Verzeichnis wechseln und
das Spiel starten, das ist ja auch nur ein Befehl. War jetzt eigentlich relativ wenig Wissen,
was man dafiir brauchte. [David, Z. 64-71]

Nachdem er die ihm zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten des Computers ausgereizt hat,
verliert er das Interesse an den Anwendungsprogrammen und verlagert seine Tatigkeiten am
Computer auf die Hardwarekomponenten des Geréits. Hier erkundet er dessen Innenleben und
baut den Computer mehrmals auseinander:

Naja... ich habe im Fernsehen gesehen, dass die Rechner innen sehr hohl sind. Der Rechner
war doch relativ groff vom Volumen her und ich konnte mir nicht vorstellen, dass der innen
so hohl ist und aus Karten besteht und das hat mich interessiert damals. Und dann habe ich
nachgeschaut und gesehen, dass er wirklich nur aus Karten besteht, wirklich innen fast hohl
ist. Weil ich kenne das von anderen Gerdten, zum Beispiel Videorecorder, der ist ja innen
voll mit Sachen und ich konnte mir nicht vorstellen, dass so ein Gerdt relativ hohl ist. Weil
klar, es besteht aus Platinen und das wollte ich damals tiberprifen und das habe ich dann
auch getan. [David, Z. 97-103]

Er nimmt das Innere ganz auseinander ohne zu wissen, worum es sich jeweils handelt. Danach
kann er den Computer nicht mehr wieder zusammen bauen, wodurch das Gerét unbrauchbar
wird und schliellich entsorgt werden muss. Seine Eltern reagieren darauf jedoch gelassen, da es
sich um ein altes Gerét handelt, das niemand sonst benutzt hat. In dieser Episode deuten sich
eine selbststéindige Vorgehensweise im Umgang mit dem Computer an, bei der ausprobiert und
experimentiert wird. Im weiteren Verlauf entwickeln sich Davids Verhaltensformen in diese
Richtung weiter.

Diesen ersten Computer nimmt David in seiner Rolle als sein , erstes elektronisches Spielzeug*
wahr, doch es ist nicht ein Spielzeug im Sinne eines Spielemediums fiir Computerspiele, son-
dern das Gerét selbst fungiert als Spielzeug. Der Stellenwert des Computers ist fiir David
von Anfang an sehr hoch: Er verbringt viel Zeit am Computer, interessiert sich fiir seine Nut-
zungsmoglichkeiten und deren Funktionalitét.

10.3.2 Entwicklungsphase

Die folgende Beschreibung der ENTWICKLUNGSPHASE bei David bezieht sich zunéchst auf das
Konzept RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT und geht dann iiber in das Konzept COMPUTER-
INTERAKTION.

Hardwarebasteln

1997 kaufen Davids Eltern einen PC (zu dem Zeitpunkt ist er 13 Jahre alt). Mit diesem Gerét
»fing es dann richtig an“ (Computerausstattung). Die ersten zwei Jahre spielt er zunéichst nur
Spiele und ist in seiner Familie derjenige, der den Rechner am meisten nutzt (Tatigkeiten am
Computer). Sein mittlerweile im Familienhaushalt lebender Stiefvater ist der einzige, der den
Rechner hin und wieder als ,,Schreibmaschine nutzt, wihrend alle anderen Familienmitglieder
daran sehr selten ein Computerspiel spielen. Die Rechnerkapazitit des neuen Geriits ist fiir das
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Spielen von aktuellen Computerspielen schnell erschopft und stellt fiir David das Motiv dar, den
Rechner aufzuriisten (Motive fiir Tatigkeiten).

David sammelt Erfahrungen im Umgang mit dem Gerdt und mochte das Aufriisten des Geréts
auch selbst durchfithren. Zu Beginn reichen seine Kenntnisse und Kompetenzen dafiir jedoch
nicht aus und das Gerét wird von einem darauf spezialisierten Unternehmen aufgeriistet. Durch
das Nachriisten werden neue Hardware-Komponenten erworben, die zusammen mit den dlteren
Komponenten zwei Gerédte umfassen, so dass David schlieflich die Idee hat diese miteinander
zu vernetzen. Das Interesse der anderen Familienmitglieder an der Computernutzung steigt,
sodass weitere Geréte erworben werden. Daraus entsteht nach und nach ein kleines Netzwerk
(Computerausstattung), das David nun im weiteren Verlauf alleine aufbaut und wartet:

[...] der Zufall war so, dass wegen technischen Beschrinkungen konnte man das alte Gehduse
nicht verwenden, also musste wir ein neues kaufen. Und plotzlich hatten wir dann zwei Rech-
ner. Das war dann der Anfang der Idee eines Netzwerkes zu Hause [...] [David, Z. 153-155]

Der erste Internet-Anschluss {iber ISDN kommt zeitgleich mit dem Familiennetzwerk, da ist
David ungefihr 14-15 Jahre alt (Computerausstattung). Der Internetzugang ist zu Beginn
verhéltnisméfig kostenaufwendig und die Dateniibertragung langsam, so dass Internetanwen-
dungen viel weniger genutzt werden als es zum Zeitpunkt des Interviews fiir David iiblich ist.
In dieser Phase kann er noch keine Onlinespiele spielen und die Tatigkeiten am Computer mit
Bezug auf das Internet beschrénken sich auf das Schreiben einiger E-Mails und der Nutzung des
WWW.

Bei der Umsetzung des Netzwerks lésst er sich von der Technik selbst leiten und experimentiert
dabei mit den einzelnen Komponenten. Es gelingt ihm jedoch diese stets korrekt miteinander
zu verbinden, ohne diese dabei zu beschidigen. Diesen selbst angeleiteten Lernprozess findet er
insgesamt interessant und spannend. Die damit verbundenen Tadtigkeiten am Computer stellen
dabei eine neue Herausforderung fiir ihn dar. Diese meistert er, ohne dafiir eine Anleitung, eine
Lehrperson oder einen Kurs in Anspruch nehmen zu miissen (Verhaltensformen):

Habe auch gelernt, wie man den ganzen Rechner komplett auseinander baut, Prozessoren
austauschen, eigentlich war das einfach, aber teilweise auch gefdhrlich, weil die Teile auch
empfindlich sind, aber ich habe das komischerweise hingekriegt. War nicht so schwierig und
mit der Zeit hatte ich Erfahrungen gesammelt und...Ich hatte jetzt nie einen Lehrer gehabt
oder jemanden, der mir das gezeigt hat, das habe ich mir alles selber beigebracht. Weil da es
so einfach war, brauchte ich auch keine Leitung dafiir. [David, Z. 172-177]

Neue Anwendungsfelder oder Kenntnisse, die er sich nicht durch Ausprobieren selbst erschlieflen
kann, bespricht er mit zwei Schulfreunden aus seiner Klasse. Diese haben &hnliche Interessen und
kennen andere Computer-Begeisterte (soziales Umfeld). Untereinander werden Informationen,
» Tipps* und ,, Tricks” ausgetauscht. Seiner Schilderung zufolge sind es die beiden Schulfreun-
de, die seine Neugierde fiir weitere Tatigkeiten am Computer wecken, da sie ihm von neuen
Nutzungsmoglichkeiten oder den eigenen Erlebnissen am und mit dem Computer erzédhlen. Zu
Hause probiert David das Erzdhlte dann selbststéindig aus und beschéftigt sich damit weiter.
Davids Motive fiir Tdtigkeiten basieren damit einerseits auf der praktischen Notwendigkeit,
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die fiir die eigene Nutzung benétigte Infrastruktur zu pflegen, und andererseits auf dem eige-
nen Interesse und der Neugier beziiglich des Computers und seinen Anwendungsméglichkeiten.
David schildert:

[...] aber im Prinzip haben die [zwei Schulfreunde - M.K.] immer nur meine Neugierde ge-
weckt, die haben mir immer was gezeigt und ich habe das dann immer selbststindig das
nachgeforscht eigentlich. Da ich immer viel Zeit mit dem Rechner verbracht habe, habe ich
das immer nach und nach herausgefunden. Aber das war nicht so schwierig, weil Windows
ist ja micht so schwierig zu bedienen und mit der Zeit kommt das einfach. War eigentlich
nicht so schwierig, Betriebssysteme zu installieren, Windows im Speziellen, das ist nicht so
schwierig. Das ist ja alles sehr meniigesteuert. [David, Z. 191-198]

Davids autodidaktische Aneignungsstrategien sind gepriagt von einer selbstbestimmten und expe-
rimentierfreudigen Vorgehensweise (Verhaltensformen). Insgesamt findet er es nicht schwierig
sich die jeweiligen Kenntnisse und Kompetenzen selbst zu erarbeiten, so dass er diesbeziiglich
seine eigenen Kompetenzen als besonders hoch bewertet.

Davids COMPUTER-INTERAKTION stehen in einem deutlichen Zusammenhang mit seiner Wahr-
nehmung des Computers. Der zunéchst als ,, elektronisches Spielzeug” wahrgenommene Compu-
ter bietet David die Mo6glichkeit dessen Komponenten zu erforschen und mit deren Beschaffenheit
zu experimentieren. Er argumentiert:

Frither war es immer Lego gewesen, mit der Zeit war es dann halt der Computer. Eigentlich
war es das grofle Interesse, das ich so hatte. [David, Z. 216-218]

Hier und in seinen Schilderungen dariiber, wie er angetrieben durch den Austausch mit seinen
Freunden den Computer und seine Nutzungsmoglichkeiten erforscht hat, deutet sich insgesamt
an, dass ihn diese sehr gefesselt haben. Seine Art die eigene Biographie und die eigenen Wahr-
nehmungen zu schildern fallen bei David insgesamt sehr niichtern, wenig emotional und daher
eher zuriickhaltend aus. Die Faszination fiir das Gerét deutet sich in der Schilderung der aus-
giebigen Computerinteraktion jedoch an, so dass seine Wahrnehmung des Computers in dieser
Phase der Rolle der Wundertiite zugeordnet wird.

IU und Programmieren

In der neunten Klasse besucht David den IU. Konkrete Erwartungen an den IU schildert er
jedoch nicht. Der Kurs wird an seiner Schule nur ein Jahr lang angeboten:

Nee, wir hatten zwar einen Informatik-Kurs, aber ich weiff nicht, wie wir das da so hatten.
Wir haben ein bisschen programmiert in QBasic, in der Programmiersprache. [David, Z. 260-
261]

[...] Die haben da nicht erklirt, wie man einen Rechner bedient oder so, aber das war relativ
langweilig. Ich glaube, heute ist es wesentlich ausgereifter, Informatik-Unterrichts-Kurse. Ich
glaube, das muss erstmal reifen. Am Anfang hatten die relativ wenig Erfahrung damit und
deswegen war das auch ein bisschen lose, die Inhalte, die hatten kaum Zusammenhang gehabt
und deswegen war auch der Stellenwert. [David, Z. 268-272]
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Davids Schilderungen des IUs beschrénken sich auf die obigen Zitate und die damit einher-
gehende Bewertung des IUs als nicht ausgereifter Programmierkurs. Die Rechnerausstattung
seiner Schule bewertet er als beschrankt und sehr veraltet. Die Konzepte ERWARTUNGEN-IU
und BEWERTUNGEN-IU deuten sich hier insgesamt nur an.

Tatséchliches Interesse fiir die Programmierung entwickelt David wieder zu Hause. Weitere
Tatigkeiten am Computer sind das eigenstédndige Kennenlernen und Experimentieren mit Web-
seiten und HTML. Wie schon beim Umgang mit Hardware, schildert er wieder, wie er sich in
das Thema einarbeitet und dass es ihm keine Schwierigkeiten bereitet, da es ,, eigentlich nur For-
matierungsfragen sind (Verhaltensformen). QBasic probiert er im Verlauf des IUs zwar hin
und wieder aus, doch es reizt ihn nicht weiter, ,,weil man damit sonst nicht viel machen® kann.
An dieser Stelle im Interview macht David besonders deutlich, dass seine Interaktion mit oder
am Computer einen praktischen Nutzen haben muss, wie das beispielsweise bei der Vernetzung
der Computer zu Hause der Fall war (Motive fiir T&tigkeiten). Im spéteren Verlauf seiner
geschilderten Biographie wird deutlich, dass sein Interesse und Neugierde von konkreten System-
Komponenten geweckt werden, deren Funktionalitdt er kennenlernen, verstehen und anwenden
will und weniger durch spielerische Elemente, wie das beispielsweise bei Fabian der Fall ist.

10.3.3 Festigungsphase

In Davids FESTIGUNGSPHASE wird die in der vorhergehenden Phase angestoflene Entwicklung
vertieft.

Fiir das Abitur belegt David Biologie und Politische Weltkunde als Leistungskurs, sein Inter-
esse fiir die Schule und den Abschluss ist zum damaligen Zeitpunkt eher gering. Er wird zum
Wehrdienst eingezogen und plant, dauerhaft bei der Bundeswehr zu bleiben und an moglichen
Auslandseinsétzen teilzunehmen. Noch zu Beginn des Grundwehrdienstes wird er jedoch aus-
gemustert. In der darauf folgenden beruflichen Neuorientierung erscheint ihm eine Tatigkeit
mit Computern als ,,logische Konsequenz*, da er in diesem Bereich iiber Vorkenntnisse verfiigt
und sich dafiir auch interessiert. Er informiert sich iiber das Informatikstudium, indem er die
Priifungsordnung des Studiengangs Informatik liest. Die Inhalte erscheinen ihm trocken und
langweilig. Hier kann vermutet werden, dass er in den Inhalten keinen Nutzungswert erkennen
kann. Er beginnt zunéchst ein Praktikum in einer Firma, die sich mit der Wartung und Integrati-
on von I'T-Systemen auseinandersetzt. Dort wird ihm die Moglichkeit gegeben als Auszubildender
iibernommen zu werden und so entscheidet er sich fiir eine Ausbildung zum Fachinformatiker
mit dem Schwerpunkt Systemintegration.

Ausbildung zum Fachinformatiker

Die Inhalte seiner Ausbildung beschreibt er als:

Systeme einrichten, Computersysteme installieren, zusammenbauen, beraten. Also im Prinzip
das, was ich auch sonst so gemacht habe zu Hause, blofi halt im professionellen Bereich.
[David, Z. 418-420]
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Im weiteren Verlauf des Interviews schildert er jedoch, dass auch die Programmierung in C++,
sowie Datenbanken und deren Programmierung wihrend der Ausbildung thematisiert werden.

Seinen Ausbilder erlebt er als wenig hilfreich, da dieser seiner Meinung nach zu wenig Erfahrung
im Ausbildungsbereich hat und ihn daher nicht entsprechen ausbilden kann. David muss sich
daher die erforderlichen Kenntnisse ohne Hilfestellung autodidaktisch erarbeiten, insbesondere
fiir die abschliefende Priifung bei der Industrie- und Handelskammer muss er im Selbststudium
Literatur durcharbeiten. Da er wissbegierig ist, bedauert er die Situation sehr:

Die [Ausbildung - M.K.] war relativ schlecht, also ich hatte grofies Interesse an dem Gebiet
und kam dann auf die Idee das fortzufithren, das war halt dann die logische Konsequenz, dass
ich dann hier [an die Universitit - M.K.] riber gehe. [David, Z. 522-524]

Durch die Ausbildung ist bei ihm Neugierde und Interesse geweckt mehr zu lernen. Die Wahl
seines Studiums ist daher nicht durch die Aussicht auf einen finanziell rentablen Beruf motiviert,
sondern durch den Wunsch den Computer tiefgriindiger zu verstehen und sein ,, Halbwissen“
durch ein systematisches Aufrollen des Wissenskanons zu ersetzen:

Naja, mich interessiert eben, wie die Software funktioniert und wie man sie einrichtet und
spater auch, warum sie so funktioniert. Warum macht sie das, was sie tut und warum macht
sie nicht das was sie tun sollte. [...] bei Windows steht man vor dem Problem, dass [...] das
ganze System ist ja closed... also man kann nicht reinschauen. Aber im Gegensatz dazu zu
Linuzx, konnte man schon reinschauen, gucken, wieso die Software nicht funktioniert. Dazu
braucht man halt viel Fachwissen. [David, Z. 642-648]

Um dieses Fachwissen aufzubauen, beginnt David ein Informatikstudium.

Studieneingangsphase

Die bis zum Zeitpunkt des Interviews erlebte Studieneingangsphase entspricht in Bezug auf die
Themen und das Arbeitspensum Davids Erwartungen. Von einigen Vorlesungen ist er jedoch
enttauscht, weil dort seiner Meinung nach nur ein Skript an die Tafel geschrieben wird oder
Prasentationsfolien schnell durchgeklickt werden, ohne die inhaltlichen Zusammenhénge zu er-
kldren, was ihm sehr wichtig ist. Dariiber hinaus bedauert er das hohe Tempo und wiinscht sich
eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den einzelnen Themen:

Ich finde es ein bisschen Schade, das Niveau ist sehr hoch, gerade in Mafl#, weil ich wiirde
mich gern mit den Themen ein bisschen ndher befassen, aber...Am Anfang ist es halt immer
viel Grundlagen, von A nach B, ganz schnell durch, schnell die Ubungszettel noch bearbeiten,
irgendwie noch schnell zusammen kriegen, aber irgendwie tief greifend... Lange bei etnem The-
ma bleiben wir gar nicht, einfach schnell. Immer weiter durch, wir bleiben nirgends stecken.
Das finde ich schon ein bisschen schade, weil manche Sachen wiirde ich schon gern vertiefen
oder mehr erklirt haben, aber dafiir ist gar nicht die Zeit da. [David, Z. 679-685]

“Mafl steht fiir ,,Mathematik fiir Informatiker I*. Dies ist die Mathematik-Einfithrungsveranstaltung im Infor-
matikstudiengang an der Freien Universitdt Berlin.
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Vor allem die geforderten Leistungen in Mathematik fordern ihm viel ab, da er nur iiber wenige
Vorkenntnisse verfiigt und sein letzter Mathematikunterricht drei Jahre zuriickliegt. Dennoch
erreicht er auf fast allen Ubungszetteln die volle Punktzahl. Er verfolgt fleiiig und zielstrebig
sein Studium. Fiir seine berufliche Zukunft hat er noch kein konkretes Berufsbild entwickelt.
Er erwihnt, dass jeder Informatiker , irgendwie das Interesse“ hat ,,Spiele zu programmieren‘
und imaginiert fiir einen Moment im Interview eine berufliche Zukunft in diesem Bereich. Doch
insgesamt mochte er zunéchst seine Kenntnisse vertiefen und sich erst zum Ende seines Stu-
diums beruflich weiter orientieren. Die ein Jahr spéter erfolgte erneute Kontaktaufnahme per
E-Mail bleibt unbeantwortet, so dass nur spekuliert werden kann, ob er weiterhin sein Univer-
sitdtsstudium der Informatik fortsetzt oder ob er moglicherweise im Bereich der Informatik in
einen anderen Studiengang (z.B. technische Informatik) oder an eine Fachhochschule gewechselt
ist.

10.3.4 Davids biographischer Lernprozess

Davids biographischer Lernprozess wird nun anhand der in Abschnitt 8.1.2 vorgestellten Modell-
Kategorien weiter herausgearbeitet.

Davids Tdtigkeiten am Computer in der EINSTIEGSPHASE umfassen das Kennenlernen des
Gerits und seiner Anwendungsprogramme. Er spielt die mit dem Computer gelieferten Spiele
und nachdem diese fiir ihn ausgereizt sind beschéftigt er sich mit dem Gerét selbst weiter. Dabei
ist er neugierig und interessiert. Den Computer nimmt er dabei sehr stark als sein ,, elektronisches
Spielzeug* wahr. Diese erste Form der Computernutzung entspricht sehr deutlich der Modell-
Kategorie Ausprobieren.

Im Verlauf der ENTWICKLUNGSPHASE nutzt Fabian den neuen Computer seiner Eltern um
Computerspiele zu spielen. Im spéteren Verlauf erweitern sich seine Tétigkeiten um Interne-
tanwendungen. Er schildert jedoch vor allem eine exzessive Auseinandersetzung mit Online-
Computerspielen bei der Computer als Spielemedium wahrgenommen wird. Die Rolle des
Computers als Arbeitsgerdt wird bei David, wie schon bei Fabian, nicht sichtbar. Diese Form
der Computernutzung wird der Modell-Kategorie Anwenden zugeordnet.

Davids weitere Tatigkeiten am Computer umfassen die Auseinandersetzung mit dem Compu-
tersystem und seinen Hardware-Komponenten. Ausgeldst durch die konkrete Notwendigkeit den
Computer aufzuriisten entwickeln sich daraus umfangreiche administrative Téatigkeiten, in deren
Verlauf David das heimische Familiennetzwerk aufbaut und wartet. Der Computer stellt fiir ihn
viele neue Nutzungsmoglichkeiten und Herausforderungen bereit und er beschéftigt sich ausgie-
big mit diesen. In Davids Wahrnehmung des Computers wird damit die Rolle der Wundertiite
sichtbar. Insgesamt wird diese Form der Computernutzung der Modell-Kategorie Verdndern
zugeordnet.

Das Erstellen des Familiennetzwerks und im Weiteren das Programmieren im IU und in seiner
Freizeit sowie das Entwickeln weiterer Systeme im Rahmen seiner Ausbildung kénnen in Bezug
auf die Tatigkeiten am Computer der Modell-Kategorie Erzeugen zugeordnet werden. Seine
Motive fiir diese Tétigkeiten sind dabei jedoch sehr stark von der praktischen Notwendigkeit
geprigt, die mit der jeweiligen Entwicklung einhergeht. Davids Schilderungen fokussieren auf
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Abbildung 10.3: Davids Entwicklung der Computernutzung und sein Weg in die Informatik mit
der fiir die Entwicklung entscheidenden Kategorie Verdndern

das Losen konkreter Probleme im Rahmen der Computernutzung, wihrend der kreative Aspekt
seiner Téatigkeiten, das Erzeugen von etwas Eigenem kaum sichtbar wird. So geht aus dem
Interview auch nicht hervor, ob in Davids Wahrnehmung der Computer dabei ein kreatives
Werkzeug fiir ihn geworden ist. Vielmehr deutet sich an, dass der Computer fiir ihn eher ein
niitzliches Werkzeug darstellt (vgl. Abbildung 10.3).

Der IU in der Schule spielt fiir Davids biographischen Lernprozess keine Rolle und kann nur
ansatzweise an die bis dahin stattgefundene Entwicklung ankniipfen. Das Erlernen von QBasic
im IU ist fiir ihn wenig interessant, da er den Nutzen nicht erkennen kann. Sein Interesse fiir die
Programmierung entwickelt sich stattdessen zu Hause beim Experimentieren mit HTML. Zudem
wird er beim Erstellen von Webseiten seine Vorliebe fiir explorative Vorgehensweisen weiter
umsetzen konnen. Seine Verhaltensformen sind insgesamt von einer sehr selbststéndigen und
selbst angeleiteten Arbeitsweise gekennzeichnet. Er tauscht sich zwar mit seiner Peer-Group aus,
agiert aber sonst sehr autonom und setzt das auch in der Ausbildung sowie im Studium fort. Die
Ausbildung selbst setzt an die bis dahin erfolgte Entwicklung in der Computernutzung an und
fithrt diese fort. Seine Motivation neue Kenntnisse und Kompetenzen zu erlernen ist insgesamt
von der Niitzlichkeit des Erlernten geprégt, die durch den alltédglichen Gebrauchswert bestimmt
wird. Durch das Studium méchte er an das bisher Gelernte ankniipfen und seine Kenntnisse und
Kompetenzen in Bezug auf Systemintegration professionalisieren.

10.3.5 Davids biographischer Bildungsprozess

Davids biographischer Bildungsprozess und damit sein Welt- und Selbstbild werden nun weiter
betrachtet. Hierzu werden seine Vorstellungen von Informatik présentiert und anhand der in
Abschnitt 8.2.3 definierten Modell-Kategorien weiter herausgearbeitet.

David erklért seine Vorstellungen iiber Informatik und bezieht sich dabei auf das Berufsbild
der FachinformatikerIn. Die universitdre Informatik schlieit fiir ihn daran an und ist demnach
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Abbildung 10.4: Davids Selbst- und Weltbild

eine Wissenschaft, die sich mit dem Aufbau und der Funktionalitéit eines Rechners sowie deren
theoretischen und technischen Grundlagen auseinandersetzt:

Ich wiirde halt sagen, dass man [im Informatikstudium - M.K.] lernt, wie Rechner an sich
funktionieren, wie sie gemacht sind, warum sie funktionieren, welche Bausteine, welche theo-
retischen Bausteine gehoren dazu, wieso rechnen die so, wie sie rechnen, wie schaffen die
das. So im Prinzip, was hdilt einen Rechner intern zusammen, wie rechnet der. Das gehort
eigentlich zum Informatikstudium dazu. Also auf technischer Seite und auf theoretischer Sei-

te. [David, Z. 184-788]

Informatik stellt fiir ihn damit einen Umgang mit Computern dar, wie er ihn in seiner Ausbil-
dung kennen lernt. Seine Vorstellungen von Informatik erwachsen aus seiner Computernutzung
wéhrend der Schulzeit und sind durch seine Tdtigkeiten am Computer und das damit ver-
bundene Interesse geprigt. Auch sein Bild von einer InformatikerIn ist dhnlich gepréigt. Eine
InformatikerIn weifl seiner Meinung nach, wie Rechner theoretisch und praktisch funktionieren
und kann ,, Dinge* zielgerichtet umsetzen:

Jemand, der in der Lage ist, Software zu schreiben, Grundlage seines Wissens ist, wie Rechner
funktionieren theoretisch und praktisch und halt auch Ahnung hat, wie man bestimmte Dinge
umsetzt, zielgerichtet, das ist fir mich ein Informatiker. Der halt ein Problem anschaut und
das mittels Software losen kann. Entweder er richtet sie selber ein oder schreibt sie selber.
Entweder er benutzt bestehende Software oder verdndert bestehende Software und lost das
Problem zielgerichtet. [David, Z. 792-797]

Davids Vorstellung von Informatik als der konkreten Umsetzung von Problemen mittels spezi-
fischer Kenntnisse und Kompetenzen hat einen starken Bezug zu seiner Ausbildung. So deutet
sich an, dass andere Aspekte wie die Spezifikation eines Problems ihm weniger bewusst sind.
Das wird auch deutlich, wenn er den Unterschied zwischen einer FachinformatikerIn und einer
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studierten InformatikerIn schildert. Letztere hat die Fahigkeit Software verdndern zu koénnen,
wiahrend erstere nur fertige Komponenten neu zusammensetzen kann:

Bei einem Fachinformatiker ist es halt so, die haben nur die Macht iber bestehende Software,
konnen die ein bisschen dndern, aber wenn irgendeine Software nicht ganz die Anwendung
erfillt, dann tauchen Probleme, die kénnen halt nicht die Software neu schreiben oder anpas-
sen und das misste eigentlich ein Informatiker dazu konnen. Also eine Software verdndern
oder neu schreiben. [David, Z. 797-801]

Daher stellt Verédndern bei David die entscheidende Form der Computernutzung dar und wird
in der Abbildung 10.3 entsprechend fett umrandet.

In der Unterscheidung zwischen FachinformatikerInnen und studierten InformatikerInnen deu-
tet sich bei David die Insider-Outsider-Dichotomie an: InformatikerInnen bewegen sich dem-
nach im gleichen Téatigkeitsfeld wie FachinformatikerInnen, haben dafiir jedoch mehr Kenntnisse
und Kompetenzen hinsichtlich der Auseinandersetzung mit entsprechenden Systemkomponen-
ten. Entsprechend dieser Sichtweise bekommen die Modell-Kategorien Anwenden, Verédndern
und Erzeugen eine aus Davids Sicht neue Bedeutung: Die Kategorie Anwenden umfasst
Titigkeiten einer FachinformatikerIn, die entsprechende System-Komponenten anwendet, um
im Anwendungskontext der Systemintegration Probleme oder Anforderungen von NuterInnen
der jeweiligen Systeme zu bearbeiten. Demgegeniiber verfiigen InformatikerInnen iiber Kennt-
nisse und Kompetenzen, die es ihnen erméglichen Systemkomponenten zu verdndern oder Neue
zu erzeugen. InformatikerInnen kénnen damit als informatische Insider kategorisiert werden,
gegeniiber den informatischen Outsidern, zu denen die FachinformatikerInnen zihlen (vgl.
Abbildung 10.4).

David hat sich im Verlauf seiner biographischen Computernutzung profunde Kenntnisse und
Kompetenzen beziiglich der Systemintegration und -administration angeeignet. In seiner Selbst-
wahrnehmung beurteilt er seine eigenen Kompetenzen jedoch als ,,ungeformt* und ., amateur-
haft“ und begriindet dies damit, dass er sich fast alles selbst beigebracht hat und seiner Meinung
nach noch kein wirkliches Expertenwissen erlangt hat. Daneben betont er, dass ihm Kenntnis-
se und Kompetenzen fehlen, um System-Komponenten veridndern zu kénnen. Entsprechend
seines Weltbilds ordnet er seine bisherige Computernutzung der Kategorie Anwenden zu und
nimmt sich selbst entsprechend als informatischen Outsider wahr. Durch sein Studium erhofft
er sich die entsprechend fehlenden Kenntnisse und Kompetenzen aufzubauen und ein im Sinne
seines Weltbilds informatischer Insider zu werden. Insgesamt bleibt die Frage offen, ob das im
Studium vermittelte Bild der Informatik sein Welt- und Selbstbild erweitert oder moglicherweise
in Teilen hinterfragt.

10.4 Julias biographische Computernutzung

Julia ist 1989 geboren. Sie wuchs in Berlin auf und ging dort auch zur Schule. 1995 wurde sie
eingeschult, wechselte nach der Grundschule aufs Gymnasium, wo sie 2008 ihr Abitur erwarb. An
Julias Gymnasium wurde wihrend ihrer Schulzeit Informatik als Wahlpflichtfach in der Sekun-
darstufe I sowie als Profil-, Grund- und Leistungskurs in der Sekundarstufe I angeboten. Seit
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dem Wintersemester 2008 studiert sie Informatik an der Freien Universitdt Berlin, sie plant ihr
Bachelor-Studium abzuschliefen und im Anschluss daran das Master-Studium aufzunehmen.

10.4.1 Einstiegsphase

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER- KONTEXT.

Julias erster Kontakt am Computer findet zu Hause statt, als sie ungefihr acht oder neun
Jahre alt ist. Ihre Eltern kaufen einen Computer, den sie und ihr vier Jahre jiingerer Bruder
mit nutzen diirfen (Computerausstattung). Die ersten Tdtigkeiten am Computer sind Com-
puterspiele, spéater kommt das Internet dazu. Die Motive fiir Tatigkeiten sind noch nicht
zielgerichtet, sondern ergeben sich dadurch, dass sie Tatigkeiten am Computer ihres Vaters
beobachtet und diese dann auch ausfithren moéchte. Auch in Bezug auf erste Verhaltensformen
ist ihr soziales Umfeld entscheidend. Ihr Vater leistet Hilfestellung und zeigt ihr, wie sie den
Computer bedienen muss:

Die hat mir mein Vater sozusagen gezeigt. Also er hat selber rumgespielt und dann dachte
ich mir auch will auch daran spielen und dann hat er mir die Wege dahin gezeigt. Das war
auch nicht so schwer. Und dann konnte ich die wenigen Schritte und das hat mir auch immer
gereicht bis dahin. Und dann kam irgendwann der Schritt Papa-du-ich-muss-mal-ins-Internet
und dann hat er mir es gezeigt und nach zwet, dreimal hat er mir das wieder gezeigt und dann
war der Schritt auch drin. [Julia, Z. 78-82]

Ihre erste Computernutzung ist wenig selbstbestimmt. Sie nutzt den Computer in der vom
Vater vorgegebenen und gezeigten Art und Weise. Den Computer nimmt sie zu dem Zeitpunkt
als ,, Spiel- und Internetmedium® wahr (Wahrnehmung des Computers).

10.4.2 Entwicklungsphase

Die folgende Beschreibung bezieht sich zunichst auf das Konzept RAUMLICHER-SOZIALER-
KONTEXT und geht dann iiber in das Konzept COMPUTER-INTERAKTION. Letzteres ist bei
Julia jedoch dahingehend abgewandelt, als dass es die Tatigkeiten am Computer der Anderen
und deren Kompetenzen sind, die sie dazu motivieren, neue Tadtigkeiten am Computer aus-
zufiihren, womit in diesem biographischen Prozess auch eine Kausalitdtsbeziehung zwischen den
Kategorien sichtbar wird.

Motive fiir Tatigkeiten und Verhaltensformen

Mit ungefihr zwolf Jahren bekommt Julia ihren ersten eigenen Computer (Computerausstat-
tung). Auch an diesem Computer spielt sie zunéchst nur Spiele und nutzt daneben das Internet
hauptsichlich fiir das Chatten. Dariiber hinaus verwendet sie den Computer fiir die Schule,
schreibt Referate am Computer, fithrt Informationsrecherchen durch und erstellt Prisentationen
(Tatigkeiten am Computer). Ihr soziales Umfeld zu Hause ist weiterhin présent in Bezug auf
ihre Computernutzung: Die Wartung des Computers iibernehmen ihr Vater und manchmal auch
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der vier Jahre jiingere Bruder. Thre Mutter arbeitet zwar beruflich am Computer, zu Hause nutzt
sie diesen jedoch nicht.

Julias Beschreibung zufolge wéchst sie in einem Computer-affinen sozialen Umfeld auf. Va-
ter, Bruder, aber auch FreundInnen oder Schulkameradlnnen beschéftigen sich ausgiebig mit
dem Computer und verfiigen nach ihrem damaligen Versténdnis iiber ausgeprégte Kompetenzen
am Computer. Hier ist Julia von den Tatigkeiten am Computer der anderen fasziniert, deren
Nutzungsspektrum nicht nur zahlreiche weitere Anwendungsprogramme, sondern auch admi-
nistrative Tétigkeiten umfasst. Sie bewundert ihre Kompetenzen und die sich ihr darstellende
Selbstverstindlichkeit, mit der die Anderen den Computer nutzen:

Die ganzen Anwendungen, dass sie einfach von Fenster zu Fenster springen konnten. Oder
einfach, dass sie es fir selbstverstindlich nehmen, dass sie damit jetzt ein Video abspielen,
Musik machen, da CDs brennen, alles. Also damals war es ja noch ein bisschen einfacher
alles und das fand ich zu dem Zeitpunkt sehr faszinierend, dass die das einfach so konnten.
[Julia, Z. 37-40]

Insbesondere ihr vier Jahre jiingerer Bruder imponiert ihr mit Kompetenzen und Tétigkeiten,
die ihr Interesse entfachen das Beobachtete fiir sich zu erschlieflen:

Dann war noch ein wichtiger Punkt, was mir gerade einfillt, dass mein Bruder, der vier
Jahre jiinger ist als ich, dass der mir einmal meinen Rechner wieder new gemacht hat, wo ich
mir dachte: Was macht der denn da so? Dass mein jiingerer Bruder das auf einmal schafft
diese ganzen Anwendungen, wenn da einfach nur ein schwarzer Bildschirm ist, da irgendwas
zu machen. Das hat mich dann noch mehr so gereizt, da selber auch mal was zu finden.
[Julia, Z. 55-60]

Die bei den Anderen beobachteten Tatigkeiten am Computer losen bei ihr Interesse und Faszi-
nation aus, so dass sich daraus fiir sie Motive fiir weitere Tatigkeiten am Computer entwickeln
und sie iiber das bis dahin Erlebte hinaus gehen will.

In der Umsetzung beschreibt sie Verhaltensformen, die sich schon in der EINSTIEGSPHASE
andeuteten. Sie beobachtet bei den anderen die ihr noch nicht bekannten Tatigkeiten am
Computer und versucht diese dann an ihrem Computer nachzuahmen, was jedoch im Vergleich
zur Nutzung von Anwendungsprogrammen nur in Einzelfillen gelingt. Am Computer setzt sie
sich neben die Anderen, fragt nach und lésst sich das Beobachtete erkldren:

Ich habe mich teilweise, wenn man mir den Computer neu gemacht hat, daneben gesetzt und
habe immer nachgefragt: , Was macht ihr denn da? Warum macht ihr denn das jetzt und das
und das?“ Dann wurde mir das auch erklirt, aber ich habe nichts verstanden. [Julia, Z. 64-66]

In einer anderen Episode schildert Julia, wie sie als Jugendliche ein Buch iiber die Bedienung
des Computers geschenkt bekommt, davon aber nicht viel profitieren kann. Das Buch richtet
sich eher an AnfingerInnen der Computernutzung, wiahrend sie allgemeine Zusammenhénge
und Funktionsweisen des Computers verstehen will. Bei anderen ihr zur Verfiigung stehenden
Biichern handelt es sich hingegen um Fachliteratur ihres Vaters, die sich ihr jedoch inhaltlich
nicht erschliefit.
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Wahrnehmung des Computers: Computernutzung der Anderen

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf die Konzepte ROLLE-STELLENWERT-COMPUTER und
COMPUTERNUTZUNG; zudem schliefit es an das Vorhergehende an.

Julias Tatigkeiten am Computer, insbesondere die Internetnutzung, fithren dazu, dass der
Computer fiir sie einen hohen Stellenwert als Kommunikationsmedium hat. Als Arbeitsgerit
ist er wichtig, aber auch fiir ihre Freizeitaktivitdten stellt er eine Abwechslung zum Fernseher
dar.

Julias Wahrnehmung des Computers erweitert sich dadurch, dass sie Personen, wie ihren Bruder,
dabei erlebt mit dem Computer , Dinge“ zu tun, die sie von ihrer eigenen Computernutzung
nicht kennt. Hier geht es einerseits um neue Anwendungsprogramme und Internetanwendungen.
Andererseits spricht sie in diesem Zusammenhang von einem ,,schwarzen Bildschirm® und von
Menschen, die ,,davor hocken und Codes eingeben®, was sie sehr zu faszinieren scheint. Das
Bild, das hier gemalt wird ist klar erkennbar als die Tétigkeit mit einer Kommandozeile und
man kann vermuten, dass es sich um administrative Tétigkeiten am Computer handelt. Eine
Person, die vor dem Computer , hockt und Codes eingibt“ ist ganz auf das Gerédt konzentriert
und kommuniziert eher mit der Maschine statt mit ihr, der Beobachterin dieser Szene.

Auf die Frage, was sie an den Tdtigkeiten am Computer der Anderen insbesondere interessiert
und fasziniert, wird deutlich, dass sie einerseits zwar von deren Kompetenzen fasziniert ist,
andererseits dadurch auch einen Einblick bekommt, welche Nutzungsmoglichkeiten mit dem
Computer noch verbunden sind. Da sie gleichzeitig die zunehmende gesellschaftliche Bedeutung
des Computers wahrnimmt, erweitert sich ihre Wahrnehmung des Computers und wirkt sich
wiederum auf die Motive fiir ihre Tétigkeiten aus. Ihr Interesse ist geweckt, sie ist motiviert
sich mit dem Computer dariiber hinaus zu beschéftigen und zu lernen mit ihm kompetent
umzugehen. Sie erklért:

Und irgendwann dachte ich mir, ich muss ja auch mal mehr dariber erfahren, weil die gan-
zen Leute, die dariiber reden und selbst damit sich auskennen, das habe ich so bewundert.
[Julia, Z. 20-22]

[...] Aber dann dachte ich mir, ich brauche das Ding aber immer mehr, also die Gesellschaft
braucht es immer mehr und ich will es auch verstehen. Das ist so ein grofies Medium, was
ich nicht verstehe so. Und ich will es verstehen, ich will es beherrschen und ich bin es so
gewohnt, dass alle anderen das konnen und ich das so erstaunlich finde. Ich bewundere das
so ein bisschen und ich will das auch kénnen. Das ist einfach so ein kleiner Ehrgeiz, dass
ich das auch verstehe, das ist wie mit dem Auto fahrem. Man will ja auch irgendwann mit
dem Auto fahren, man will ja alles kénnen. Und so ist das auch mit dem Computer, ich will
das auch konnen, ich will ithn verstehen. Und da, es gibt ja so viele Themenfelder in dem
Computer, sei es Programmieren, Design, alles. Die will ich alle verstehen konnen, weil sie
auch niitzlich sind in der heutigen Zeit. [Julia, Z. 137-146]

Das Beispiel mit dem Auto und die immer wieder verwendet Formulierung , Ich will es auch
verstehen/konnen“ (auch an anderen Stellen des Interviews) deuten darauf hin, dass eine kom-
petente Computernutzung, wie sie sie bei den anderen erlebt, fiir sie gesellschaftliche Teilhabe
bedeutet und sie dies auch motiviert, sich die entsprechenden Kenntnisse und Kompetenzen



10.4 Julias biographische Computernutzung 195

anzueignen. Insgesamt erweitert sich Julias Wahrnehmung des Computers: Zunéchst als Spiele-
und Internetmedium wahrgenommen, wird der Computer als etwas Faszinierendes erlebt, der
im beobachteten Umgang der Anderen vielfiltige Nutzungsmoglichkeiten anbietet, die interes-
sant erscheinen. Die passiv erlebte Rolle des Computers als Wundertiite deutet sich aus ihrer
Perspektive als Beobachterin an.

10.4.3 Festigungsphase

In der FESTIGUNGSPHASE festigen sich Julias Verhaltensformen, ihre Wahrnehmung des Com-
put ers sowie ihre Wahrnehmung der KOMPETENZEN DER ANDEREN.

Als Julia 15 oder 16 Jahre alt ist, lassen sich ihre Eltern scheiden und der Vater zieht aus.
Nach der Scheidung der Eltern fillt der Vater als Bezugsperson fiir Computer weg und der vier
Jahre jiingere Bruder iibernimmt die Verantwortung fiir die Computerverwaltung zu Hause.
Thr Bruder hilft ihr nun bei Computerproblemen, ebenso eine Schulfreundin, die zu Hause viel
mit dem Computer arbeitet. Neue Situationen, beispielsweise die Installation von Programmen,
versucht sie zunéichst eigenstdndig zu meistern, greift aber nach dem ersten Scheitern auf die
Hilfe anderer Personen zuriick. Eine kompetente Bedienung des Computers beurteilt sie als
niitzlich und notwendig, dementsprechend stort sie ihre Abhéngigkeit von den Anderen. Im Zuge
ihrer Internetnutzung versucht sie iiber Informationsrecherche auftretende Computerprobleme
zu verstehen und zu I6sen. Sie kann Begriffe in eine Suchmaschine eingeben und die Ergebnisse
durchsuchen. Doch schnell sto8t sie auch hier an ihre Grenzen. Kompliziertere Vorgéinge wie
z.B. das Runterladen von Programmen bereiten ihr zu diesem Zeitpunkt Schwierigkeiten.

Der IU und die Kompetenz der anderen

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf die Konzepte ERWARTUNGEN-IU und BEWERTUNG-
IU.

In der 9. Klasse nimmt Julia am Wahlpflichtfach Informatik teil, da eine Freundin von ihr an dem
Kurs teilnimmt und Julia dazu ermutigt, ihrem Beispiel zu folgen. Thre Erwartungen an den
IU fokussieren nicht auf konkrete Themen. Sie bezieht sich auf ihre eigenen Kompetenzen und
wiinscht sich einen inhaltlichen Neubeginn. Es deutet sich an, dass sie das bis dahin Gelernte als
Puzzlestiicke eines Wissenskanons begreift und hofft, der Unterricht wiirde dieses systematisch
durchgehen, wie sie es beispielsweise vom Mathematikunterricht kennt.

Im IU lernt sie Webseiten mit HTML zu erstellen sowie in Delphi und etwas Pascal zu program-
mieren. Programmieren ist fiir sie neu, es motiviert sie und macht ihr Spaf:

Und es hat mir eben Spaf gemacht, dann das Ergebnis zu sehen, wenn wir jetzt eine Homepage
oder irgendwas erstellt hatten. Da dachte ich mir, ja das ist schon. [Julia, Z. 268-270]

Trotz der positiven Lernmomente f&llt ihre Bewertung des IUs negativ aus. Die am IU teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler (SuS) teilen sich in zwei Gruppen auf: die einen haben wie
Julia keine Vorkenntnisse im Bereich der Programmierung, wéhrend die anderen bereits den ge-
samten Unterrichtsstoff beherrschen. Sie erlebt, dass durch die Anwesenheit der fortgeschrittenen
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SuS das Lerntempo im IU angezogen wird, und sie viel arbeiten muss, um dem Unterrichtsge-
schehen folgen zu konnen, was jedoch nicht immer gelingt. Passt sich das Lerntempo den SuS
ohne Vorkenntnisse kann, so langweilen sich die anderen SuS oder bleiben dem Unterricht sogar
fern. Um das Pensum zu schaffen, ist sie oft darauf angewiesen, die anderen SuS um Hilfe zu bit-
ten, die ihr die Themen erkldren oder sie abschreiben lassen. Bei der abschlieenden Bewertung
des IUs bemiiht sie sich, das Positive hervor zu heben:

Also es hat mir eigentlich was gebracht, also ich habe durch die Programmiersprache Delphi
schon das Muster so ein bisschen erkannt. Was man damit machen kann und wie warum
was da ist und auch das mit den Homepageseiten, da hat man das Resultat mal gesehen, was
man wirklich machen kann und das hat mir eigentlich gefallen. [Julia, Z. 318-321]

Doch insgesamt erlebt sie sich als inkompetent, auch wenn das weniger an ihrer Leistung liegt,
sondern vielmehr am Kompetenzvergleich zwischen ihr, als gefithlte Anfangerin und den fort-
geschrittenen SuS. Sie besucht den IU nur ein Jahr lang, weitere Informatikkurse, insbesondere
in der Oberstufe, besucht sie dann nicht mehr. Sie begriindet das einerseits mit ihrem grofien
Interesse fiir Mathematik und andererseits damit, dass sie sich dies nicht mehr zutraut.

Wahrnehmung des Computers und der Informatik: Schwarze Bildschirme und
programmierte Roboter

Die folgende Beschreibung bezieht sich auf das Konzept COMPUTERNUTZUNG und schliefit auf
die Vorstellungen von Informatik.

Julias Wahrnehmung des Computers wird weiterhin durch ihr soziales Umfeld und dessen
Tdtigkeiten am oder mit dem Computer geprégt. Sind es zunichst Personen wie ihr Bru-
der, die mit einer Kommandozeile arbeiten und dabei vermutlich administrative Tétigkeiten
durchfiithren, kommen im weiteren Verlauf Personen dazu, die wie ihre MitschiilerInnen im IU
am Computer programmieren. Hier wird insbesondere ein Schulfreund von ihr erwiahnt, der in
der Oberstufe den Profilkurs Informatik wéhlt. Er erzéhlt ihr von den Unterrichtsinhalten und
préigt ihre Wahrnehmung des Computers weiter sowie nun auch ihre Vorstellungen von Informa-
tik. Sein Interesse fiir KI sowie Erzéhlungen tiber das Bauen und Programmieren von Robotern
wecken bei ihr wieder Interesse und Bewunderung:

[...] ein Freund von mir, der sehr gute Ahnung hat, also der weifs ganz viel. Der hat sich
alles selber beigebracht und der hat dann auch den Profilkurs gewdhlt und dann dachte ich
mir: ,Wie kannst du nur? Das ist doch voll schwer und verkniipft alles. Du hast doch gar
keine Vorahnung, also Vorahnung schon...“ Und dann hat er mir erzdihlt, was er da so macht
und warum er das so gerne macht und es fallt ihm halt leicht und dann ist er auch so in die
Richtung kiinstliche Intelligenz gegangen und Robotern und weif ich nicht was. Und da fand
ich das immer schon: Respekt, was er da gemacht hat. Und dann wirklich ndher nachgefragt
habe ich als er seine Abschlussarbeit im Abitur mit kinstlicher Intelligenz gemacht hat, was
ich sehr bewundernswert fand und da hat es mich auch nochmal interessiert. [Julia, Z. 378-
387]

Auf die Frage, was sie zu dem Zeitpunkt mit dem Begriff Informatik assoziiert, antwortet sie
entsprechend:
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Also, wenn ich Informatik hire, denke ich immer an Roboter. Roboter, die sich selbst bewegen
und die durch irgendetwas programmiert wurden und ich denke an Leute, die vor einem
schwarzen Bildschirm sitzen und irgendwas eintippen. [Julia, Z. 400-402]

Julias Bild der Informatik umfasst damit Tatigkeiten am Computer, die sie fiir sich bisher
nicht erschlossen hat, die sie jedoch faszinieren und interessieren. Gleichzeitig entspricht es damit
einerseits der von ihr beobachteten Computernutzung ihres sozialen Umfelds und andererseits
den Schilderungen ihres Schulfreunds iiber seine Tétigkeiten im IU. Diese Vorstellungen scheinen
zu dem Zeitpunkt relativ gefestigt zu sein.

10.4.4 Umbruchsphase: Studienwahl

Julias Lieblingsfach in der Schule ist Mathematik, hier ist sie erfolgreich, hat gute Noten und
belegt auch den Mathematik-Leistungskurs. Mathematik mochte sie jedoch nicht studieren, weil
sie keine Vorstellungen iiber mogliche berufliche Tétigkeiten hat und ihr Mathematik als ,,zu
trocken® erscheint, womit sie vor allem die Tétigkeit des Rechnens meint. Es deutet sich bei
ihr ein Bild der Mathematik an, das dieses Fach als wenig angewandt und praxisorientiert
kennzeichnet.

Ihr Bild der Informatik, dass Personen imaginiert, die ausschlieBlich mit ,, Codes am schwar-
zen Bildschirm® arbeiten und Roboter programmieren, differenziert sich, als ihr fester Freund
wihrend ihres letzten Schuljahrs mit dem Studium der Informatik beginnt. Durch die wdchent-
lichen Ubungszettel, die er zu Hause bearbeitet, bekommt Julia Zugang zu den Inhalten eines
Informatikstudiums. Bei Aufgaben mit mathematischem Hintergrund wird sie um Hilfe gebeten
und erlebt, dass diese mit ihrem bisherigen Bild der Informatik nur wenig iibereinstimmend
sind:

Dann habe ich mir das angeguckt und dachte immer, das ist ja gar nicht so schwer, das ist
eigentlich gar nicht das, was ich mir vorgestellt habe. Diese ganzen schwarzen Computer,
dass man diese ganzen Codes eingibt. Natirlich in dem einen Fach schon, aber nicht tberall.
Und dann habe ich gesehen, dass ich die [Aufgaben der Ubungszettel - M.K.] eigentlich auch
losen kann und wenn ich mal eine Aufgabe nicht gelost habe, dann habe ich mir das so erkldrt,
dass ich nicht in der Vorlesung sitze und mir den Stoff von denen anhdére. [Julia, Z. 498-503]

In dieser Zeit hilft sie ihrem Freund bei seinen Ubungszetteln fiir seine Mathematikvorlesung
und leitet daraus fiir sich ab, dass Mathematik Teil der Informatik ist, dort angewendet wird
und ihr somit in einem Informatikstudium wieder begegnen wiirde:

Ich wollte mein Wissen in Mathematik, was ich mair errechne, will ich irgendwie verarbeiten.
Ich will was sehen, ich will sehen, was ich berechne. Ich will daraus was nutzen konnen und
dadurch, dass ich von Leuten gehdrt habe, was die machen in Informatikstudium, habe ich
gesehen, dass man die mathematischen Sachen, die man weif, auch was zu sehen bekommt
durch irgendwelche Programme, die man sich da beschrieben hat. Weil ich das ja eh verstehen
wollte irgendwann mal Informatik, dachte ich mir, Mathe kann ich ja sowieso und dann muss
ich ja nur noch einen Teil Informatik lernen und passt das ja irgendwie. [Julia, Z. 459-465]
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Ihre Studienwahl ist davon motiviert, dass sie Mathematik anwenden kann und damit doch einen
Zugang zur Informatik findet. Sie fiihlt sich ermutigt ein solches Studium zu beginnen, da sie
mit den Ubungszetteln ihres Freunds keine nennenswerten Schwierigkeiten hat und inhaltlich
viele Parallelen zum Schulstoff sieht. IThre Familie unterstiitzt ihre Studienwahl und ist stolz
darauf, dass sie sich ein solches Studium zutraut. Ihre Peer-Group hingegen ist skeptisch. Julia
fiithlt sich dadurch jedoch herausgefordert und mochte beweisen, dass sie ein Informatikstudium
bewéltigen kann.

Studieneingangsphase

Zum Zeitpunkt des Interviews hat Julia bereits zwei Monate Informatik studiert. Mit den An-
forderungen in Veranstaltungen, deren Inhalte sich an Mathematik- und Physikgrundlagen ori-
entieren, kommt sie zurecht, hier kann sie an ihre Vorkenntnisse aus der Schule ankniipfen. Die
Veranstaltung Algorithmen und Programmieren I (AIP-I) macht ihr hingegen grofie Schwierig-
keiten: Sie kann an keine nennenswerten Vorkenntnisse ankniipfen, das Lerntempo empfindet
sie als sehr hoch und hat insgesamt den Eindruck, dass Programmierkenntnisse vorausgesetzt
werden:

[-..] ich sehe das Programmieren gerade hier in meinem Semester so ist, dass das vorausgesetzt
wird, dass man es kann. Und nicht, dass es neu erlernt wird. [...] Im Tutorium wird es
anndhernd noch erlernt, beigebracht, so dass es auch die Leute, die es micht kénnen von
Anfang an, dass die das dann auch ein bisschen verstehen, aber das finde ich ein bisschen
schwer gerade. [Julia, Z. 476-586]

Sie erlebt, wie andere Kommilitonen, die Programmiererfahrungen mitbringen, keine Schwie-
rigkeiten haben, der Vorlesung zu folgen. Thr Ubungspartner in AIP-I hat sein Studium an
einer anderen Universitéit zwei Semester frither begonnen. Daher bearbeitet er alle Aufgaben,
wiahrend sie, dhnlich wie frither bei ihrem Bruder oder im IU, daneben sitzt und versucht sei-
ne Arbeitsschritte nachzuvollziehen. Das empfindet sie als unangenehm. Sie wiinscht sich, das
Tempo wire langsamer oder das Pensum geringer, damit sie mehr Zeit hétte, sich in die Materie
einzuarbeiten. Sie stellt ihre Studienwahl daher in Frage:

Die kommen teilweise damit gut klar, weil sie Leistungskurse hatten. Also von fiinf, sechs
so, mit denen ich mich ndher beschdiftige, sind finf, die Leistungskurse hatten, die das alles
schon kénnen. Und die sehen es natiirlich einfach. Und ich dann auch noch als Mddchen habe
es noch nicht gehabt und bin sowieso ein bisschen fremd in der Informatik und muss mich
erst einmal einfinden und da ist dann wieder dieser Gedanke: Die kénnen alles, ich kann
nichts, ich muss es lernen, die kénnen schon, denen fillt es so super leicht und da kriegt man
so leichte Panik und denkt: Ist es doch das Richtige? [Julia, Z. 590-596]

Es ist wieder der Studienverlauf ihres festen Freundes, mittlerweile der Ex-Freund, an dem sie
sich orientiert. Dieser konnte die anfinglichen Schwierigkeiten am Anfang seines Studiums im
weiteren Verlauf bewéltigen. Julia erwdhnt explizit, dass er der ,, Sprachentyp“ ist, der sich fiir
Politik interessiert. Man kann also vermuten, dass er nicht zu den Kommilitonen gehért, die ihr
mit Computer- und Informatikkompetenzen imponieren. Sie hat jedoch erlebt, wie er sich die
entsprechenden Themen mit der Zeit im Studium erarbeitet hat, was ihr erméglicht seinen und
ihren eigenen Studienverlauf zu vergleichen. Sie erklért:
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Aber mit Fleif§ schafft man es auf jeden Fall, das sehe ich bei meinem Ex-Freund. Er schafft
das auch. Ja und bei thm hat das auch erst vor zwei, drei Monaten, beim Semesteranfang

wieder, klick gemacht. Er hat den jetzt bekommen...diese Lampe. Ich hoffe, dass bei mir es
irgendwann kommt. [Julia, Z. 596-597]

Sie plant in der vorlesungsfreien Zeit nach dem Wintersemester jene Vorlesungsthemen nachzu-
arbeiten, fiir die ihr wihrend der Vorlesungszeit keine Zeit bleiben. In Bezug auf ihre weitere
berufliche Planung hat sie noch keine konkreten Plédne und will zunéchst schauen, wie sich ihr In-
teresse im Studium entwickelt. Sie nimmt das Informatikstudium als Herausforderung an. Dazu
gehort fiir sie, dass sie selbststédndig in ihrem Lernprozess vorwérts kommt.

Durch eine erneute Kontaktaufnahme per E-Mail ein Jahr nach dem Interview wird in Erfah-
rung gebracht, dass Julia weiterhin Informatik studiert, die entsprechenden Veranstaltungen der
ersten beiden Semester wiederholt und vor hat das Bachelor-Studium abzuschlieen. Dariiber
hinaus ist sie mit ihrer Studienwahl zufrieden. Sie plant ihre Ausbildung mit einem Master-
Studium fortzusetzen.

10.4.5 Julias biographischer Lernprozess

Julias biographischer Lernprozess wird nun anhand der in Abschnitt 8.1.2 vorgestellten Modell-
Kategorien herausgearbeitet.

Julias Computernutzung in der EINSTIEGSPHASE kann eingeschrinkt der Modell-Kategorie A us-
probieren zugeordnet werden: Thre Tatigkeiten am Computer umfassen leicht zu bedienende
Anwendungen und diese sind durch das Kennenlernen des Computers motiviert. Allerdings bleibt
offen, ob sie den Computer dabei auch als Spielzeug wahrnimmt.

Julias weitere Auseinandersetzung zu Beginn der ENTWICKLUNGSPHASE umfasst die Nutzung
von Anwendungsprogrammen in schulischem und freizeitlichem Kontext. Ihre Wahrnehmung des
Computers fokussiert zundchst auf die Rolle des Spielemediums und spéter auch auf die des
Kommunikationsmediums, wihrend die Rolle des Computers als Arbeitsgerét bei ihr nicht
sichtbar wird. Diese Form der Computernutzung wird daher der Modell-Kategorie Anwenden
zugeordnet.

Julia beobachtet die Nutzung weiterer Anwendungsprogramme sowie die Wartung und Erweite-
rung des Systems zunéchst bei ihrem Vater, dann bei ihrem Bruder sowie bei FreundInnen oder
MitschiilerInnen. Das Beobachtete interessiert sie, da sie die Nutzungsmoglichkeiten des Com-
puters faszinieren und sich hier die Wahrnehmung des Computers als Wundertiite andeutet. Sie
ist motiviert, das Beobachtete an ihrem Computer umzusetzen, was ihr jedoch nicht gelingt.
Die Schilderung ihrer Aneignungsstrategien in Bezug auf Computernutzungskompetenzen be-
schrinkt sich auf das Beobachten und Nachahmen. Dies ist fiir die Phase des Ausprobierens
noch ausreichend, im spiteren Verlauf jedoch verlangt die Situation von ihr selbst angeleite-
te Verhaltensformen, die sie anscheinend nicht beherrscht. Die Modell-Kategorie Verédndern
ist in der weiteren Entwicklung ihrer biographischen Computernutzung daher nur im Ansatz
erkennbar.
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Abbildung 10.5: Julias biographische Computernutzung und der jeweils sich daran ankniipfende
IU sowie das Informatikstudium

Im IU lernt Julia zu programmieren und erzeugt dabei Webseiten und kleinere Programme. Es
bereitet ihr Freude etwas Eigenes zu erschaffen, das auch funktioniert. Es gelingt ihr jedoch
nicht, die im IU erlernten Kenntnisse und Kompetenzen in ihrer aulerschulischen Computer-
nutzung umzusetzen und das Gelernte eigenstéiindig weiter zu fithren. Auch ihre Wahrnehmung
des Computers dndert sich dadurch nicht. Eine Entwicklung hin zum Erzeugen, wie sie in den
Biographien der sCA-StudentInnen rekonstruiert werden konnte (vgl. Abschnitt 8.1.2) ist bei
ihr durchbrochen. Thre Verhaltensformen weisen dagegen Parallelen zu den wCA-StudentInnen
auf. Im Vergleich zu Letzteren nimmt Julia den Computer jedoch weiterhin in seiner Rolle als
interessante und faszinierende Wundertiite wahr (vgl. Abbildung 10.5).

Es deutet sich an, dass Julia ein Lernertyp ist, der einen systematischen und angeleiteten
Zugang zu einem Wissensgebiet braucht, indem ihr ein genereller Uberblick verschafft und
Zusammenhinge aufzeigt werden. Autodidaktische Aneignungs- und Verhaltensstrategien, wie
sie in den anderen beiden Interviews geschildert werden, fehlen in Julias Biographie. Julias
Wahrnehmung des Computers geht jedoch iiber die der wCA-StudentInnen hinaus, ebenso ihre
Motivation fiir Tdtigkeiten am Computer und damit ihr Interesse, was sich auch in ihrer
Studienwahl dufert.

Das Studium stellt schliefSlich fiir sie ein Lernfeld dar, das ihr einen systematischen Zugang zur
Informatik und weitgehend angeleitetes Lernen anbietet. Mit ihren mathematischen Kenntnissen
und Kompetenzen kann sie auf Vorkenntnisse zuriickgreifen, so dass sie ihren Lernprozess, nun
bezogen auf den akademischen Wissenskanon der Informatik, fortsetzen kann. Inwiefern sie iiber
ihr Studium der Informatik die entsprechenden Wissensliicken in Bezug auf den Umgang mit
dem Computer und dessen Administration schliefen kann, bleibt offen.
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Abbildung 10.6: Julias Selbst- und Weltbild wihrend ihrer Schulzeit

10.4.6 Julias biographischer Bildungsprozess

Julias biographischer Bildungsprozess wird nun anhand der in Abschnitt 8.2.3 vorgestellten
Modell-Kategorien weiter herausgearbeitet.

Julia orientiert sich in Bezug auf ihre biographische Computernutzung insgesamt sehr stark an
ihrem sozialen Umfeld. Ihr Interesse an neuen oder anderen Tdtigkeiten am Computer wird
in erster Linie dadurch geweckt, dass sie die Tétigkeiten bei anderen beobachtet. Sie kommt
nicht von selbst dazu Neues am Computer zu entdecken und auszuprobieren. Im Verlauf des
Interviews entsteht teilweise der Eindruck, als wére sie nicht vom Computer und seinen Nut-
zungsmoglichkeiten fasziniert, sondern von der Leidenschaft, dem Spafl und Interesse derjenigen,
die sie dabei beobachtet. Andererseits wird die Faszination fiir das Gerét nach und nach deutlich,
und ihre Studienwahl fokussiert auf die damit zusammenhéngenden Inhalte. Daher kann ver-
mutet werden, dass sie eigene Tatigkeiten am Computer dadurch auslotet oder kennen lernt,
indem sie diese zuerst bei anderen erlebt. So wird auch ihr damaliger fester Freund zum Vorbild
in Bezug auf das Studium: Sie ist {iberzeugt, dass sie ihre Schwierigkeiten in der Studienein-
gangsphase {iberwinden wird, weil sie dies so zuvor bei ihm beobachtet hat.

Da Julia sich in Bezug auf ihre Computer- und Informatikkompetenzen sehr stark an anderen
orientiert, leitet sich aus diesem Vergleich auch die Wahrnehmung ihrer eigenen Kompetenzen
ab. Da ihr jedoch grundsétzlich Personen imponieren, die in ihrem eigenen Lernprozess weiter
sind als sie selbst, wertet sie ihre eigenen Kompetenzen stets als defizitér ab.

Julias Orientierung an den Tétigkeiten und Kompetenzen der Anderen resultiert in einem wei-
teren Aspekt ihres Welt- und Selbstbilds. Mangels autodidaktischer Aneignungsstrategien fallt
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es ihr trotz Interesses schwer, einen Zugang zu weiteren Nutzungsmoglichkeiten des Computers
sowie dem Programmieren im IU zu finden. Gleichzeitig erlebt sie, dass Andere keine Zugangs-
schwierigkeiten haben und es ihnen leicht féllt mit dem Computer auf eine Art und Weise zu
interagieren, wie Julia sich dies fiir sich selbst wiinscht. Sie erklart:

FEs klingt irgendwie komisch, aber ich habe immer so gedacht: Ja, ich werde es eh nicht
verstehen und die Anderen, die miissen ja intelligent sein, damit sie das kénnen und das ist
alles so verkniipft, ich werde es eh nicht verstehen. Ich wollte es, aber ich habe es mir nicht

zugetraut. [Julia, Z. 442-444]

In Julias Schilderungen ihrer Biographie wéihrend der Schulzeit deutet sich eine stark wahrge-
nommene Insider-QOutsider-Dichotomie an, wie sie auch bei den wCA-StudentInnen rekon-
struiert wurde (vgl. Abschnitt 8.2.2). Personen ihres sozialen Umfelds, die im Vergleich zu
ihr eine kompetentere Computernutzung aufweisen, werden von ihr im Sinne der gleichnamigen
Modell-Kategorie als professionelle Nutzungs-Insider wahrgenommen, wihrend sie sich selbst
im Sinne der Modell-Kategorie als professionelle Nutzungs-Outsiderin sieht. Durch die Art und
Weise wie sie den IU, sich selbst und die MitschiilerInnen erlebt und wie ihr informatikbegeister-
ter Schulfreund im Verlauf der Oberstufe ihre Vorstellungen von Informatik préagt, iibertragt sie
die von ihr wahrgenommene Insider-Qutsider-Dichotomie von der Computernutzung auf die
Informatik (vgl. Abbildung 10.6).

Im Vergleich zum IU erlebt Julia sich im Schulfach Mathematik als sehr kompetent. Sie fiihrt
dies jedoch nicht auf ihre eigene Intelligenz oder Kompetenz zuriick, sondern auf die Art und
Weise wie Mathematik unterrichtet wird. Das Schulfach Informatik hingegen hat fiir sie einen
besonderen Stellenwert und damit auch diejenigen, die in diesem Bereich reiissieren. Das wird
im folgenden Zitat deutlich:

Weil ich wahrscheinlich denke, dass jeder Mathematik in der Schule haben muss und dass das
so eine Selbstverstindlichkeit, nur das ich da vielleicht ein bisschen besser oder begabter oder
was weifS ich was bin. Und Informatik ist so was freiwilliges, wo man erst Interesse haben
muss und dann sich dariber informiert. Und dass man sich dann so stark informiert, dass
man dann so gutes Konnen hat und dass man so locker nimmt und einfach sieht und bei
Mathematik, das wird einem ja vorgesetzt, du musst das ja irgendwie machen. Von daher sah
ich das nicht so speziell an, dass ich gut in Mathe bin, weil ist nur ein Fach, das mir gut lag.
Und bei Informatik ist das halt was freiwilliges, dass man sich dahinter klemmen muss. Und
es wird nicht tberall angeboten, man muss echt selber da Initiative zeigen, dass man sich da
weiterbildet und alles. [Julia, Z. 424-432]

Aus ihrer Wahrnehmung der Anderen leitet sie die Vorstellung ab, dass der Wissenserwerb in
Bezug auf die Computernutzung und Informatik sprunghaft ist. Sie erklért, dass es sowohl bei
ihrem Bruder als auch spéter bei ihrem Ex-Freund im Verlauf ihres Lernprozesses irgendwann
, Klick gemacht hat. Statt eines kontinuierlichen Lernprozesses erlebt sie, wie die Personen neue
Nutzungsmoglichkeiten zunéchst ausprobieren, moéglicherweise Informationen recherchieren und
ohne eine konkrete Vorgehensweise plotzlich die Zusammenhénge begreifen:

Also die ersten Male war es noch mit Hilfe von dem Bekannten tiber Telefon, aber dann safs
mein Bruder auf einmal allein da und hat zwar zwei Stunden gebraucht und dann ging er
wieder. Auf etnmal, das war... wahrscheinlich, weil es so Klick gemacht hat. Er hat die ganzen
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Abbildung 10.7: Julias Selbst- und Weltbild wihrend ihrer Studieneingangsphase

Ginge so verstanden, die man gehen muss, wenn das und das Problem da ist. [Julia, Z. 179-
182]

Hier wird wieder deutlich, dass ihr die explorative Form des Lernens, wie sie bei den Studen-
tInnen mit hoher Computer-Affinitdt und auch bei Fabian und David typisch ist, nicht liegt.
Gleichzeitig nimmt sie jedoch dies bei sich selbst als Defizit und bei den anderen als Kompetenz
wahr. In ihrem Weltbild stellt diese Kompetenz eine Voraussetzung dar, um Computernutzung
und Informatik zu erlernen und damit selbst eine professionelle Nutzungs-Insiderin zu werden.
Da sie diese Kompetenz nicht hat, bleibt sie trotz Interesse und Faszination fiir dieses Gebiet
eine professionelle Nutzungs-Outsiderin.

Durch ihren Ex-Freund und sein Informatikstudium wéhrend Julias letztem Schuljahr wird ein
Transformationsprozess ihres Welt- und Selbstbilds eingeleitet. Das Informatikstudium hat nicht
nur thematisch wenig mit ihren Vorstellungen von ,,schwarzen Bildschirmen® und ,,programmier-
ten Robotern* zu tun, sondern sie erlebt, dass es auch Personen zugénglich ist, die wie sie selbst
kontinuierlich lernen und arbeiten miissen, um die Zusammenhénge zu begreifen. Das iiberrascht
sie positiv und sie macht deutlich, dass dieses Erlebnis zu einem Kernmotiv fiir sie wird, das
Informatikstudium zu beginnen. In Bezug auf die von ihr wahrgenommen Inhalte der Informa-
tik findet damit eine Transformation statt: Informatik assoziiert sie nun auch mit Mathematik,
wéhrend Aspekte der Computernutzung und -administration in den Hintergrund treten. Da sie
sich ihre ganze Schulzeit hindurch in Mathematik als kompetent erlebt, erdffnet sich ihr damit
eine fiir sie potenzielle Zugangsmoglichkeit zur Informatik.
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Weiterhin erzahlt sie von ihrem ehemaligen Schulfreund, der zeitgleich mit ihr ein Informatik-
studium aufnimmt (allerdings an einer anderen Universitét). Sie erklért, dass er sich zwar auch
mit genau den gleichen Themen im Studium auseinandersetzen wiirde wie sie, jedoch wiirde er
sich zusétzlich mit ,, schwierigeren® Themen beschéftigen:

Ich dachte mir, das sind so zwei verschiedene Richtungen einfach. Das ist einfach, das eine,
das ich jetzt auch mache, das ist einfach so diese ganzen Programme schreiben, diese gan-
zen Algorithmen finden und alles. Und er macht einfach, weiff ich nicht, noch schwieriger
irgendwie, also so eine ganz andere Richtung. [Julia, Z. 523-526]

Es deutet sich an, dass ihr gegenwirtiges Weltbild der Informatik zum Zeitpunkt des Interviews
zwei Bereiche unterscheidet: Der eine Bereich umfasst Themen des Studiums wie Algorithmik,
Programmieren, Mathematik oder Rechnerstrukturen, zu denen insgesamt Personen wie sie und
ihr Ex-Freund Zugang haben. Daneben existiert ein anderer Bereich, der fiir sie nicht begreif-
bare und vor allem nicht zugéngliche Themen der Informatik umfasst, mit denen sich Personen
wie ihr Schulfreund beschiéftigen. Sie schildert, dass ihr Schulfreund aber auchh einige ihrer
Kommilitonen die Studieninhalte bereits kennen (wie frither im IU):

[...] er packt das einfach von vornherein. Er muss einfach seine Zeit absitzen und lisst das
einfach alles nochmal iiber sich berieseln lassen und ich bin da um das, was mir so erzdhlt
wird zu verstehen und zu lernen, aber er kann es halt schon. [Julia, Z. 549-552]

Ihr altes Weltbild &ndert sich daher nur teilweise. Kommilitonen wie ihr Schulfreund, die in
Julias Wahrnehmung bereits {iber weitreichende Kenntnisse und Kompetenzen zur Bewiltigung
des Studienpensums verfiigen, kénnen aus Julias Perspektive der Modell-Kategorie informati-
sche Insider zugeordnet werden. Julia hat durch die Mathematik einen Zugang zur Informatik
gefunden und studiert nun auch Informatik. Da sie trotz ihrer Schwierigkeiten mit der AIPI-
Veranstaltung das Lernpensum sonst gut bewiltigt, erlebt sie sich nun nicht mehr als professio-
nelle Nutzungs-Outsiderin wie noch wihrend ihrer Schulzeit. In ihrer Selbstwahrnehmung ist sie
jedoch auch noch keine informatische Insiderin, wie es einige ihrer Kommilitonen bereits sind
(vgl. Abbildung 10.7). Thr Welt- und Selbstbild findet sich nach ca. zwei Monaten Studienein-
gangsphase also weiterhin in einem Transformationsprozess, der noch nicht abgeschlossen zu sein
scheint.

10.5 Zusammenfassung

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wurden sieben biographische Leitfaden-Interviews mit Studi-
enanfingerInnen der Informatik und Bioinformatik erhoben und ausgewertet. In diesem Kapitel
wurden drei dieser Einzelfallstudien vorgestellt und die aus den schriftlichen Computerbiogra-
phien hervorgegangenen Ergebnisse am Einzelfall vertieft (vgl. Abschnitt 10.1).

Die biographische Computernutzung der Informatik-Studienanfinger Fabian (vgl. Abschnitt 10.2)
und David (vgl. Abschnitt 10.3) veranschaulicht an beiden Einzelféllen eine stark ausgeprigte
Computer-Affinitdt wie sie der der sCA-StudentInnen entspricht. Fabian konzentriert sich im
Verlauf seiner Biographie zunehmend auf die Programmierung und beginnt sein Informatikstudi-
um mit einem stark ausgeprigten Interesse fiir Softwareentwicklung. David fokussiert mit seinen
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Tétigkeiten am Computer auf die Systemintegration und beginnt sein Informatikstudium mit
einem Interesse fiir Betriebssysteme und ihre Programmierung. Die biographische Computernut-
zung der Studienanfingerin Julia veranschaulicht eine wenig ausgepriagte Computer-Affinitét,
die in vielen Aspekten der der wCA-StudentInnen entspricht (vgl. Abschnitt 10.4).

Im néchsten Kapitel werden diese drei Einzelfélle zusammen mit den aus den schriftlichen Com-
puterbiographien hervorgegangenen biographischen Lern- und Bildungsprozessen verglichen und
abschlieBend zu Thesen formuliert.
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In diesem Kapitel werden der biographische Lern- und Bildungsprozess von Fabian, David und
Julia jeweils miteinander verglichen und so dann mit der biographischen Computernutzung der
sCA'- und wCA-StudentInnen in Bezichung zueinander gesetzt. Dabei werden mit Bezug auf
die Forschungsfragen Ahnlichkeiten und Unterschiede in der biographischen Computernutzung
sowie insbesondere die Rolle des Informatikunterrichts (IUs) diskutiert. Durch diese Zusam-
menfithrung der Ergebnisse findet eine gewisse Wiederholung bereits vorgestellter Aspekte der
Computernutzung sowie darauf aufbauender Interpretationen statt.

In den Abschnitten 11.1 und 11.2 findet eine zusammenfiithrende Betrachtung der prasentierten
drei Einzelfille statt. Hierzu werden die biographischen Lern- und Bildungsprozesse der drei
Einzelfille zunéchst miteinander und dann mit den Ergebnissen aus Kapitel 7 verglichen. Darauf
aufbauend werden in Abschnitt 11.3 die Gesamtergebnisse der vorliegenden Arbeit zu Thesen
verdichtet, wihrend in Abschnitt 11.4 die iiber die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit
hinausgehenden offenen Fragestellungen abschlieflend kurz diskutiert werden. In Abschnitt 11.5
werden die wesentlichen Punkte dieses Kapitels zusammengefasst.

11.1 Vergleich biographischer Computernutzung

11.1.1 Einstiegsphase

Die EINSTIEGSPHASE von Fabian, David und Julia hat sehr viele Parallelen. Thr erster Kontakt
am Computer findet im Alter von ungefihr acht oder neun Jahren statt. Fabians und Julias
Eltern erwerben einen Familiencomputer, den die Kinder mit nutzen diirfen, wahrend David ein
eigenes Gerét von seinem Stiefvater geschenkt bekommt (Computerausstattung). Das familidre
soziale Umfeld von Fabian ist durch den Vater Computer-affin und auch bei Julia ist der Vater
und zusétzlich der jiingere Bruder am Computer interessiert.

In den Tatigkeiten am Computer unterscheiden sich die drei zunéchst wenig voneinander: Alle
nutzen den Computer hauptséichlich, um Spiele zu spielen. David beschéftigt sich daneben mit
dem Gerit selbst und nimmt es dabei auch als besonderes Spielzeug wahr. Fabian wird durch
seinen Vater in die Administration des Gerits eingebunden und beginnt damit relativ friih,
wie David, die weiteren Anwendungsprogramme und Nutzungsmoglichkeiten des Computers zu
erkunden. Beide zeigen schon relativ zu Beginn ihrer biographischen Computernutzung erste
explorative Verhaltensformen. Julia hingegen nutzt den Computer lediglich auf die Art und

'sCA steht fiir eine stark und wCA fiir eine wenig ausgeprigte Computer-Affinitit (vgl. Abschnitt 7.1).
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Weise, wie sie sie zuvor von ihrem Vater gezeigt bekommen hat. Neue Anwendungsprogramme
nutzt sie erst, wenn sie diese bei ihrem Vater beobachtet hat und dieser ihr deren Nutzung vor-
macht. Insgesamt kann die biographische Computernutzung in der EINSTIEGSPHASE von allen
drei der Modell-Kategorie Ausprobieren zugeordnet werden. Damit entspricht die EINSTIEGS-
PHASE von Fabian und insbesondere von David der der sCA-StudentInnen (vgl. Abschnitt 7.4.1),
wihrend diese Phase bei Julia sowohl Parallelen zur EINSTIEGSPHASE der sCA-StudentInnen als
auch der wCA-StudentInnen aufweist (vgl. Abschnitt 7.5.1).

11.1.2 Entwicklungsphase

Mit Beginn der Entwicklungsphase werden die Tdtigkeiten am Computer bei Fabian, David
und Julia zielgerichteter. Durch einen Internetanschluss kommen weitere Anwendungsfelder da-
zu: Fabian und David nutzen das Internet iiberwiegend fiir Online-Computerspiele, wiahrend
Julia insbesondere E-Mails schreibt und mit FreundInnen chattet. Das WWW wird fiir Infor-
mationsrecherchen oder als Freizeitaktivitiat genutzt; Textverarbeitung, Tabellenkalkulation und
die Erstellung von Prisentationen werden insbesondere von Fabian und Julia im Kontext schuli-
scher Aufgaben erwihnt. Obwohl alle drei die ausgiebige Nutzung von Anwendungsprogrammen
schildern, deutet sich bei keinem von ihnen die Wahrnehmung des Computers als Arbeitsgerat
an. Hingegen nehmen alle drei den Computer als Spielemedium wahr. Julia nimmt das Gerét
zuséitzlich auch als Kommunikationsmedium wahr. Damit kann diese Form der Computernut-
zung der Modell-Kategorie Anwenden zugeordnet werden. Die in der Wahrnehmung wenig
ausgeprigte Rolle des Computers als Arbeitsgerat ist diesbeziiglich mit den Computerbiogra-
phien der sCA-StudentInnen vergleichbar (vgl. Abschnitt 7.4.2). Hingegen wird ein wesentlicher
Unterschied in der biographischen Computernutzung der wCA-StudentInnen sichtbar: Deren
zunehmende Nutzung von Anwendungsprogrammen geht mit einer zunehmenden Wahrnehmung
des Computers als Arbeitsgeridt einher (vgl. Abschnitt 7.5.2).

In Bezug auf ihre Tatigkeiten am Computer beschéftigen sich Fabian und David im weiteren
Verlauf ihrer biographischen Computernutzung auch mit der Administration des Gerédts und
lernen seine Komponenten und Anwendungsmoglichkeiten weiter kennen. Die Auseinanderset-
zung mit dem Computer findet bei David wahrend der Schulzeit iiberwiegend zu Hause statt.
Das ist zunéchst auch bei Fabian der Fall, jedoch finden durch den IU zunehmend auch mehr
Tdtigkeiten am Computer in der Schule statt, die dann jedoch die Unterrichtsthemen betreffen.
Zu Hause ist David auf sich alleine gestellt, wihrend Fabian mit seinem Vater zusammen arbei-
ten kann. Daneben haben beide Freunde oder Schulkameraden mit denen sie sich austauschen
konnen (soziales Umfeld). Eine weitere Ubereinstimmung ihrer biographischen Computernut-
zung zeigt sich in ihren explorativen, selbststéindigen Verhaltensformen. Die Wahrnehmung des
Computers als Wundertiite deutet sich bei David stark an, wiahrend sie bei Fabian nur vermutet
werden kann.

Ein grofler Unterschied in Fabians und Davids biographischer Computernutzung wird in ih-
ren Motiven fiir Tdtigkeiten am Computer sichtbar. David interessiert der konkrete Anwen-
dungskontext einer Tétigkeit, wdhrend Fabian die spielerische Seite reizt. Fabian macht das
Erlernen der Programmierung an sich grofien Spaf, weil er mit den im IU erstellten Program-
men zu Hause weiter experimentieren und , spielen” kann. Im weiteren Verlauf fokussiert sein
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Interesse zunehmend auf gestalterische Aspekte eines Programms. David hingegen ist vom Spie-
lerischen gelangweilt. Interesse fiir ein Thema entsteht bei ihm durch ein konkretes Problem,
das er l6sen will oder die Moglichkeit, das Gelernte in einem konkreten Kontext umsetzen zu
konnen, wie z.B. das familifire Netzwerk.

In Fabians und Davids ENTWICKLUNGSPHASE bestétigen sich die unterschiedlichen Aspekte
der Konzepte RAUMLICHER-SOZIALER-KONTEXT und COMPUTER-INTERAKTION in der ENT-
WICKLUNGSPHASE, wie sie aus den Computerbiographien der sCA-StudentInnen rekonstruiert
worden sind (vgl. Abschnitt 7.4.2). Davids Fokus auf den Niitzlichkeitsfaktor und den Anwen-
dungsbereich des von ihm Gelernten hat jedoch auch eine gewisse Parallele zu den Motiven
fir Tatigkeiten der wCA-StudentInnen: Deren Tétigkeiten am Computer sind dadurch mo-
tiviert, dass sie niitzlich und anwendungsorientiert sind (vgl. Abschnitt 7.5.2). Der wesentliche
Unterschied ist dabei jedoch, dass der inhaltliche Kontext der Tétigkeit sich unterscheidet. Ins-
gesamt kann diese Phase biographischer Computernutzung von David und Fabian der Modell-
Kategorie Verédndern zugeordnet werden.

Julia kann sich im Vergleich zu David und Fabian nicht auf die gleiche Art und Weise in ihrer
biographischen Computernutzung entfalten. Durch ihr soziales Umfeld wird ihr eine Form
der Computernutzung zuganglich, die sie fasziniert und interessiert. Sie mochte das Beobachtete
auch selbst umsetzen, scheitert jedoch. Im Vergleich zu Fabian fehlt Julia die von ihm geschilder-
te spielerische Herangehensweise, bei der am Computer verschiedene Moglichkeiten ausprobiert
werden. Sowohl David als auch Fabian erforschen den Computer, insbesondere das Betriebssy-
stem und entwickeln Losungsstrategien bei Computerproblemen. Wissen sie nicht weiter, dann
tauschen sie sich dariiber mit ihrem Vater, oder Freunden und Schulkameraden aus. Auch Julias
soziale Umfeld bietet Gelegenheit fiir einen solchen Austausch: es gibt ihren Vater und Bruder
sowie eine Freundin und einen Freund aus der Schule, die Computer-begeistert sind. Julia schil-
dert, dass sie die jeweiligen Personen bei Computerproblemen oder Fragen diesbeziiglich zwar
anspricht, aber ihren Erkldrungen meist nicht folgen und das von ihnen Gezeigte am eigenen
Computer nicht umsetzen kann.

Insgesamt deutet sich an, dass die Art und Weise wie Julia erfolgreich lernt eine systemati-
sche und angeleitete Vorgehensweise voraussetzt, wihrend explorative, autodidaktische Aneig-
nungsstrategien, wie sie bei David und Fabian selbstverstédndlich scheinen, nicht ihr vertraute
Handlungsweisen darstellen. Diesbeziiglich deutet sich bei Julia eine Parallele zwischen ihren
Verhaltensformen und den Computerbiographien der wCA-StudentInnen an. Letztere ent-
wickeln auch keine explorativen, selbststéindigen Verhaltensformen in ihrer Computernutzung.
Von Standpunkt der wCA-StudentInnen ist dies jedoch insofern nachvollziehbar, als dass sie
kein Interesse am Computer, seinen Nutzungsmoglichkeiten sowie dessen Funktionalitéit schil-
dern (vgl. Abschnitt 7.5.2). Hier wird deutlich, dass aus einem Interesse fiir den Computer nicht
selbstverstdndlich explorative und selbststéindige Verhaltensformen folgen. Julias gescheiterte
Versuche Tatigkeiten am Computer selbststdndig umzusetzen, wie sie sie bei ihrem Computer-
affinen sozialen Umfeld beobachtet, verdeutlichen, wie unterschiedlich sich die biographische
Computernutzung trotz eines vergleichbar hohen Interesses fiir den Computer entwickeln kann.
Sein zunehmender Fokus auf die Programmierung
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11.1.3 Festigungsphase und die Rolle des 1Us

Im Verlauf der FESTIGUNGSPHASE entwickelt Fabian durch den Besuch des IUs ein Interesse fiir
die Programmierung sowie fiir Themen der theoretischen und technischen Informatik, wihrend
sein priméres Interesse fiir den Computer und dessen Funktionalitdt abnimmt. Bei David hinge-
gen festigt sich sein Interesse fiir den Computer und dessen Nutzungsmoglichkeiten. Er arbeitet
sich weiter in dessen Administration ein und beschéftigt sich dann im Rahmen seiner Ausbildung
mit Systemintegration.

Die unterschiedliche Fokussierung in der FESTIGUNGSPHASE der biographischen Computernut-
zung von David und Fabian entwickelt sich aus dem sehr unterschiedlichen schulischen Angebot
des IUs an deren jeweiligem Gymnasium. David kann lediglich in der 9. Klasse das Wahlpflicht-
fach besuchen und lernt dort in QBasic zu programmieren. Fabian besucht zunéchst auch das
Wahlpflichtfach jedoch setzt sich dieses in der 10. Klasse fort. In der 11. Klasse besucht er
den Profilkurs und in der 12. und 13. Klasse den Leistungskurs Informatik. Neben dem Er-
lernen zahlreicher Programmiersprachen wie Java oder Haskell wird Fabian in technische und
theoretische Themen der Informatik eingefithrt. Damit bekommt Fabian eine Einfithrung in die
Informatik, die David wéihrend seiner Schulzeit verwehrt bleibt. David bildet sich jedoch autodi-
daktisch weiter und kann in Bezug auf Systemintergration in seiner Ausbildung seine Kenntnisse
und Kompetenzen vertiefen. Fabian hingegen konzentriert sich zunehmend auf die Programmie-
rung und Design-Aspekte von Anwendungen (insbesondere beim Gestalten von Webseiten) und
vernachléssigt demgegeniiber Davids Vertiefungsgebiet.

Die Motive fiir Tdtigkeiten am Computer differenzieren sich bei Fabian und David weiter
aus. Fabian erlebt die Programmierung weiterhin als einen spielerischen Prozess, zusétzlich da-
zu gefillt es ihm etwas Eigenes zu programmieren, mit dem er einerseits sein soziales Umfeld in
Erstaunen versetzen kann und mit dem er andererseits die Computernutzung von NutzerInnen
verbessern kann. David interessiert sich fiir Themen, mit denen er konkrete Probleme 16sen kann.
Daher beschéftigt sich David wahrend seiner Schulzeit nicht weiter mit der Programmierung, da
ihm ein konkreter Anwendungskontext hierzu fehlt und dass obwohl er Grundlagen mit QBasic
im IU vermittelt bekommt. Das Erstellen von Webseiten mit HTML interessiert ihn wiederum,
weil er dies als etwas Konkretes und Anwendungsbezogenes wahrnimmt. Auch die wahrend sei-
ner Ausbildung vermittelten Kenntnisse und Kompetenzen in Bezug auf die Programmierung
mit C++ sowie Datenbankanwendungen motivieren ihn nicht, sich damit selbststéndig weiter
auseinander zu setzen, da fiir deren Umsetzung keine Notwendigkeit im Ausbildungsalltag be-
steht. Die Auseinandersetzung mit dem Linux-basierten Betriebssystem hingegen motiviert ihn
sich in die Thematik einzuarbeiten und die Probleme des Kunden zufriedenstellend zu 16sen.

Fabians Wahrnehmung des Computers entspricht sowohl zum Ende seiner Schulzeit als auch
im weiteren Verlauf wihrend seines FOJs und withrend seines Praktikums dem des kreativen
Werkzeugs. Sein zunehmender Fokus auf die Programmierung und die gleichzeitige Vernachlés-
sigung der Auseinandersetzung mit dem Computer hat jedoch auch eine gewisse Parallele zur
Wahrnehmung des Computers der wCA-StudentInnen: Wie bereits mehrfach dargestellt fun-
giert der Computer fiir diese als Arbeitsgerédt, durch das bestimmte Anwendungsprogramme in
einem spezifischen Kontext eingesetzt werden (vgl. Abschnitt 7.5.2). Abstrahiert man von den
Anwendungsprogrammen, so nutzt auch Fabian zum Ende seiner Schulzeit den Computer, um
damit entweder Spiele zu spielen, Anwendungsprogramme zu nutzen sowie vor allem um damit
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zu programmieren. Damit besteht zwischen dem Arbeitsgerdt der wCA-StudentInnen und Fa-
bians kreativem Werkzeug eine gewisse Parallele. Der wesentliche Unterschied ist dabei jedoch,
dass Fabian beim Programmieren neue System-Komponenten erstellt. Bei David hingegen steht
der Anwendungskontext und Niitzlichkeitsaspekt sehr stark im Vordergrund, so dass sich seine
Wahrnehmung des Computers auf das Gerdt konkret fokussiert und er in diesem jedoch mehr
ein niitzliches, denn ein kreatives Werkzeug sieht.

Trotz der Unterschiede in Bezug auf die Motive fiir Tdtigkeiten und die Wahrnehmung des
Computers umfassen die Tadtigkeiten am Computer von Fabian und David in dieser Phase
hauptséchlich das Erzeugen neuer System-Komponenten. Mit diesen jeweiligen Unterschieden
kann diese Phase biographischer Computernutzung bei Fabian und David der Modell-Kategorie
Erzeugen zugeordnet werden.

Julia besucht wie David in der 9. Klasse das Wahlpflichtfach Informatik. Die Mehrzahl ihrer
MitschiilerInnen bringt Programmiervorkenntnisse in den Unterricht mit, so dass Julia die Ver-
mittlung entsprechender Grundlagen als ziigig erlebt und sich daher im Gegensatz zu Fabian
im Unterricht oft {iberfordert fiihlt. Andererseits macht es Julia genau wie Fabian sehr viel
SpaB, programmieren zu lernen und etwas Eigenes, Funktionierendes zu erstellen. Im Vergleich
zu David vermisst Julia nicht einen konkreten Anwendungskontext fiir das Erlernte. Aber sie
hat dennoch Schwierigkeiten dem Unterricht zu folgen, empfindet ihre eigenen Kompetenzen
gegeniiber den anderen als minderwertig und besucht den IU nur ein Jahr lang, womit sie den
IU genauso lange besucht wie David. Julias Erlebnisse im IU entsprechen in Teilen denen der
sCA- sowie der wCA-StudentInnen. Wie Julia fiihlen sich die wCA-StudentInnen von den Un-
terrichtsinhalten {iberfordert und wéhlen das Fach relativ schnell ab. In der Wahrnehmung der
wCA-StudentInnen ist die Programmierung etwas Nebuldses und die Auseinandersetzung mit
Programmen wird als sinnlos erlebt (vgl. Abschnitt 7.5.3). Julia hingegen gefiillt es program-
mieren zu lernen und sie hat sehr viel Spafl dabei. Damit dhnelt sie den sCA-StudentInnen, die
sich wie Fabian gerne mit der Programmierung im IU beschéftigen.

Mit den erlernten Programmiergrundlagen beschéftigt sich Julia zu Hause, genau wie David,
nicht weiter. Bis zum Ende ihrer Schulzeit zeichnet sich Julias Computernutzung nach dem
IU durch keine wesentlichen Verénderungen zur Computernutzung vor dem IU aus. Sie nutzt
den Computer weiterhin als Informations- und Kommunikationsmedium. Wenn sie Schwierig-
keiten bei Computerproblemen hat, so hilft ihr Bruder weiter. Auch die wCA-StudentInnen
gehen nach ihrem gescheiterten Besuch des IUs dazu iiber, sich bei Computerproblemen von
ihrem Computer-affinen sozialen Umfeld helfen zu lassen. Der anfingliche Wunsch der wCA-
StudentInnen, eine professionelle Computernutzung zu erlernen und die Funktionalitidt des Geréts
zu verstehen, geht zuriick. Es festigt sich bei ihnen die Uberzeugung, dass der Computer etwas
Mysterioses ist und dass es fiir dessen Nachvollziehbarkeit eines besonderen, angeborenen Tal-
ents bedarf. Auch Julias Weltbild festigt sich zunéchst auf eine dhnliche Weise. Sie erlebt ihr
Computer-affines soziales Umfeld einschliefSlich ihrer Mitschiilerlnnen im IU als wesentlich
kompetenter in der Computernutung und Programmierung. Diesen Umstand fiihrt sie wie die
wCA-StudentInnen auf das besondere Talent oder Intelligenz der Personen zuriick und nicht
beispielsweise auf deren Vorkenntnisse.

Die Rolle, die der IU beim Ubergang zwischen dem sekundiren und tertiiren Bildungsbereich
bei Informatik-StudienanfingerInnen spielen kann wird bei Fabian, David und Julia besonders
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deutlich. Im Vergleich zu Julia und David ist Fabian durch den IU gut auf das Informatikstu-
dium vorbereitet. Da er zudem noch den Mathematik-Leistungskurs besucht hat, empfindet er
seine Studieneingangsphase vielfach als eine Wiederholung bereits bekannter Themen. Der Ein-
stieg fallt ihm leicht und er findet daneben noch Zeit einer Nebentéitigkeit nachzugehen. Davids
Studieneingangsphase gestaltet sich fiir ihn zwar insgesamt als befriedigend, aber er empfin-
det das Lerntempo als sehr hoch. Er investiert seine gesamte freie Zeit in die Bearbeitung von
Ubungszetteln. Insbesondere die mathematischen Veranstaltungen verlangen ihm viel ab, da
seine Schulzeit drei Jahre her ist und er sich seitdem nicht mehr mit Mathematik beschéftigt
hat.

Julia hat mit den mathematischen Veranstaltungen keine nennenswerten Schwierigkeiten. Zum
einen hat sie wie Fabian auch den Mathematik-Leistungskurs in der Schule besucht und zum
anderen hat sie in der 13. Klasse ihrem Ex-Freund beim Bearbeiten entsprechender Aufgaben
geholfen. Auch bei Themen mit einem elektrotechnischen Hintergrund kann sie laut eigener Aus-
sage gut folgen, da diese ihrer Meinung nach auf den im Physikunterricht gelegten Grundlagen
aufbauen. Julia hat hingegen grofle Schwierigkeiten mit der Programmierung und Algorithmik,
da sie hier keine Vorkenntnisse und Kompetenzen aufweisen kann. Es gelingt ihr nicht, dem
Lerntempo der entsprechenden Veranstaltung zu folgen und diese erfolgreich zu bestehen. Sie
muss im spéteren Verlauf ihres Studiums die Veranstaltung wiederholen. Insgesamt kann man
davon ausgehen, dass David von seiner Studieneingangsphase mehr profitiert hitte, wenn er
vorab einen entsprechenden Mathematik-Intensivkurs absolviert hétte. Fiir Julia hingegen wére
es demnach wichtig gewesen, an einem Programmierkurs teilzunehmen, in dem Grundlagen der
Programmierung und Algorithmik vermittelt worden wiren.

Der mit der Computernutzung einhergehende biographische Lernprozess von Fabian und David
stellt einen Weg in die Informatik dar und entspricht damit der biographischen Computernutzung
der sCA-StudentInnen (vgl. Abschnitt 8.1.2). Viele der gemeinsamen Merkmale haben jedoch
eine komplementére Auspriagung, womit deutlich wird, dass die in Abschnitt 7.4 vorgestellten
Ergebnisse eine Zusammenfiihrung verschiedenerer biographischer Lernprozesse darstellen, die
sich in ihrer individuellen Ausprigung unterscheiden kénnen (vgl. Abschnitt 9.2.3).

Der mit der Computernutzung einhergehende biographische Lernprozess von Julia stellt keinen
Weg in die Informatik dar. Trotz ihres Interesses am Computer und der Freude am FErler-
nen der Programmierung im IU entspricht ihre biographische Computernutzung der der wCA-
StudentInnen. Wie auch schon in ihrer schriftlichen Computerbiographie, wird damit erneut
deutlich, dass Julias Werdegang bis zum Studium der Informatik durch eine eher wenig ausge-
prigte Computer-Affinitét charakterisiert wird (vgl. Abschnitt 9.1.2).

11.2 Ahnlichkeiten und Unterschiede im Welt- und Selbstbild

Nachdem nun der biographische Lernprozess in der Computernutzung von Fabian, David und
Julia sowie der der sCA- und wCA-StudentInnen miteinander verglichen worden sind, wird nun
deren Welt- und Selbstbild betrachtet. Hierbei werden zunéchst die Vorstellungen von Informatik
und sodann die damit einher gehende Insider-Outsider-Dichotomie anhand der drei Einzelfille
betrachtet.



11.2 Ahnlichkeiten und Unterschiede im Welt- und Selbstbild 213

Fabians, Davids und Julias Vorstellungen von Informatik und InformatikerInnen unterscheiden
sich wesentlich voneinander:

e Fabians Vorstellungen von Informatik sind durch seine Erlebnisse im U geprégt. Informa-
tik assoziiert Fabian vor allem mit Programmierung, die fiir ihn ein kreativer Gestaltungs-
prozess ist, bei dem etwas Niitzliches fiir NutzerInnen entwickelt wird, das deren Umgang
mit dem Computer erleichtert. Die Auseinandersetzung mit dem Computersystem selbst
sieht Fabian hingegen nicht als zentrales Thema der Informatik. So nennt er als Kern-
kompetenzen von InformatikerInnen daher zunichst die Fihigkeit zum selbststdndigen
Problemlosen sowie der abstrakt denken zu kénnen. Ein kompetenter Umgang mit Com-
putersystemen gehort fiir ihn zwar auch dazu, vor allem jedoch die Fihigkeit, sich in die
zugrunde liegenden Strukturen hinein denken zu kénnen.

e Davids Vorstellungen von Informatik sind durch seine eigenen Tdtigkeiten am Compu-
ter und im spéteren Verlauf durch seine Ausbildung geprégt. Informatik assoziiert er
mit dem Einrichten und Installieren von Systemen sowie deren Wartung. Informatike-
rInnen verfiigen seiner Meinung nach iiber Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich der
Softwareentwicklung, mit der sie Systemkomponenten nicht nur vorgegeben miteinander
integrieren, sondern diese auch in ihrer Struktur verdndern kénnen.

e Julias Vorstellungen von Informatik sind einerseits durch jene Tatigkeiten am Computer
ihres Computer-affinen Umfelds geprégt, die sie sich selbst jedoch nicht erschlieen kann.
Durch einen Schulfreund, der wie Fabian in der Oberstufe am Profil- und Leistungskurs
Informatik teilnimmt, erweitern sich Julias Vorstellungen von Informatik. Informatik as-
soziiert sie mit programmierten Robotern und KI, da dies die Unterrichtsthemen im TU
sind von denen ihr Schulfreund ihr berichtet. Durch ihren festen Freund, der ein Jahr vor
ihr ein Informatikstudium beginnt, erlebt sie, dass die Studieninhalte thematisch breiter
ausgelegt sind und viele mathematische und technische Grundlagen umfassen. Thre Vor-
stellungen von Informatik erweitern sich damit um diese Themen. Damit verlagert sich
ihr Fokus wie bei Fabian auf die Programmierung sowie auf die mathematischen Grund-
lagen der Informatik, was sie letztlich dann auch motiviert sich ein Informatikstudium zu
zutrauen.

In Bezug auf die Insider-Outsider-Dichotomie (vgl. Abschnitt 8.2.3) gibt es weitere Unter-
schiede zu betrachten:

e Fiir Fabian gehort jede Form der Auseinandersetzung mit dem Computer zur Informatik.
Jede Person, die fihig ist sich mit dem System selbst auseinander zu setzen ist fiir Fa-
bian ein informatischer Insider, wiahrend Personen, die wie seine Schwestern iiber den
Anwendungskontext eines Anwendungsprogramms nicht hinaus gehen, zu den informati-
schen Outsidern gezihlt werden. Dementsprechend sieht sich Fabian seit er den IU in der
Schule besucht als Informatiker und kann damit zu den informatischen Insidern gerechnet
werden.

e David unterscheidet klar zwischen FachinformatikerInnen wie ihm selbst und akademischen
InformatikerInnen. Die Tétigkeit der Systemintegration der ersteren ist dadurch gepragt,
dass sie Komponenten nur auf eine vorgegebene Art und Weise zusammen fiihren kénnen.
InformatikerInnen zeichnen sich hingegen dadurch aus, dass sie in Systemkomponenten
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selbst eingreifen und iiber die Software diese veréndern kénnen. So sind Fachinformatiker
fir David informatische Outsider, wihrend InformatikerInnen informatische Insider
darstellen. David entwickelt im Verlauf seiner biographischen Computernutzung sehr viele
Kenntnisse und Kompetenzen in Bezug auf die Systemintergration und den Umgang mit
dem Computer und dessen Betriebssystemen. Dennoch empfindet er seine eigenen Kompe-
tenzen als liickenhaft und oberflichlich und sieht sich selbst als informatischer Outsider.

e Bei Julia ist die Insider-Outsider-Dichotomie am stéirksten ausgepréigt: Viele Jahre lang
erlebt sie ein Computer-affines Umfeld, dem sie sich nicht anschlieflen kann, weil sie die ent-
sprechenden Kenntnisse und Kompetenzen nicht erlernen kann. Da sie gleichzeitig jedoch
erlebt, dass den Anderen dies miihelos gelingt, sieht sich selbst wie die wCA-StudentInnen
auch als Nutzungs-Outsiderin, der das entsprechende Talent fehlt, um dazugehoéren zu
konnen, wihrend die Anderen Nutzungs-Insider sind.

Als sich ihre Vorstellungen von Informatik erweitern und sie sich selbst dabei erlebt ih-
rem festen Freund bei seinen Ubungszetteln im Studium zu helfen, entsteht eine neue
Facette ihres Welt- und Selbstbilds. Sie sieht in der Informatik zwar weiterhin einen fiir
sie unzugénglichen Bereich, wo es um Roboter und KI geht und der Personen wie ihrem
Schulfreund vorbehalten bleibt und die insgesamt als informatische Insider bezeichnet
werden konnen. Sich selbst erlebt sie durch die Mathematik jedoch auch als kompetent.
Inwiefern sie sich selbst als informatische Insiderin sieht, bleibt offen: Im Vergleich zu
ihrem alten Schulfreund kann sie dies kaum bejahen, andererseits bewéltigt sie ihre Stu-
dieneingangsphase trotz ihrer Schwierigkeiten mit der Programmierung.

Der Einfluss der biographischen Computernutzung auf das Weltbild ist bei allen drei sehr unter-
schiedlich. Den wohl stirksten Einfluss auf das Weltbild hat die Computernutzung bei David,
wéhrend Fabians Weltbild vielmehr durch den IU geprigt wird. Julias Weltbild ist zwar zunéchst
durch die beobachtete Computernutzung ihres sozialen Umfelds geprigt, da ihre Vorstellun-
gen jedoch insgesamt sehr vage sind, kann sich ihr Weltbild durch neue Eindriicke transformieren.
So hat die Studieneingangsphase ihres festen Freundes am Ende einen stédrkeren Einfluss auf ihr
Weltbild als ihr Schulfreund, der vom IU erzihlt oder ihre eigene Computernutzung.

Der Einfluss der biographischen Computernutzung auf das Selbstbild ist bei allen drei auch un-
terschiedlich jedoch insgesamt anders geprégt als das Weltbild. Sowohl Fabian als auch David
erleben sich als kompetent in ihrer Computernutzung: Doch obwohl dies bei Fabian dazu fiihrt
sich seit dem IU als Informatiker und damit also auch als informatische Insider z.B. gegeniiber
seinen Schwestern zu erleben, sieht David seine eigenen Kompetenzen kritisch. Seine biographi-
sche Computernutzung hat auf sein Selbstbild einen weniger starken Einfluss: so will er nach
der Schule eigentlich bei der Bundeswehr eine Karriere beginnen. Erst durch die Ausmusterung
wird Informatik zu einer beruflichen Option fiir ihn. Sich selbst sieht er nicht als Informatiker,
sondern als jemanden der Informatik studiert, obwohl er durch seine abgeschlossene Ausbildung
offiziell die Bezeichnung als Informatiker fithren darf. Julias biographische Computernutzung
hat einen sehr starken Einfluss auf ihr Selbstbild: Durch den jahrelangen Vergleich ihrer eigenen
Kompetenzen beziiglich der Computernutzung mit denen der Anderen, festigt sich ihre Selbst-
wahrnehmung als Nutzungs-Outsiderin. Dies wird durch ihre Erlebnisse im U verstédrkt und
auf ihre selbstwahrgenommenen Kompetenzen bzgl. Informatik iibertragen.
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Die Motivation ein Informatikstudium aufzunehmen und die damit verbundenen Erwartungen
an die Studieninhalte entsprechen insgesamt dem jeweiligen Selbst- und Weltbild von Fabian,
David und Julia:

e Fabian mochte die im Informatik-Leistungskurs kennen gelernten Themen im Studium
vertiefen und sich langfristig mit Softwareentwicklung auseinander setzen, wobei ihn hier
besonders die kreativen Aspekte interessieren.

e David iiberlegt bereits vor seiner Ausbildung ein Informatikstudium zu beginnen. Die In-
halte empfindet er jedoch als ,,trocken® und ,,langweilig®. Durch seine Ausbildung beschéftigt
er sich mit Linux-basierten Betriebssystemen und entwickelt dariiber ein Interesse fiir Soft-
wareentwicklung. Mit dem Informatikstudium mochte er grundlegende Kenntnisse und
Kompetenzen erwerben, um bei der Systemintegration mehr Méglichkeiten zu haben, die
jeweiligen Komponenten verdndern und auch in Bezug auf ihre Programmierung beherr-
schen zu kénnen.

e Im Vergleich zu David und Fabian sind Julias Erwartungen an die Studieninhalte wenig
konkret und fokussiert. Sie mochte ihr Interesse fiir Mathematik in einem praktischen
Kontext umsetzen und vertiefen, daneben mdochte sie mehr iiber Computer und Informatik
lernen.

Ausgehend von der Annahme, dass das Studium einen Transformationsprozess des Welt- und
Selbstbilds bewirken kann, kann vermutet werden, dass durch das Studium Davids Vorstellun-
gen von Informatik sehr viel stirker in Frage gestellt werden konnten, als Julias. Gerade weil
Julia wenig konkrete Erwartungen an Studieninhalte hat, sollte es ihr weniger Schwierigkeiten
bereiten, die im Studium vorgestellte, gesamte Breite der Informatik anzunehmen. David hin-
gegen Schwierigkeiten bei der Akzeptanz von Themen haben, die ihn wenig interessieren, weil
sie in seiner Wahrnehmung zu wenig praxis- und anwendungsorientiert sind. Wie eingangs in
dieser Arbeit ausgefiihrt, nennen StudienabbrecherInnen als Motiv ihre falschen Vorstellungen
(Abschnitt 3.1.1). Hier kann abschlieBend begriindet vermutet werden, dass falsche Vorstel-
lungen sich nicht unbedingt nur auf ,falsche“ Inhalte beziehen miissen, die im Studium nicht
thematisiert wurden, sondern auch eine sehr fokussierte Wahrnehmung und Bewertung der Stu-
dieninhalte umfassen kénnen.

Insgesamt wird in der Biographie der drei betrachteten Einzelfille und ihrem Zusammenhang
zur biographischen Computernutzung der sCA- und wCA-StudentInnen deutlich, was fiir alle
Informatik-StudienanfangerInnen vermutet werden kann: die biographische Computernutzung
hat, unabhéngig davon wie die jeweilige Computer-Affinitdt einer Person ausgepragt ist, auf die
eine oder andere Art und Weise eine pragende Wirkung auf deren Welt- und Selbstbild.

11.3 Thesen zu biographischer Computernutzung

In diesem Abschnitt findet eine abschlieBende Darstellung der Ergebnisse statt, deren Kernele-
mente zu Thesen verdichtet werden. Die Darstellung orientiert sich dabei an den Forschungsfra-
gen dieser Arbeit, die in Abschnitt 3.2.3 wie folgt formuliert wurden:
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1. Welche biographischen Lernprozesse gibt es im Bereich der Computernutzung?

2. Zu welchen Welt- und Selbstbildern verdichten sich Erlebnisse und Erfahrungen mit der
Computernutzung?

3. Welche Rolle spielt der IU im so rekonstruierten Lern- und Bildungsprozess?

Angelehnt an die erste Forschungsfrage wird zun#chst der mit der biographischen Computernut-
zung verkniipfte Lernprozess betrachtet. Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage wird der mit
der biographischen Computernutzung verkniipfte Bildungsprozess betrachtet und mit Bezug auf
die dritte Forschungsfrage die Rolle, die der TU dabei jeweils spielt.

11.3.1 Mit biographischer Computernutzung verkniipfter Lernprozess

Mit der biographischen Computernutzung kann ein Lernprozess einher gehen, der sich wie folgt
darstellt: Ausgehend von einer eher zufilligen oder bei anderen beobachteten und dann nach-
geahmten Nutzung géngiger Anwendungsprogramme (Spiele, Text- oder Bildbearbeitung) ent-
wickeln sich im Laufe der Zeit spezifische Kenntnisse und Kompetenzen im Umgang mit dem
Computer. Die damit zusammenhéngenden Tdtigkeiten am Computer umfassen eine kompe-
tente Administration des Computers sowie die Fahigkeit zu programmieren.

Thesen

e Ein solcher Lernprozess wird durch folgende vier Aspekte bestimmt:

— Die Motive fiir Tatigkeiten umfassen ein starkes Interesse fiir den Computer,
seine Nutzungsmoglichkeiten sowie seine Funktionsweise.

— Die Wahrnehmung des Computers fokussiert zu Beginn auf seine Rolle als
Spielzeug, womit eine spielerische Herangehensweise im Umgang mit dem Com-
puter verkniipft ist. In der weiteren Entwicklung wird der Computer in seiner
Rolle als Wundertiite wahrgenommen, womit eine explorative Herangehenswei-
se im Umgang mit dem Computer verkniipft ist. Schliellich wird der Computer
als kreatives Werkzeug wahrgenommen, womit sich der Fokus der Tatigkeiten
am Computer von der Computeradministration auf das Erzeugen und Gestal-
ten von Programmen verschiebt (vgl. biographische Computernutzung der sCA-
StudentInnen in Abschnitt 7.4).
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— Ein Fokus auf die Rolle als Arbeitsger&dt hingegen ist fiir den beschriebenen
Lernprozess nicht forderlich, da dann das entsprechende Interesse auf dem inhalt-
lichen Kontext eines Anwendungsprogramms liegt (vgl. biographische Computer-
nutzung der wCA-StudentInnen in Abschnitt 7.5).

— Lernende sind fihig, sich selbststdndig mit dem Computer auseinander zu set-
zen und sich explorative Verhaltensformen anzueignen. Da der Lernprozess bis
zum Besuch des 1Us in der Freizeit und im heimischen Umfeld stattfindet, sind
eigenstiandige, selbstangeleitete Aneignungsstrategien zwingend erforderlich (vgl.
biographische Computernutzung von Julia, die zwar Interesse am Computer mit-
bringt, jedoch keine explorativen Verhaltensformen ausbilden kann wie David und
Fabian sowie die sCA-StudentInnen in Abschnitt 11.1.2).

— Das héusliche soziale Umfeld stellt eine den Tatigkeiten am Computer entspre-
chende Computerausstattung bereit und ein Computer-affines soziales Umfeld
bietet die Moglichkeit sich auszutauschen (vgl. Abschnitte 7.4.1 und 7.5.1).

e Im Verlauf dieses Lernprozesses entwickelt sich die Motivation den IU zu besuchen.
Dieser Lernprozess stellt damit einen moéglichen Weg in die Informatik dar.

11.3.2 Mit biographischer Computernutzung verkniipfter Bildungsprozess

Mit der biographischen Computernutzung und dem dargestellten Lernprozess geht ein Bildungs-
prozess einher, bei dem Welt- und Selbstbilder entwickelt werden. In der Selbstwahrnehmung
des mit der Computernutzung einhergehenden Lernprozesses wird zwischen den eigenen Kom-
petenzen und den Kompetenzen der Anderen unterschieden. Daraus ergibt sich eine differen-
zierte Bewertung der Computernutzung, aus der eine Verkniipfung zwischen biographischer
Computernutzung und Informatik hervorgeht.

Wenn Personen, die ihre Tatigkeiten am Computer als einfache Computernutzung wahrneh-
men, versuchen, sich professionelle Computernutzung zu erschlieen und daran scheitern, so
verdichtet sich diese Erfahrung zu einem dichotomen Welt- und Selbstbild: Darin verfiigen In-
formatikerInnen als professionelle Nutzungs-Insider iiber Kenntnisse und Kompetenzen, die
sich einem selbst, dem professionelle Nutzungs-Outsider, aufgrund von mangelnder Begabung
oder Intelligenz nicht erschlieflen. Personen, die ihre Tadtigkeiten am Computer als anspruchs-
volle Computernutzung wahrnehmen, fithlen sich entsprechend kompetent und werden von ihrem
sozialen Umfeld, dessen Computer-Affinitit wenig ausgeprigt ist, in ihrer Kompetenz und ih-
rem Status als professionelle Nutzungs-Insider bestétigt. Andererseits fokussieren die Personen
in ihrer anspruchsvollen Computernutzung auf Tdtigkeiten am Computer, deren Kompeten-
zen sie sich noch erschliefen miissen, so dass sie sich selbst trotz ihrer Nutzungskompetenzen
eher als informatische Outsider sehen.
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Thesen

e Durch eine starke Priisenz und Auseinandersetzung mit dem Computer im Alltag und
einem gleichzeitig fehlenden anderen Zugang zur Informatik bildet sich das dichoto-
me Welt- und Selbstbild besonders stark raus (vgl. Welt- und Selbstbild der wCA-
StudentInnen in Abschnitt 7.5.3, aber auch von David und Julia in den Abschnit-
ten 10.3.5 und 10.4.6).

e Durch den starken Fokus auf die heimischen Computernutzung in Bezug auf Informa-
tik fehlen Ankniipfungspunkte, sich eine differenziertere Sichtweise auf Informatik zu
erschlieffen. Im IU wird dies besonders deutlich, wenn Unterrichtsinhalte abgelehnt wer-
den, weil sie im Weltbild nicht als bedeutsam verankert sind (vgl. Welt- und Selbstbild
der wCA-StudentInnen in Abschnitt 7.5.3).

11.3.3 Rolle des IUs

Im Verlauf des beschriebenen Lernprozesses wird der IU besucht, wenn dies im Rahmen des
schulischen Angebots mdoglich ist. Die in den Computerbiographien und in den Interviews ge-
schilderten Unterrichtsthemen des IUs umfassen zuniichst vor allem die Programmierung und
Algorithmik. Daneben werden auch Themen der technischen und theoretischen Informatik ge-
nannt. Aus der Perspektive der eigenen biographischen Computernutzung und dem damit ein-
hergehenden Bildungsprozess wird der U als ein spezifisches Lernfeld wahrgenommen, in dem
sich der zugrunde liegende Lernprozess fortsetzen soll. Die erwartete Funktion des IUs ist es,
niitzliche Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln, die aulerhalb der Schule eingesetzt wer-
den konnen.

Thesen

e Lernende, deren Computer-Affinitit eher wenig ausgepriagt ist, erwarten vom IU ei-
ne Schulung professioneller Computernutzung, um ihre Nutzung des Computers als
Arbeitsgerit zu professionalisieren. Lernende, deren Computer-Affinitéit stark ausge-
prégt ist, erwarten vom IU eine Schulung in Programmierung und Rechneradministra-
tion, wobei sich konkrete Themen, wie z.B. die jeweilige Programmiersprache, an der
bis dahin stattgefundenen eigenen Auseinandersetzung mit dem Computer orientieren
sollen (vgl. jeweilige Erwartungen an den IU der sCA- und wCA-StudentInnen in den
Abschnitten 7.4.3 und 7.5.3).
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e Von den genannten Themen des IUs profitieren Lernende, wenn der mit der biographi-
schen Computernutzung einhergehende Lern- und Bildungsprozess soweit fortgeschrit-
ten ist, dass das zu Beginn der Computernutzung als gegeben erlebte Computersystem
im weiteren Verlauf als von anderen Personen entworfenes und konstruiertes und damit
wandelbares Artefakt verstanden wird. Ist dies erkannt, so werden die entsprechenden
Unterrichtsthemen als Grundlagenwissen begriffen, deren Aneignung sinnvoll erscheint,
weil damit die Funktionalitit des Computers erschlossen werden kann (vgl. hierzu bio-
graphische Computernutzung der sCA-StudentInnen in Abschnitt 8.1.3).

e Beschriankt sich der mit der biographischen Computernutzung einhergehende Lernpro-
zess auf die Wahrnehmung des Computers als Arbeitsgerdt und der ausschliefllichen
Nutzung von Anwendungsprogrammen, dann koénnen die Lernenden die Unterrichts-
themen nicht mit ihren eigenen bisherigen Erlebnisse sinnhaft verkniipfen und sind
dementsprechend wenig motiviert am IU aktiv teilzunehmen (vgl. hierzu biographische
Computernutzung der wCA-StudentInnen in Abschnitt 8.1.3).

e Wenn der IU an den vorherigen Lernprozess ankniipft und diesen fortsetzt, kann er
im Laufe der Zeit die sehr auf den Computer fokussierten Vorstellungen von Infor-
matik erweitern (vgl. hierzu beispielhaft Fabians biographische Computernutzung in
Abschnitt 10.2). Entsprechend kann die Entwicklung der biographischen Computernut-
zung ohne den IU zu einem sehr fokussierten Welt- und Selbstbild fithren (vgl. hierzu
beispielhaft Davids biographische Computernutzung in Abschnitt 10.3).

e Das Welt- und Selbstbild kann einen Zugang zur Informatik im Rahmen des IUs ver-
hindern, wenn die Unterrichtsinhalte nicht den erwarteten Inhalten entsprechen (vgl.
hierzu die biographische Computernutzung der wCA-StudentInnen in Abschnitt 7.5).

11.4 Weiterfiihrende Fragen

In Bezug auf die biographische Computernutzung ergeben sich iiber die Forschungsfragen der
vorliegenden Arbeit hinausgehende offene Fragestellungen, die nun abschliefend kurz diskutiert
werden.

In Abschnitt 9.2.3 wurde bereits ausgefiihrt, dass die aus den Computerbiographien rekonstru-
ierte Gesamtstruktur biographischer Computernutzung sich in den Einzelfallstudien zwar wie-
derfindet, jedoch in unterschiedlicher Ausprigung und Zusammensetzung der jeweiligen Merk-
male. Daher stellt sich die Frage, ob die betrachteten Einzelfille einerseits als eine individuelle
Ausprigung betrachtet werden kénnen oder vielmehr mogliche Typen biographischer Compu-
ternutzung darstellen. Fine mogliche Ausdifferenzierung biographischer Computernutzung zu
einer empirisch basierten Typologie wire daher ein denkbarer Forschungsansatz, der sich an die
vorliegende Arbeit anschlieffen konnte.



220 11 Zusammenfiihrung von Leitfaden-Interviews und Computerbiographien

Die biographische Computernutzung der erhobenen Computerbiographien spiegelt den Entwick-
lungsgrad der Informations- und Kommunikationstechnik sowie deren Zugénglichkeit fiir breitere
Schichten der Bevolkerung wieder. Es stellt sich daher die Frage, inwiefern sich die biographische
Computernutzung von StudentInnen abhéingig von der fortschreitenden technischen Entwicklung
verdndert. So deutete sich eine solche Unterscheidung zwischen Biographien an, deren Verfasse-
rInnen 1974 und frither geboren waren und Biographien, deren VerfasserInnen 1984 und spéter
geboren waren. Die Ende der 1970er Jahre aufkommende Massenproduktion von Computer-
geréten fiir den Privathaushalt sowie die Massenverbreitung des Internets seit Mitte der 1990er
Jahre ist in den jeweiligen Biographien erkennbar und hat damit auf die Computerausstattung
und auf die Tatigkeiten am Computer einen Einfluss.

Im Hinblick auf die Computerbiographien stellt sich auflerdem die Frage, welche Gender-Unter-
schiede es in der biographischen Computernutzung moglicherweise gibt. Dabei kénnte insbeson-
dere die Frage interessieren, ob die biographische Computernutzung einen Weg in die Informatik
eher fiir Informatik-Studenten und weniger fiir Informatik-Studentinnen darstellt, so wie sich dies
in der Studie von Ritter (1994); Schinzel u. a. (1999) andeutet (vgl. Abschnitt 3.2.1). Allerdings
bezog sich der Zeitraum der in den zitierten Gender-Studien befragten Personen auf ihre Kind-
heit und Jugend, die Ende der 1980er und Anfang der 1990er Jahre stattfand. In dieser Zeit
wuchs nicht jede Jugendliche mit Informations- und Kommunikationstechnik auf und der Be-
sitz eines eigenen Computergerits spétestens im Jugendalter war gleichfalls nicht so tiblich wie
heutzutage (vgl. Albert u.a., 2010). Daher kénnten sich die beobachteten Gender-Unterschiede
mittlerweile ausgeglichen haben, was mit zu untersuchen wire.

11.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die aus den biographischen Leitfaden-Interviews und den Computer-
biographien hervorgegangenen Ergebnisse abschliefend zusammen gefiihrt. Der Vergleich zwi-
schen den drei betrachteten Einzelfillen hat die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der
biographischen Computernutzung sowie den damit zusammenhéingenden Welt- und Selbstbil-
dern hervorgehoben. Die Zusammenfiihrung dieser Ergebnisse verdeutlichte die individuelle
Ausprigung der aus den Computerbiographien rekonstruierten Merkmale (vgl. Abschnitte 11.1
und 11.2). In einer abschliefenden Darstellung der aus dieser Arbeit hervorgegangen Ergebnisse
wurden die Kernelemente zusammengefasst und zu Thesen verdichtet (vgl. Abschnitt 11.3).

Im néchsten Kapitel wird die gesamte vorliegende Arbeit zusammengefasst, wobei insbesondere
der wissenschaftliche Beitrag herausgestellt wird.
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12 Zusammenfassung und Fazit

12.1 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde die Konzeption und Umsetzung eines qualitativ-empirischen
Forschungsansatzes vorgestellt, mit dem die biographische Computernutzung von StudentIn-
nen, insbesondere von Informatik-StudienanfiangerInnen, untersucht worden ist. Als theoreti-
scher Bezugsrahmen fungierte hierfiir die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, die
erziehungswissenschaftliche Fragestellungen von Lern- und Bildungsprozessen im biographischen
Kontext betrachtet und diese angelehnt an das interpretative Paradigma qualitativer Sozialfor-
schung empirisch untersucht (vgl. Kapitel 2).

Dem Ansatz lag die Annahme zugrunde, dass mit der biographischen Computernutzung Lern-
und Bildungsprozesse einher gehen, die die Entwicklung gewisser Vorstellungen, Erwartungen
und Interessen in Bezug auf die Informatik anstoffen. Daher wurden in dieser Arbeit Forschungs-
fragen untersucht, die auf Erlebnisse der Lernenden mit dem Computer, deren sinnhafte Bedeu-
tungskonstruktionen des Erlebten sowie die Rolle des Informatikunterrichts (IU) als spezifisch
relevantes Lernfeld der Biographie fokussieren (vgl. Kapitel 3).

Der Forschungsansatz der vorliegenden Arbeit wurde an die qualitative Biographieforschung
angelehnt und orientierte sich methodisch an der Grounded Theory (GT) nach Strauss & Cor-
bin (vgl. Kapitel 4). Fiir die ErschlieBung des Forschungsfelds wurde das Datenerhebungsin-
strument Computernutzungsbiographie als Adaption der Lektiirebiographie entwickelt (vgl. Ab-
schnitt 5.1.2). Dieses Instrument wurde im Rahmen mehrerer Vorstudien erprobt und verfeinert,
wobei zahlreiche Informationen und Erfahrungen iiber die Datenerhebung biographischer Com-
puternutzung von Lernenden gesammelt wurden. Dabei wurden insbesondere Biographien von
StudienanfingerInnen der Informatik und Biolnformatik sowie von StudentInnen der Psycholo-
gie und Deutsch auf Lehramt im Rahmen von universitdren Lehrveranstaltungen erhoben. Das
Datenerhebungsinstrument wurde dabei weiter entwickelt und verfeinert (vgl. Kapitel 5).

Die erhobenen Computerbiographien wurden angelehnt an das Verfahren der GT ausgewertet.
Dabei wurden Kategorien und Konzepte aus den Daten entwickelt, die die individuellen Erleb-
nisse und Bedeutungskonstruktionen in Bezug auf die biographische Computernutzung erfassen.
Angelehnt an das Kodierparadigma nach Tiefel wurden analytische Fragen formuliert die auf
Handlungsweisen, Welt- und Selbstbilder der Computernutzung fokussieren und zur inhaltlichen
Orientierung des Kodierungsprozesses dienen (vgl. Abschnitt 6.1.1). Die Datenauswertung ver-
lief in mehreren Iterationen, die parallel zur Datenerhebung stattfanden und in deren Verlauf
mehrere Kategoriensysteme und Konzepte entwickelt wurden. Fiir die Fokussierung auf einzelne
Themenaspekte wurde in zwei Datenauswertungsiterationen die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring verwendet (vgl. Abschnitt 4.2.5). In der Phase des selektiven Kodierens wurde eine
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Kernkategorie und ein Kernkonzept festgelegt, an denen sich die Darstellung der Ergebnisse
orientiert (vgl. Kapitel 6).

Aus den Computerbiographien wurde herausgearbeitet, mit welchen erinnerten Erlebnissen, Er-
fahrungen und damit Vorstellungen und Erwartungen rund um die eigene Computernutzung
StudienanfingerInnen ein Informatikstudium aufnehmen und welche Unterschiede es hierbei zu
Studierenden anderer Fachrichtungen gibt. Hierzu wurden zwei verschiedene Formen biographi-
scher Lern- und Bildungsprozesse im Handlungskontext der Computernutzung rekonstruiert, die
zwei Facetten des Phinomens der Computer-Affinitéit im biographischen Prozess darstellen (vgl.
Kapitel 7). Die Ergebnisse wurden zu einem Modell biographischer Computernutzung verdichtet
und anhand der dabei konstruierten Modell-Kategorien diskutiert (vgl. Kapitel 8).

Um die Wirkungsweise des entwickelten Modells am Einzelfall weiter zu untersuchen, wurden
sieben biographische Leitfaden-Interviews erhoben und basierend auf dem Kategoriensystem der
schriftlichen Computerbiographien mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Daraus wur-
den am Einzelfall biographische Lern- und Bildungsprozesse rekonstruiert und mit dem Modell
biographischer Computernutzung prézisiert (vgl. Kapitel 9). Es wurden zwei Einzelfallstudien
prisentiert, deren biographische Computernutzung eine stark ausgepriagte Computer-Affinitéit
umfasst, dabei jedoch komplementéire Aspekte dieser aufweist. Daneben wurde eine Einzel-
fallstudie vorgestellt, deren biographische Computernutzung eine wenig ausgeprigte Computer-
Affinitét darstellt (vgl. Kapitel 10). Die vorgestellten Ergebnisse der Leitfaden-Interviews wurden
mit denen der Computerbiographien verglichen, wobei insbesondere die Rolle des IUs diskutiert
wurde. Abschliefend wurden die Ergebnisse zu Thesen biographischer Computernutzung ver-
dichtet (vgl. Kapitel 11).

12.2 Wissenschaftlicher Beitrag

Die vorliegende Arbeit umfasst im Bereich der Informatikdidaktik und ihrer Forschung wissen-
schaftliche Beitridge, die im Folgenden prisentiert werden. Hinsichtlich des Forschungsansatzes
liegt der Schwerpunkt hierbei auf der Untersuchung der Perspektive der Lernenden, der bio-
graphischen Computernutzung von StudentInnen sowie der Entwicklung des Datenerhebungs-
instruments Computerbiographie. Inhaltlich fokussieren die Ergebnisse auf den biographischen
Lern- und Bildungsprozess im Handlungskontext der Computernutzung als einen Weg in die
Informatik sowie die Rolle, die der IU dabei spielt.

In Bezug auf die methodischen Aspekte des Forschungsansatzes sind folgende Beitréige zu nen-
nen:

e Fiir die Informatikdidaktik wurde in dieser Arbeit die Perspektive der Lernenden auf
ihren Lern- und Bildungsprozess empirisch, fundiert untersucht.

Bisherige Forschungsansétze in der Informatikdidaktik fokussieren hauptséchlich auf in-
haltliche und methodische Aspekte informatischer Bildung in der Schule und sind bildungs-
theoretisch sowie an der Fachwissenschaft orientiert. Die Untersuchung der Lernenden und
ihrer Perspektive auf ihren Lern- und Bildungsprozess im Kontext der Informatik fand
demgegeniiber noch wenig Aufmerksamkeit. Eine erfolgreiche Gestaltung des IUs sowie
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generell fachdidaktischer Mafinahmen ist wesentlich davon bestimmt, inwiefern hierbei an
die Perspektive der Lernenden und ihre Vorgeschichte angekniipft werden kann. Die Ein-
beziehung der Lernenden setzt dabei eine Kenntnis dariiber voraus, was fiir Lernende
bedeutsam und von Interesse ist und wie sich diese Aspekte herausgebildet haben. Mit
der hier vorliegenden Arbeit wurde ein grundlegender Beitrag in der Untersuchung der
Vorgeschichte der Lernenden geleistet. Diese Grundlage schafft eine Voraussetzung zur
Entwicklung fachdidaktischer Mafinahmen und trigt damit zum Gelingen des IUs bei.

e In dieser Arbeit wurde erstmalig die biographische Computernutzung von Studen-
tInnen - insbesondere von Informatik-StudienanfangerInnen - untersucht.

Die biographische Computernutzung stellt in der erziehungswissenschaftlichen Biographie-
forschung ein neues Forschungsfeld dar. In Bezug auf biographische Lern- und Bildungspro-
zesse im Kontext der Informatik wurden Bildungsprozesse berufstitiger InformatikerInnen
(vgl. Brandt-Herrmann, 2008) sowie die Weltbilder im biographischen Bildungsprozess von
Mathematik- und Informatik-LehrerInnen untersucht (vgl. Berger, 2001). Untersuchungen
mit einem Fokus auf biographische Lern- und Bildungsprozesse in Bezug auf die Compu-
ternutzung fehlten bisher.

Die Untersuchung der biographischen Computernutzung von StudentInnen, insbesondere
von Informatik-StudienanfingerInnen ist relevant, weil Vorstellungen von Informatik so-
wohl von AbiturientInnen als auch StudentInnen vielfach auf den Computer, seine Nutzung
und Wartung fokussieren (vgl. Abschnitt 3.1). Gleichzeitig entscheiden sich Informatik-
StudienanfingerInnen in grofler Mehrheit aus einem allgemeinen Interesse am Fachge-
genstand fiir ein Informatikstudium, wobei unklar ist, worauf sich ihr Interesse jeweils
bezieht. StudienabbrecherInnen der Informatik wiederum nennen als ein Hauptmotiv ih-
res Abbruchs falsche Vorstellungen beziiglich der Studieninhalte. Auch hier bleibt unklar
was mit falschen Vorstellungen jeweils gemeint ist, jedoch kann ein Bezug zu Computer-
fokussierten Vorstellungen iiber Informatik vermutet werden. Aus diesen zwei Sachverhal-
ten deutet sich insgesamt ein fiir die Lernenden bedeutsamer Zusammenhang an, der mit
der vorliegenden Arbeit ausfiihrlich und tief gehend untersucht wurde.

e Um die biographische Computernutzung empirisch zu untersuchen, wurde in dieser Arbeit
das Datenerhebungsinstrument Computerbiographie als Adaption der Lektiirebio-
graphie entwickelt.

Fiir die Datenerhebung biographischen Materials im Kontext der Computernutzung ist die
Computerbiographie ein neues Instrument. Sie ist im Vergleich zu einem narrativen Inter-
view deutlich weniger aufwindig in der Umsetzung der Datenerhebung. Zudem minimiert
sie die Anforderungen an die Reaktivitit seitens der ForscherInnen und kann auch von
Personen eingesetzt werden, die zunéchst keine Erfahrung in empirischer Datenerhebung
haben. Die dabei entstehenden Daten liegen zum einen bereits in schriftlicher Form vor
und sind in Bezug auf ihre Lénge von circa ein bis zwei Seiten pro Person im Vergleich zu
einem narrativen Interview besser handhabbar.

Die Computerbiographie erméglicht somit erstmalig eine effiziente Untersuchung der Per-
spektive der Lernenden auf ihre Computernutzung. In den mehreren Iterationen der in
dieser Arbeit durchgefiihrten Untersuchung erwies sich die Computerbiographie als sehr
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geeignetes Datenerhebungsinstrument. Dariiber hinaus lassen sich vorhandene Datenerhe-
bungsinstrumente, wie z.B. Leitfaden-Interviews, basierend auf den mit Computerbiogra-
phien gewonnen Erkenntnissen effizient einsetzen.

e Um die biographische Computernutzung empirisch auszuwerten, wurden in dieser Arbeit
ein Kategoriensystem und dazugehorige Konzepte entwickelt.

Die entwickelten Kategorien stellen die Bausteine der biographischen Computernutzung
dar und kategorisieren die darin geschilderten Erlebnisse und deren sozialen, rdumlichen
und zeitlichen Kontext sowie die damit einhergehenden Bedeutungskonstruktionen. Die
entwickelten Konzepte erfassen Zusammenhénge zwischen den einzelnen Kategorien und
stellen eine Grundlage dar, mit der Handlungsweisen, Welt- und Selbstbilder aus den
Biographien rekonstruiert werden kénnen.

Das entwickelte Kategoriensystem und die dazugehorigen Konzepte strukturieren das noch
relativ unerforschte Forschungsfeld biographischer Computernutzung. Sie sind damit grund-
sétzlich geeignet biographische Computernutzungsdaten auszuwerten, was sich durch die
Datenanalyse der biographischen Leitfaden-Interviews bestétigte. Dieses Auswertungsin-
strumentarium kann eingesetzt werden fiir eine fortfithrende Untersuchung biographischer
Computernutzung, z.B. um eine empirisch basierte Typologie zu entwickeln. Dariiber hin-
aus bietet es als Struktur eine Grundlage fiir weitere sich anschliefende Forschung an. So
ist es beispielsweise denkbar, aus den Kategorien und Konzepten einen Fragebogen zu ent-
wickeln, der eine quantitativ orientierte Untersuchung biographischer Computernutzung
ermdglicht (vgl. hierzu nachfolgenden Abschnitt 12.3).

In Bezug auf die Ergebnisse der durchgefithrten Untersuchung der biographischen Computer-
nutzung sind folgende wissenschaftlichen Beitriage als besonders relevant hervorzuheben:

e In dieser Arbeit wurde rekonstruiert, wie die biographische Computernutzung einen Weg
in die Informatik darstellt.

In der aktuellen Forschung wird vermutet, dass die Computernutzung bei Informatik-
interessierten Schiilerinnen und Schiilern (SuS) sowie Informatik-StudienanfingerInnen
eine gewisse Rolle bei der Entwicklung ihres Interesses fiir Informatik spielt und daher
bei der Wahl sowohl des IUs als auch der Informatik als Studienfach relevant ist (vgl.
Engeser u. a., 2008). Jedoch ist die Genese und Entwicklung der Computernutzung in die-
sem Kontext bisher unbekannt. Mit den in dieser Arbeit vorgestellten Ergebnissen wurde
diese Vermutung erhértet. Dariiber hinaus wurden die genauen Umstidnde rekonstruiert,
auf welche Art und Weise die biographische Computernutzung einen Weg in die Informa-
tik darstellen kann (vgl. Abschnitt 8.1). Damit ist die Vorgeschichte von StudentInnen,
insbesondere von Informatik-StudienanfingerInnen in Bezug auf ihre Computernutzung
erschlossen worden.

e Bei der Untersuchung biographischer Computernutzung wurde herausgearbeitet, welche
Rolle der IU auf den mit ihr zusammenhéngenden Lern- und Bildungsprozess spielt.

Nach aktuellem Stand der Forschung ist unklar, welche Rolle der IU in Bezug auf die
Entwicklung von Interesse und Vorstellungen von Informatik von Lernenden, insbesondere
von Informatik-StudienanfiangerInnen, hinsichtlich der Wahl des Studienfachs spielt. Die
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Ergebnisse dieser Arbeit verdeutlichen, dass es keine klare Kausalitét zwischen Genese und
Entwicklung von Interesse und Vorstellungen auf der einen Seite und dem Faktor IU auf
der anderen Seite gibt. Beides steht vielmehr in einem wechselseitigen Zusammenhang zu
einander, der sich positiv, aber im Einzelfall auch negativ, verstirken kann. Die untersuch-
te biographische Computernutzung der StudentInnen verdeutlicht, dass der IU dann eine
prigende Wirkung auf das Interesse und die Lernbereitschaft der Personen hatte, wenn
er Ankniipfungspunkte an ihre Vorgeschichte angeboten und dabei vor allem ihre Vor-
kenntnisse und Erwartungen an den Unterricht aufgegriffen hatte (vgl. Abschnitte 8.1.4
und 11.1.3).

Die vorliegende Arbeit verdeutlicht insgesamt, dass die Untersuchung der Perspektive der Ler-
nenden auf ihren Lern- und Bildungsprozess im Kontext der Computernutzung einen wichtigen
Aspekt fachdidaktischer Forschung darstellt.

12.3 Ausblick

Mit der vorliegenden Arbeit wurde ein noch relativ wenig untersuchter Forschungsbereich er-
schlossen. Aus den dabei erarbeiteten Ergebnissen ergeben sich neue Fragestellungen sowie daran
ankniipfende Forschungsansitze.

Im Abschnitt 11.4 wurden bereits weiterfithrende Fragen diskutiert, die sich speziell auf die
biographische Computernutzung beziehen und iiber die Forschungsfragen der vorliegenden Ar-
beit hinausgehen. Diese thematisieren Gender-Aspekte sowie die technischen Entwicklung im
Zusammenhang mit der Computernutzung. Im folgenden Abschnitt werden zusétzlich drei For-
schungsansitze diskutiert, deren jeweilige Fragestellung an die Ergebnisse der vorliegenden Ar-
beit ankniipft.

Ankniipfungspunkte fiir fachdidaktische MaBnahmen fiir den U

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestdtigen, dass SuS extrem divergente Vorkenntnisse
und Kompetenzen in den IU mitbringen. Bei der Planung und Gestaltung eines IUs, der die
jeweilige Vorgeschichte von Personen sowohl mit starker als auch wenig ausgeprigter Computer-
Affinitét beriicksichtigt, sind inhaltliche und methodische Gegensétze miteinander zu vereinen.
Die Fokussierung auf jeweils eine Gruppe wiirde dazu fiihren, dass entweder die eine iiber- oder
die andere unterfordert wire. Daher besteht die Notwendigkeit fiir eine Entwicklung fachdidak-
tischer Konzepte, die diese Problematik aufgreifen (vgl. Schulte, 2009).

Die aus den Computerbiographien rekonstruierten Lern- und Bildungsprozesse machen deutlich,
dass die jeweiligen Welt- und Selbstbilder der Befragten sehr stabil sind. Gestaltet sich der TU
anders als von den Lernenden erwartet, dann wird weniger das eigene Welt- und Selbstbild in-
frage gestellt sondern die Kompetenz der Lehrperson; in letzter Konsequenz wird der Besuch
des IUs nicht fortgesetzt. Letzteres gilt insbesondere fiir Lernende, deren Computer-Affinitét
wenig ausgepragt ist. Diese erwarten vom IU eine Einfiihrung in professionelle Computernut-
zung, um die eigenen Computernutzungskompetenzen zu verbessern. Diese stark fokussierten
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Erwartungen an den IU rithren jedoch auch daher, dass in ihrem Weltbild in Bezug auf Informa-
tik keine anderen Themen verankert sind. Die im IU vermittelten Kenntnisse und Kompetenzen
werden damit nicht nur abgelehnt, weil sie den Erwartungen der Lernenden nicht entsprechen,
sondern auch weil sie von den Lernenden nicht in eigene Bedeutungsstrukturen iibertragen wer-
den konnen. Hier wére es entscheidend, fachdidaktische Briicken zwischen dem Weltbild der
Lernenden und den tatséchlichen Unterrichtsinhalten zu entwickeln, die beispielsweise iiber ein
einfithrendes Beispiel hinaus gehen (vgl. Koubek u. a., 2009).

Computerbiographien als didaktisches Werkzeug

Das fiir die vorliegende Arbeit entwickelte Instrument Computerbiographie kann, wie bereits aus-
gefiihrt, aufgrund der geringen Anforderungen an die Reaktivitét seitens der ForscherInnen auch
von Personen eingesetzt werden, die zunédchst keine Erfahrung in empirischer Datenerhebung ha-
ben. Dariiber hinaus liefert es handhabbare Daten, deren Kodierung mit Hilfe der entwickelten
Kategorien und Konzepte auch von Personen durchgefiihrt werden kann, die zunéchst keine Er-
fahrung im Umgang mit qualitativ erhobenen Daten haben. Die Computerbiographie eignet sich
zusammen mit den entwickelten Kategorien und Konzepten daher als didaktisches Werkzeug,
mit dem Lehrende sich einen Zugang zur biographischen Computernutzung ihrer Schiilerinnen
und Schiiler (SuS) und damit deren Vorgeschichte schaffen kénnen.

Trotz der Zugénglichkeit des Instruments ist jedoch zu vermuten, dass die Datenauswertung
fiir Lehrende insgesamt zeitlich zu aufwindig wére. Daher konnte auf Grundlage der ebenfalls
in dieser Arbeit aus den Computerbiographien entwickelten Kategorien und Konzepte ein Fra-
gebogen konzipiert werden. Dieser wire in Bezug auf die Auswertung insofern einfacher, als
dass die jeweiligen Informationen durch die entsprechenden Fragen bereits kategorisiert wéren
und der Aufwand der Auswertung sich somit verringern wiirde. Zudem wéren deutlich weniger
interpretatorische Fahigkeiten seitens der Lehrenden erforderlich. In der Umsetzung wéren die
jeweiligen Kategorien in das Schema eines Fragebogens zu iiberfithren. Die relevanten Konzepte
wéren in eine Auswertungsanleitung umzusetzen und mit Lehrenden auf ihre Handhabbarkeit
zu erproben.

Der Einsatz eines solchen Fragebogens wére vor allem zu Beginn eines ITG- oder Informatik-
Kurses geeignet, um auf diese Weise die Vorgeschichte der SuS in Bezug auf ihre Computer-
nutzung und damit auch ihre Erwartungen und Vorstellungen an den Unterricht zu erheben.
Eine solche Befragung wiirde der Lehrperson einen weit differenzierten Einblick in die bisherige
Auseinandersetzung ihrer SuS mit dem Computer liefern und damit die Moglichkeit ertffnen,
deren Vorgeschichte bei der Unterrichtsplanung stérker zu beriicksichtigen.

Wege in die Informatik

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit geht hervor, dass die biographische Computer-
nutzung einen Weg in die Informatik darstellt. Daran schlieBt sich die Frage an, ob es auch
andere, mogliche Wege in die Informatik gibt und auf welche Art und Weise noch Interesse fiir
Informatik entstehen kann.
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Die Untersuchung weiterer, moglicher Wege in die Informatik gébe zusitzlich Auskunft {iber
die Vorgeschichte der StudienanfingerInnen. Damit kénnte eine solide Basis fiir fachdidakti-
sche Mafinahmen im Hochschulbereich geschaffen werden, die einen Beitrag zur Senkung der
Studienanbbruchquote leisten konnten. Fachdidaktische Mafinahmen kénnten insbesondere die
Phase vor dem Studium betreffen, in der das Angebot um weitere Briickenkurse erweitert wer-
den konnte. Die Studieneingangsphase selbst wire daraufhin zu untersuchen, inwiefern die in
der jetzigen Form angebotenen Veranstaltungen an die Vorgeschichte der StudienanfingerInnen
ankniipfen.

12.4 Schlussbemerkung

Mit dieser Arbeit ist es gelungen den fiir viele Lernende bedeutsamen Zusammenhang zwischen
Computern und Informatik zu untersuchen und dabei herauszuarbeiten, welche Rolle dieser im
Werdegang von heutigen StudentInnen, insbesondere Informatik-StudienanfingerInnen spielt.
Die biographische Computernutzung stellt eine mogliche Vorgeschichte der Lernenden dar, aus
der sich ein Lern- und Bildungsprozess entwickelt, der zu einem Weg in die Informatik werden
kann. Daraus leiten sich Erwartungen der Lernenden an den IU ab und dieser wird aus dieser
Perspektive wahrgenommen.

Damit bestéitigt sich die zu Beginn der Arbeit formulierte Annahme, dass gelingender 1U sich
vor allem dadurch auszeichnen sollte, dass er Ankniipfungspunkte an die Vorgeschichte der
Lernenden anbietet und ihr Interesse und ihre Erwartungen an den Unterricht aufgreift. Auf-
bauend auf diesen Erkenntnissen kénnen sich nun die Entwicklung und Evaluation fachdidakti-
scher Mafinahmen anschlieflen, die die vorliegende rekonstruierte Vorgeschichte der Lernenden
beriicksichtigen.
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A Datenerhebung

In diesem Anhang werden die fiir die Datenerhebung schriftlicher Computerbiographien ent-
wickelten Schreibaufforderungen préisentiert. Diese orientierten sich an der Schreibaufforderung
des im Forschungsprojekt zur Lesesozialisation verwendeten Datenerhebungsinstruments, die in
Teilanhang A.1 préasentiert wird. In den Teilanhingen A.2-A.5 werden die daran angepassten
Schreibaufforderungen aufgefiihrt. Die Datenerhebung selbst wird in den Abschnitten 5.2 und 5.3
beschrieben. Im Anschluss daran wird in Teilanhang A.6 der fiir die Durchfithrung von Inter-
views entwickelte Leitfaden dargestellt. Die Konzeption und Durchfithrung der Interviews ist in
Abschnitt 9.1 beschrieben.

A.1 Schriftliche Schreibaufforderung der Lektiirebiographie

Das Datenerhebungsinstrument im Forschungsprojekt zur Lesesozialisation beinhaltete zunéchst
etwas mehr als zwei Seiten Locktexte, gefolgt von der Schreibaufforderung:

Bitte lassen Sie sich von diesen Texten zu einer Erzdhlung Ihrer eigenen Leseerfahrungen
anregen! Sie kann ein bestimmies Buch betreffen oder allgemeiner Ihre Gedanken zu Ihrem
eigenen Lesen enthalten. Aber natirlich konnen Sie auch vom Fernsehen und vom Kino
reden...

Wie lesen Sie? Was lesen Sie? Erinnern Sie sich an Ihre Schullektiire?

Vielleicht versuchen Sie so etwas wie Ihre ,Lese-Autobiographie®. (Graf und Kaspar, 1999,
S. 84)

Daran orientiert wurde fiir die Datenerhebung von Computernutzungsbiographien die Schrei-
baufforderung entwickelt (vgl. dazu Abschnitt 5.2) Zunéchst wird im Teilanhang A.1
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A.2 Erste schriftliche Schreibaufforderung der Computerbiographien

Biographien zur Computernutzung

weiblich, Geburtsjahr 78

In der Schulzeit war der Umgang mit dem PC nicht gerade an der Tagesordnung. Um dennoch ein
paar Erfahrungen im Umgang mit dem PC zu sammeln, wéhlte ich in der 11. Klasse zusammen mit ein
paar Freundinnen den Wahlfrei-Kurs INFORMATIK. Ich hatte eigentlich gehofft, anhand von Standard-
Programmen meine spérlichen Kenntnisse zu vertiefen und grundlegende Dinge auch fiir den spéteren
Gebrauch im Studium oder Beruf zu erlernen. Stattdessen lernten wir zu Programmieren, bzw. wir sollten
es lernen. Ich hab es nie begriffen. Erst in meiner Ausbildung hab ich dann durch Learning-by-Doing den
Umgang mit Word und vor allem mit dem Explorer, d.h. Datei- und Ordnerstrukturen usw. erlernt...

méinnlich, Geburtsjahr 70

Mein erster Kontakt mit Computern diirfte Anfang der 80er Jahre stattgefunden haben. Niki der Roboter
zusammen mit dem Pascal Buch von Herman Rollke waren meine ersten Kontakte zur ,, Informatik*. Ich
erinnere mich noch heute an eine Informatikarbeit, in der ich programmieren musste und vergessen habe
die Rekursion per Compilerdirektive einzuschalten, weil das beim PC Standard war. Allgemein herrschte
Aufbruchsstimmung. Das lag unter anderem daran, dass unser Informatiklehrer eigentlich gar keiner war,
sondern lediglich eine Fortbildung mit Niki dem Roboter machte. Er war also wirklich nur wenige Wochen
vor uns Schiilern. Da das aber transparent war, entstand sozusagen ein Wettlauf zwischen uns und dem
Lehrer, wodurch unglaublich spannende Stunden zustande kamen...

weiblich, Geburtsjahr 75

Der erste Computer, den ich benutzte war der Amiga 1000, den meine Briider und ich ca. 1987 zum
Spielen bekommen hatten. In der Schule hatte ich dann ein Jahr Informatik-Unterricht. Wenn ich ehrlich
bin, kann ich mich weder an den Zeitpunkt genau erinnern noch an die Programmiersprache, die wir
damals lernten. Woran ich mich sehr wohl erinnere war die Faszination, die solch eine Computersprache
auf mich ausiibte.

Ich bin von jeher ordentlich und sehr genau gewesen und mir gefiel die Tatsache, dass, wenn ich z.B. auch
nur ein Komma oder eine Klammer vergafl, das ganze Programm nicht laufen konnte.

Nach der Schulzeit benutzte ich regelméfiig Word, Excel und Outlook von Windows 95. Allerdings habe
ich es nie von Grund auf gelernt, sondern bei meinen &lteren Briidern iiber die Schulter geguckt und
einfach ausprobiert.

Die Hilfe-Funktion habe ich z.B. bis vor kurzem NIE benutzt. So kam es dann auch, dass ich sicherlich 2
Jahre Tabellen in Excel erstellte, aber gar nicht die Rechenfunktionen in Anspruch nahm, sondern alles
wieder und wieder mit dem Taschenrechner rechnete und die Ergebnisse per Hand eintrug. Fiir mich war
Excel einfach nur ein Programm, in dem man ,,schéne“ Tabellen erstellen konnte - von der eigentlichen
Funktion der Anwendung habe ich einfach nichts gewusst...

ménnlich, Geburtsjahr 67
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IU wurde bei uns immer im Gleichklang mit ,,Programmieren* genannt. Das interessierte mich iiberhaupt
nicht, ich hatte andere Hobbys, habe viel Sport getrieben. ,,Programmieren®, das klang gewaltig nach
Arbeit.

Der Informatik-Unterricht wurde bei uns von einem Mathematiklehrer gehalten. Also machten wir -
meiner Meinung nach - Mathe mit dem Computer. Ich war schlecht in Mathematik und konnte folglich
mit Informatik nichts anfangen. Diese Miniprogramme zu schreiben klappte nie und 16ste bei mir nur Frust
aus, weil andere zehnmal schneller waren. Ich war immer froh, wenn es vorbei war. Mit diesen Erfahrungen
hétte in den PC wohl vollig verteufelt, wenn mein Onkel mir nicht mein Taschengeld dadurch aufgebessert
hétte, dass ich seine Univorlesungen verschriften durfte.

In meinem Job als Journalist surfe ich im Internet, schreibe auf dem PC. An meiner Arbeitsstelle gelte ich
gar als jemand, der gut mit PCs klarkommt, denn andere haben noch viel mehr Probleme. Ein Witz! Denn
alles, was auch nur ansatzweise mit Programmieren oder nur dem Einstellen der Programm-Oberflichen
zu tun hat, ist mir ein Griiuel. Ich bin der festen Uberzeugung, dass Programmierer zu einer Spezies
gehoren, deren Sprache und Denkstruktur nicht mit normalen Menschen kompatibel ist. Ich kenne kein
Programm, dessen Meniis logisch so aufgebaut sind, dass ich das finde, was ich suche...

ménnlich, Geburtsjahr 68

Zum Computer kam ich zum einen durch meinen Bruder, der schon sehr frith Computerzeitungen kaufte,
die ich iiberhaupt nicht verstand, hauptsichlich aber durch das Angebot der Schule, Informatik als Ver-
tiefungsfach zu wéhlen. Warum mich das Programmieren dann so sehr packte, dass ich deswegen schon
in der Schule Uberstunden machte und zu Nachfolgestunden zu spit kam, kann ich nicht erkliren. Hilft
vielleicht eine Analogie zur Chemie? Bei beiden gibt es ein formales System, eine relativ einfache Welt,
die man erkunden kann, wo man neugierig Wege und Abzweigungen folgen kann und sich stets etwas
Neues bietet. Bei beiden kann man selbst aktiv werden, Mitbewohner dieser Welt werden, sich quasi
etwas aufbauen, und doch wieder verschwinden, wenn man nicht mehr will oder wenn die Mutter zum
Essen ruft. Und bei beiden gab es vorbereitete Einstiegshilfen, die es einem leichter machte. Vielleicht
was auch die Moglichkeit wichtig, besser zu sein als die anderen, etwas Besonderes zu tun und anerkannt
zu werden, von den Lehrern zum Beispiel.

Bitte lassen Sie sich von diesen Texten dazu anregen, Ihren ersten Kontakt und Ihre
eigenen ersten Erfahrungen mit dem Computer auf der ndchsten Seite zu beschreiben!
Dies kann eine bestimmte Anwendung, ein Spiel betreffen oder allgemeiner Ihre Gedanken
zur Computernutzung enthalten. Erinnern Sie sich an Ihren Informatikunterricht?

Vielleicht versuchen Sie so etwas wie Ihre ,Autobiographie zur Computernutzung®.
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A.3 Zweite schriftliche Schreibaufforderung der
Computerbiographien

Biographien zur Computernutzung

weiblich, Geburtsjahr 1978

In der Schulzeit war der Umgang mit dem PC nicht gerade an der Tagesordnung. Um dennoch ein
paar Erfahrungen im Umgang mit dem PC zu sammeln, wéhlte ich in der 11. Klasse zusammen mit ein
paar Freundinnen den Wahlfrei-Kurs INFORMATIK. Ich hatte eigentlich gehofft, anhand von Standard-
Programmen meine spérlichen Kenntnisse zu vertiefen und grundlegende Dinge auch fiir den spéteren
Gebrauch im Studium oder Beruf zu erlernen. Stattdessen lernten wir zu Programmieren, bzw. wir sollten
es lernen. Ich hab es nie begriffen. Erst in meiner Ausbildung hab ich dann durch Learning-by-Doing den
Umgang mit Word und vor allem mit dem Explorer, d.h. Datei- und Ordnerstrukturen usw. erlernt...

méinnlich, Geburtsjahr 1983

1990 spielte ich das erste Mal mit unserem ersten Computer Tetris und einige primitive Rennspiele.
Damals habe ich schon angefangen Verzeichnisse von meiner Comicsammlung zu erstellen. Den Umgang
mit dem PC habe ich anfangs von meinem Vater und spéter durchs Ausprobieren gelernt.

Begeistert haben mich dabei immer die scheinbar unendlichen Einsatzmdoglichkeiten von PCs. In der
Schule hatte ich mit 15 das erste Mal Informatikunterricht bei einem Lehrer, dem man teilweise noch
mehr beibringen konnte, als er vermitteln konnte. Der gréfite Antrieb war bei mir immer der Spieltrieb
und der Drang Neues zu entdecken.

méinnlich, Geburtsjahr 1977

Ich glaube, wir waren so die ersten Versuchskaninchen in Sachen Informatik-Unterricht bei uns an der
Schule. Ich hatte vorher mit PCs nichts zu tun, habe mit einem Freund zuvor lediglich ein bisschen an einer
Konsole gespielt. IU wurde bei uns immer im Gleichklang mit ,,Programmieren® genannt. Das interessierte
mich {iberhaupt nicht, ich hatte andere Hobbies, habe viel Sport getrieben. Diese Miniprogramme zu
schreiben klappte nie und 16ste bei mir nur Frust aus, weil andere zehnmal schneller waren. Ich war
immer froh, wenn es vorbei war. Und dass wir keine Klassenarbeiten dazu schreiben mussten.

Mit diesen Erfahrungen hétte in den PC wohl voéllig verteufelt, wenn mein Onkel mir nicht mein Ta-
schengeld dadurch aufgebessert hitte, dass ich seine Univorlesungen verschriften durfte. Also habe ich
am Diktiergerdt gehangen und seine Vortrége eins zu eins ins Programm Word 2.0 eingegeben. Den ur-
alten PC hatte er mir dazu in mein Jugendzimmer gestellt. Schnell habe ich mich beschwert, dass das
Speichern der Texte so lange dauert. Kein Problem, meinte mein Onkel, und schickt mir zwei 5 1/4
Zoll-Disketten. Darauf war dann Word 3.0 und alles ging viel schneller.

Dies ist bis heute eigentlich mein einziger Kontakt mit dem PC. Ich surfe im Internet, schreibe auf
dem PC in meinem Job als Journalist. An meiner Arbeitsstelle gelte ich gar als jemand, der gut mit
PCs klarkommt, denn andere haben noch viel mehr Probleme. Ein Witz! Denn alles, was auch nur an-
satzweise mit Programmieren oder nur dem Einstellen der Programm-Oberflichen zu tun hat, ist mir
ein Griuel. Ich bin der festen Uberzeugung, dass Programmierer zu einer Spezies gehéren, deren Sprache
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und Denkstruktur nicht mit normalen Menschen kompatibel ist. Ich kenne kein Programm, dessen Meniis
logisch so aufgebaut sind, dass ich das finde, was ich suche. Selbst die Hilfeanleitung strotzt vor Fehlern
und ist absolut unprézise formuliert.

weiblich, Geburtsjahr 1987

Bis ich elf war hatte ich eigentlich keine Ahnung, was ein Computer iiberhaupt ist. Ich kannte das
Wort und hatte so was mal bei Freunden gesehen; aber das war es dann auch schon. Als meine Mutter
dann schliellich einen kaufte kam ich iiberraschend schnell damit klar. In meiner Schule wurde dann ein
Informatikkurs angeboten, fiir den ich mich sofort interessierte. Allerdings war dieser Kurs eine grofie
Enttiuschung, denn wie man einen Computer anschaltet wusste ich eigentlich. Ich musste dieses Gebiet
also weiterhin selbst erkunden. Dafiir war natiirlich das Internet das Beste, was man finden konnte. Ich
beschiéiftigte mich spéter auch mit Visual Basic, C++ und bis jetzt interessiere ich mich sehr fiir Pro-
grammiersprachen.

Bitte lassen Sie sich von diesen Texten dazu anregen, Ihren ersten Kontakt und Ihre
eigenen ersten Erfahrungen mit dem Computer auf der ndchsten Seite zu beschreiben!
Dies kann eine bestimmte Anwendung, ein Spiel betreffen oder allgemeiner Ihre Gedanken
zur Computernutzung enthalten. Erinnern Sie sich an Ihren Informatikunterricht?

Vielleicht versuchen Sie so etwas wie Ihre ,Autobiographie zur Computernutzung®.
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A.4 Dritte schriftliche Schreibaufforderung der Computerbiographien

Bitte lasse dich von diesen Texten dazu anregen, deinen ersten Kontakt und deine ersten
Erfahrungen mit dem Computer zu beschreiben. Vielleicht méchtest du tiber eine bestimm-
te Anwendung, ein Spiel oder allgemeiner {iber deine Gedanken zur Computernutzung und
Informatik schreiben. Zum Beispiel:

e Erinnerst du dich, wer dir zuerst den Umgang mit dem Computer nahe gebracht
hat?

e Gab es eine besonders interessante Informatikstunde? Oder Lehrer?

e Wodurch wurde dein Interesse geweckt?

Bitte schreibe deine ,,Biographie der Computernutzung“ auf.

weiblich, Geburtsjahr 1987

Bis ich elf war, hatte ich eigentlich keine Ahnung, was ein Computer iiberhaupt ist. Ich kannte das Wort
und hatte so was mal bei Freunden gesehen; aber das war es dann auch schon. Als meine Mutter dann
schliellich einen kaufte, kam ich iiberraschend schnell damit klar. Nachdem ich alle einfacheren Funktio-
nen (Word etc...) ausfithrlich erkundet hatte, stieff ich irgendwann auf das Erstellen von Websites und
lernte HTML. In meiner Schule wurde dann ein Informatikkurs angeboten, den ich belegte. Allerdings war
dieser Kurs eine grofie Enttduschung, denn wie man einen Computer anschaltet wusste ich eigentlich...
Ich musste dieses Gebiet also weiterhin selbst erkunden. Dafiir war natiirlich das Internet das Beste,
was man finden konnte. Ich lernte Visual Basic und C++ und bis jetzt interessiere ich mich sehr fiir
Programmiersprachen.

méinnlich, Geburtsjahr 1983

1990 spielte ich das erste Mal mit unserem ersten Computer Tetris und einige primitive Rennspiele.
Damals habe ich schon angefangen Verzeichnisse von meiner Comicsammlung zu erstellen. Den Umgang
mit dem PC habe ich anfangs von meinem Vater und spéter durchs Ausprobieren gelernt.

Begeistert haben mich dabei immer die scheinbar unendlichen Einsatzmoglichkeiten von PCs. In der
Schule hatte ich mit 15 das erste Mal Informatikunterricht bei einem Lehrer, dem man teilweise noch
mehr beibringen konnte, als er vermitteln konnte. Der grofite Antrieb war bei mir immer der Spieltrieb
und der Drang Neues zu entdecken.

ménnlich, Geburtsjahr 1943

Meine Begeisterung wurde im Unterricht von Frau Miiller geweckt, als ich neun war. Ich sollte Aufgaben
zur Elektrizitdt bearbeiten und durfte mit dem Experimentierkoffer spielen. Ich hab so ein Ding gebastelt
und meinen Klassenkameraden gezeigt. Und zu Hause machte ich gleich weiter: Ich suchte alle Kabel,
Batterien, Lampen und anderes altes Zeugs zusammen und konnte nicht aufhéren damit rumzubasteln.
Ich war schon immer sehr neugierig. Aber ich wollte auch Dinge machen und sehen und irgendwie alles



A.4 Dritte schriftliche Schreibaufforderung der Computerbiographien 239

verstehen. Alles wissen. Oder zumindest alles ein bisschen verstehen.

weiblich, Geburtsjahr 1978

In der Schulzeit war der Umgang mit dem PC nicht gerade an der Tagesordnung. Um dennoch ein
paar Erfahrungen im Umgang mit dem PC zu sammeln, wéhlte ich in der 11. Klasse den Wahlfrei-Kurs
Informatik. Ich hatte eigentlich gehofft, anhand von Standard-Programmen meine spérlichen Kenntnisse
zu vertiefen und grundlegende Dinge zu erlernen, wie der Computer arbeitet. Es war die Holle, denn der
Computer wurde nicht erklért, sondern wir mussten lernen zu programmieren. Ich hatte immer die grofie
Angst, dass bei jedem Knopfdruck der Computer explodiert oder wenigstens kaputt geht.

Erst in meiner Ausbildung hab ich dann durch Ausprobieren den Umgang mit Word und vor allem mit
dem Explorer, d.h. Datei- und Ordnerstrukturen usw. erlernt...

méinnlich, Geburtsjahr 1950

Mit ungeféihr 10 Jahren begann ich, Tom-Swift-Biicher zu lesen. Die erzéhlten von einem jungen Ingenieur,
der alles entwickeln konnte. Er hatte eine eigene Firma, konnte Auferirdische fangen, baute U-Boote und
hatte in der ganzen Welt Projekte. Das war eine unglaublich spannende Welt, so wie die allerersten
Fernsehshows, die man sieht. Aulerdem war mein Vater auch Ingenieur und fiihrte mich in ein paar
wissenschaftliche Experimente mit Elektronik ein, meine Begeisterung wuchs. Die Lehrer wurden auf-
merksam auf mich und lobten mich, ich wire gut in Naturwissenschaften, und weil sie das sagten, wollte
ich noch besser werden! Irgendwann, so mit 14, plante ich grole Computerprojekte. Ich habe einen gebaut,
einen echten Computer, der Tic-Tac-Toe spielen konnte. Computer entwickeln war wie Rétsel 16sen. Ich
wollte besser und besser und besser werden. Ich hab mir alles selbst beigebracht, ich hab nie einen Kurs
besucht oder ein Fachbuch gelesen. Ich habe die Teile in meinem Kopf zusammengepuzzelt. Ich liebte das.

[unbekannt| Es gab bei uns an der Schule einen Wahlkurs Informatik, an dem ich aber nicht teilnahm.
[...] Ich habe nie einen Kurs besucht, eher hab ich’s mir selbst beigebracht oder von Freunden gelernt. Ich
mach mir nur Sorgen, wenn plétzlich etwas nicht mehr funktioniert und ich nicht weif warum. [...] Ich
denke, ich kenne die wesentlichen grundlegenden Dinge, aber ich wiinschte, ich wiirde mehr wissen
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A.5 Vierte schriftliche Schreibaufforderung der Computerbiographien

Bitte lass dich von den Textausschnitten unten dazu anregen, deine Erfahrungen und Er-
lebnisse mit dem Computer zu beschreiben. Vielleicht mochtest du iiber eine bestimmte
Anwendung, ein besonderes Erlebnis oder allgemeiner iiber deine Gedanken zur Compu-
ternutzung und Informatik schreiben. Zum Beispiel:

e Erinnerst du dich, wer dir zuerst den Umgang mit dem Computer nahe gebracht
hat?

e Wenn Du Informatik in der Schule hattest: Gab es eine besonders interessante In-
formatikstunde? bestimmte Lehrer/innen?

e Wodurch wurde dein Interesse geweckt?

Bitte schreibe deine Biographie der Computernutzung auf und fang am besten mit deinem
ersten Computerkontakt an.
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weiblich, Geburtsjahr 1987

[...] Bis ich elf war, hatte ich eigentlich keine Ahnung, was ein Computer iiberhaupt ist. Ich kannte das
Wort und hatte so was mal bei Freunden gesehen; aber das war es dann auch schon. Als meine Mutter
dann schliefflich einen kaufte, kam ich iiberraschend schnell damit klar. Nachdem ich alle einfacheren
Funktionen (Word etc...) ausfiihrlich erkundet hatte, stieff ich irgendwann auf das Erstellen von Web-
sites und lernte HTML. In meiner Schule wurde dann ein Informatikkurs angeboten, den ich belegte.
Allerdings war dieser Kurs eine grofie Enttduschung, denn wie man einen Computer anschaltet wusste
ich eigentlich... Ich musste dieses Gebiet also weiterhin selbst erkunden. Dafiir war natiirlich das Internet
das Beste, was man finden konnte. Ich lernte Visual Basic und C++ und bis jetzt interessiere ich mich
sehr fiir Programmiersprachen [...]

minnlich, Geburtsjahr 1983

[...] den Umgang mit dem PC habe ich anfangs von meinem Vater und spéter durchs Ausprobieren ge-
lernt. Begeistert haben mich dabei immer die scheinbar unendlichen Einsatzmoglichkeiten von PCs. In
der Schule hatte ich mit 15 das erste Mal Informatikunterricht bei einem Lehrer, dem man teilweise noch
mehr beibringen konnte, als er vermitteln konnte. Der grofite Antrieb war bei mir immer der Drang zu
spielen und neue Mdoglichkeiten mit dem Computer zu entdecken. [...]

weiblich, Geburtsjahr 1978

[...] In der Schulzeit war der Umgang mit dem PC nicht gerade an der Tagesordnung. Um dennoch ein
paar Erfahrungen im Umgang mit dem PC zu sammeln, wihlte ich in der 11. Klasse den Wahlfrei-Kurs
Informatik. Ich hatte eigentlich gehofft, anhand von Standard-Programmen meine spérlichen Kenntnisse
zu vertiefen und grundlegende Dinge zu erlernen, wie der Computer arbeitet. Es war die Holle, denn der
Computer wurde nicht erkléirt, sondern wir mussten lernen zu programmieren. Ich hatte immer die grofle
Angst, dass bei jedem Knopfdruck der Computer explodiert oder wenigstens kaputt geht.

Erst in meiner Ausbildung hab ich dann durch Ausprobieren den Umgang mit Word und vor allem mit
dem Explorer, d.h. Datei- und Ordnerstrukturen usw. erlernt |...]

méinnlich, Geburtsjahr 1980

[...] Nach Abschluss meiner Grundschule bekam ich dann endlich einen eigenen Computer von Aldi mit
500MHz und Win98 Betriebssystem. Ich setzte mich nun fast téglich daran um zu Spielen oder einfach
um zu schauen welche Funktionen er alle hat. Von dort an galt ich schon als Computersiichtig. Aber ich
beschiftige mich natiirlich nicht ausschliefilich mit Computern, sondern habe auch noch eine Familie und
Freunde, mit denen ich mich regelméfig treffe. Ab der 11.Klasse habe ich dann schliellich Informatik als
Grundkurs belegt. [...]
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Biographie der Computernutzung

Geburtsjahr:
weiblich: | O
méinnlich: | O

Studienfach:

Wenn du bereit wirest, nach einiger Zeit ein Interview iiber deine Computernutzung zu
geben, dann gib bitte zur Kontaktaufnahme deine Mail-Adresse an:

Mail-Adresse:

Schreib bitte hier deine Biographie der Computernutzung:
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A.6 Leitfaden fiir Interviews

Leitfaden fiir die Durchfiihrung von Interviews im Dezember 2008 und Januar 2009.

Generelle Fragen zum biographischen Verlauf:

e Erster Kontakt

e weitere Verlauf

o [U

e gofs. Ausbildung

e Studium

Inhaltlich dann Fokus auf Computer (das Artefakt), Informatik (die Wissenschaft) und Com-
munity (die Menschen). Dabei beziehen sich die Fragen immer auf eine der drei Dimensionen
Weltbild, Selbstbild, Handlungsweisen und diese beziehen sich immer auf den gesamten Prozess.
Mogliche Fragen hierzu wéren: Computer

1.

Was war der Computer fiir Dich als Du klein warst und spéter dann wihrend Deiner
Schulzeit? D.h. welchen Stellenwert hatte er fiir Dich/ was bedeutete er fiir Dich/Dir? Hat
sich das gedndert in den darauf folgenden Jahren? Wie ist es jetzt?

Wie empfindest und beurteilst Du Deine Tétigkeiten am Computer frither und heute? Je
nach Antwort, weiter nach fragen. Dabei werden Aspekte von Interesse und Motivation
abgefragt.

Wenn Du am Computer sitzt, und etwas Neues machst, wie gehst Du da vor?

Du schreibst in Deiner Biographie, dass Du Dich mit x beschéftigt hast/x erkundet, kennen
gelernt hast. Wie bist Du die Sachen angegangen? Wie hast du das beim ersten Mal
gemacht?

Informatik

1.

3.
4.

Kannst Du Dich erinnern, wann Du Dich das erste Mal bewusst mit dem Begriff Informatik
auseinander gesetzt hast? Wofiir stand dieser Begriff Informatik fiir Dich damals?

Hat sich das in den darauf folgenden Jahren gedndert? Was hat sich veréndert? Wie ist es
jetzt? Insbesondere nach dem Du jetzt knapp zwei Monate Informatik studiert hast?

Wenn Dich jemand fragt, was du beruflich machst, was antwortest Du?

Wenn dich jemand auf einer Party fragt was Informatik ist, was antwortest Du?

Community

1.

2.

Wie hast Du andere/deine Eltern/Geschwister/Freunde am Computer/im IU friither er-
lebt?

Wie hast Du Deine Kommilitonen bis jetzt im Studium erlebt?
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3. (In Bezug auf das Weltbild): Wo hast Du Dich friiher eingeordnet? Wo ordnest Du Dich
jetzt ein?

4. Abhéngig von der Antwort, geht es dann hier weiter mit warum siehst du dich so, war das
schon immer so? Hat sich das veréndert? Ist das bei Deinen Kommilitonen/Freunden auch
so?



B Erhobene Daten

In diesem Anhang werden einige der erhobenen Daten zu Dokumentationszwecken prisentiert.
Zunéchst werden in Teilanhang B.1 fiinf schriftliche Computerbiographien aufgefiihrt. Danach
folgen in Teilanhang B.2 die schriftlichen Computerbiographien der im Kapitel 10 vorgestell-
ten drei Einzelfdlle. AbschlieBend wird in Teilanhang B.3 expemplarisch ein biographisches
Leitfaden-Interview présentiert.

B.1 Beispielbiographien

Die schriftliche Computerbiographie

Code: 05211988mU7
Geburtsjahr: 1988
Geschlecht: méannlich
Schulabschluss: Abitur
Studienfach: Informatik

Den ersten Kontakt mit Computern hatte ich mit finf Jahren, als meine Eltern einen
Rechner mit 10 MHZ Rechenleistung kauften und mein Vater mir den Umgang mit Paint
lehrte.

Spiter folgte ein Rechner mit 100MHZ und Windows95 auf dem ich durch Ausprobieren
emn intuitives Verstindnis entwickelte. Vor allem die Windowsspiele und die verschiedenen
Schriftarten faszinierten mich.

Dann kauften meine Eltern einen Rechner mit 700MHZ und Windows98. Da lernte ich
Ezxcel kennen und entdeckte bald die Mdglichkeit von VBA kleine Programme zu schreiben.
Die gelungenste Kreation war eine Art , Wer wird Milliondr?“ in Ezcel. Nebenbei studierte
ich den von Frontpage generierten HTML-Code und versuchte ihn zu verstehen. Mit dem
ersten eigenen Rechner mit 1,4GHZ und dem Kontakt mit Linuz in der Schule wuchs
das Interesse an weitern Mdglichkeiten. Eine Homepage mit der antreibenden Kreativitit
zweier Freunde brachten mich dazu PHP in Verbindung mit MySQL* zu erlernen. Heute
fithren wir drei eine Art Unternehmen fiir simtliche multimedialen Service-Leistungen und
bieten unter anderem Webdesign fiir mittelstandige Unternehmen an.
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Die Schule hatte mit dem Lehrern der Sprachen Miranda, Modula-2 und Java zwar keinen
grofsen Finfluss auf die Webprogrammierung, nihrte aber das Interesse an tiefer gehendem
Verstindnis von Rechnern und deren Strukturen, sowie Funktionsweise.

Im Rahmen unserer Dreier-Vereinigung ist aus dem Versuch eine KI aus PHP und Mysql
hervorgegangen: Das ORAKEL, das bei Jugend forscht in Berlin den 1. Platz belegt hat
und bei der langen Nacht der Wissenschaft auch hier an der FU ausgestellt wurde.

*incl. Datenbanktheorie, Normalformen, etc.

Die schriftliche Computerbiographie

Code: 00211985mU7
Geburtsjahr: 1985
Geschlecht: ménnlich
Schulabschluss: Abitur
Studienfach: Informatik

Meine ersten Begegnungen mit Computern hatte ich schon seit ich denken kann. Wir hatten gaaanz
friither (das war so zur Wendezeit) eine ganz alte Spielkonsole aus dem Osten, son Ding mit Dreh-
kndopfen als Steuerung. Man konnte damit zwar nur die billigste Variante Tennis spielen. Aber es
hat gereicht um mich stundenlang zu beschiftigen. Dann bin ich einige Zeit lang an allen mdéglichen
Spielkonsolen hdngen geblieben bis ich in der 4. Klasse an einen C6/4 gekommen bin. Natiirlich hab
ich sie hauptsdchlich zum spielen genutzt. Da aber bei dem ganzen Haufen an (5,25)-Disketten
auch ein Programmiertool dabei war, hab ich damit angefangen ein bisschen rumzuspielen.

Die waren meine ersten Begegnungen mit einer Kommandozeile und ‘ner Programmiersprache.
Ich denke das hat mich nachhaltig geprdigt.

Mit 12 bekam ich dann meinen ersten Computer, ‘n 386er mit DOS und Win 3.11. Es dauerte
natirlich ein bisschen damit klar zu kommen, aber ein Jahr spdter hatte ich alles nétige Wissen
aufgesaugt um einen PC komplett auseinander und wieder zusammen zu bauen, ithn neu zu instal-
lieren und so weiter. Somit wurde ich schnell in meinem Bekannten- und Familienkreis zu einem
Computerfachmann, da meine Kompetenzen weiter reichten als nur ein Spiel zu installieren und
zu loschen.

Mit meinem ersten Internetanschluss, gleich ‘ne Flatrate (die erste die es gab), konnte mein Wissen
stetig erweitern und im basteln von Internetseiten unter Beweis stellen. Meine ersten Begegnungen
mit der Informatik in der Schule hatte ich in der Sten Klasse. Dabei handelte es sich um den
Basiskurs Informatik, den ich nicht sehr berauschend fand.

Ab der 11ten hatte ich dann Profil-/Leistungskurs Informatik. Das hat mir sehr gefallen, da e s
zum ersten um Rechnerstrukturen und anspruchvolles Programmieren ging. Das waren stets meine
Lieblingsstunden denen ich mein Hauptinteresse widmete und welche mir auch die besten Noten
bescherten. Am meisten hatte mir in der 13ten Klasse 4. Semester das freischaffende Projekt
gefallen, bei dem wir selbst ein Programm in Teamarbeit programmierten.
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Die schriftliche Computerbiographie

Code: 07P1979wU6
Geburtsjahr: 1979
Geschlecht: weiblich
Studienfach: Psychologie

In meiner Familie gab es bis ich mit 18/19 Jahren auszog keinen Computer - dementsprechend
kannte ich mich auch tiberhaupt nicht damit aus und konnte noch nicht einmal ,,Word“ benutzen.
Als ich wegzog (erst ein Jahr in die USA -4 dort fing ich zumindest mit Email-Schreiben an)
und dann anfing zu studieren, bekam ich meinen ersten Computer. Ich machte damit nur, was
notwendig war - ein neues Programm oder Modem etc. installieren habe ich alleine probiert, aber
ich habe mich dabei immer sehr unsicher gefiihlt, auflerdem klappte das in 80 % der Fille nie
so, wie es in der Anleitung stand. Dann fihlte ich mich in meinen Vorurteilen gegen Computer,
die den Alltag meist erschweren statt erleichtern bestitigt, hatte das Gefiihl der Hilflosigkeit und
musste dann immer den Freund meiner Mitbewohnerin um Hilfe bitten. Der war ein echter ,Crack®
und konnte mir meistens schnell helfen - es war mir aber immer sehr unangenehm, zum einen weil
ich mich ,doof* fiihlte, zum anderen weil ich sonst kaum mit ihm zu tun hatte (Computerfreaks
sind nun mal oft langweilig) und so dachte ich, ihn auszunutzen. Der Computer ging dann auch
plotzlich und unerwartet kaputt - was erneut meine Vorurteile bestdtigt hat. Daraufhin kaufte ich
mir einen teuren Apple-Laptop und bin seitdem sehr zufrieden. Durch Praktika/Jobs/Uni hab ich
mehr Erfahrung mit Computern und aufSerdem war der kein einziges Mal kaputt und es gab nie
Probleme mit irgendwelchen Programmen. Allerdings kenne ich mich so richtig immer noch wicht
aus - mein Freund (ein Apple-Fan) findet auch, dass ich da einiges falsch/schwerfillig mache, was
mich nervt. Ich finde Computer sollten einfach funktionieren und interessiere mich nicht fir diese
ganzen Extra-Programme und Tricks und Festplatten- Erweiterungen und so.

Die schriftliche Computerbiographie

Code: 24P1975wU6
Geburtsjahr: 1975
Geschlecht: weiblich
Studienfach: Psychologie

Soweit ich mich richtig erinnere, bin ich so zwischen 6 und 10 Jahren das erste Mal mit
Computern und Computerspielen iiber meine Freunde in der Nachbarschaft in Kontakt
gekommen. Die hatten Verwandte in Amerika und immer neustes Spielzeug. So richtig viel
haben wir damals aber nicht zusammen am Computer gespielt - wurde schnell langweilig.
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Irgendwann - wvielleicht als ich 10 war, bekam meine dltere Schwester (4 J. dlter) einen
Computer. Der hatte 2 Spiele, die wir 'ne Weile gespielt haben - wurde dann aber auch
langweilig. Wir haben dann jede uns Mal im Programmieren versucht - wurde aber auch
- nur um des Lernens willen langweilig, wusste nicht was ich damit weiter machen sollte.
Dementsprechend hatte ich auch keine Lust in die Computer-AG zu gehen, auflerdem hatte
der betreuende Lehrer einen inkompetenten Ruf.

Als ich in der 11ten in Canada war, hatte ich dort einen Computerkurs mit Programmie-
ren, ich glaub auch Schreibprogramm und Kalkulationsprogramm - hat mir damals Spaf
gemacht, weil es konkrete Aufgaben waren und nach erfolgreicher Beendigung - gute Note.
Dann Erfahrung mit Tetrisspiel. Nachdem ich das Spiel nach langer Nutzung mit geschlos-
senen Augen spielen konnte, hatte ich daran auch kein Spafl mehr.

Dann erst wieder so mit 20 richtig Kontakt zu Computern, da mein Freund einen hatte,
hab dann auch langsam angefangen ihn zu nutzen. Hab mich so richtig erst mit Computern
beschdftigt, als ich darauf Sachen wie Kindigungen schreiben wollte und als das Internet
mehr und mehr gekommen ist. Mittlerweile habe ich auch eigenen Computer, der aber
weiterhin nur reines Nutzobjekt ist, mich mit ihm linger als notig beschdiftigen tue ich
immer noch nicht, auch Spielen finde ich weiterhin langweilig. Das Beste ist WWW.

Die schriftliche Computerbiographie

Code: 01P1977wU6
Geburtsjahr: 1977
Geschlecht: weiblich
Studienfach: Psychologie

Erste Beriihrungen mit Computer bzw. besser gesagt Spielekonsolen habe ich dank meinem Bruder
sammeln kénnen. Gemeinsam haben wir unsere ,Ataris® & ,gameboy® regelmdifSig zum Glihen
gebracht. Mit dieser Art von Computer kam ich auch bestens zurecht. Was uns jedoch im schu-
lischen Informatik-Unterricht zugemutet wurde raubte mir jegliches Interesse am selbigen Gebiet.
Das Erstellen von Programmen, Logarithmen etc. bleibt fiir mich bis heute ein Mysterium.

Im Zuge meiner Bankausbildung € Berufstdtigkeit im Bankgewerbe musste ich mich jedoch erneut
mit Computern auseinandersetzen, da simtliche Bankgeschifte elektronisch ablaufen. Sobald man
das System dahinter verstanden hatte, war es auch recht einfach. Wenn sich jedoch Systemabstiirze
u.d. ereigneten, bin ich bis heute ziemlich rat- und hilflos geblieben.

Im privaten nutze ich seit Jahren aktiv die wunderbare Erfindung Internet & auch fiir’s Studium ist
ein PC zu Hause unentbehrlich geworden. Solange ich nur Texte, Powerpoint, e-mails erstellen muf
und im Internet surfen oder auch Internet-Banking mache ist mir der Computer auch sympathisch.
Schwierigere Aufgaben wie das Erstellen einer eigenen Benutzer-Plattform etc. tiberlasse ich jedoch
weiterhin gerne den Profis, meist mdannlichen Geschlechts.
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Die schriftliche Computerbiographie von Fabian

So denn. Angefangen hat alles schon im frihen Alter (ca. 8-9 Jahre). Damals wurde der Rechner
(Windows) rein zum Spielen genutzt, denn das Internet wie wir es heute kennen gab es ja noch nicht.
Mit Power-Taste und 56k-Modem verbrachte ich die Zeit bis es nach und nach bessere Technik gab.
Ab der 9ten Klasse wurde dann der erste Informationstechnische Grundkurs belegt (=ITG), indem es
eben um Basiswissen gehen sollte. Leider stellte sich heraus, dass der Lehrer weniger kompetent war
und somit das Wissen eher auf der Stelle blieb.

Freizeitmdflig dafir um so mehr, in der ich endlich mehr von so-called www mitbekam. In HTML
gab es erste Erfahrungen. Mit Erreichen der 11. Klasse ging es dann in den Profilkurs Informatik,
wo es nun endlich in Sachen Programmiersprachen (HTML, PHP, Java) sowie in Rechnerstrukturen
und Arbeitsweise von Rechnern. Mit der leichten Vorahnung spdter Informatik zu studieren wurde in
der 12-13. Leistungskurs Inf. belegt. Mit dem FEinfiithren in Python & Haskell wurden auch zuvor un-
bekannte PS gelehrt, sowie die Rechnerstrukturen intensiviert. Alles in allem 2 sehr wertvolle Jahre.
Danach wurde jedoch erstmal 1 Jahr Pause gemacht. In dieser Zeit gab es zwar nicht direkt Infor-
matik aber ich habe mich mehr und mehr mit Kreativprogrammen (PS;Al;ID) angefreundet und mir
manchmal gedacht: Wie funktioniert dies und das, in diesen Programmen. Wie funktionieren Filter..?
Also noch ein Grund Informatik zu studieren. Dann noch ein Praktikum vor dem Studium um nicht
an Langeweile zu sterben ;) indem ich auch nochmal PHP und CSS aufgefrischt wurde.

Kurz um: Der frithe Kontakt mit dem Rechner war sicherlich hilfreich und prdgend. Spdter dann wurde
durch den Unterricht das Interesse an der Informatik im Allgemeinen, den Programmiersprachen &
Funktionsweise von Rechnern im speziellen geweckt, welches dann zu Hause weiter ausgebaut wurde.
Anmerkung: Ich habe Word, Excel nicht erwdhnt, nicht weil ich es nicht kann, sondern da es fir mich
schon irgendwie dazugehort irgendwann mal mit diesen Programmen gearbeitet zu haben.
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Die schriftliche Computerbiographie von David

Fast mein gesamtes Wissen iiber Computer habe ich mir selbst beigebracht. Angefangen hat alles mit
einem alten 286er PC von Schneider. Das war wihrend der Grundschulzeit. Keiner in meiner 6-Kopf-
Familie hatte damals Ahnung gehabt von Computern, und so habe ich den PC alleine benutzt. Aufler
MS DOS und ein paar Spielen hatte er niz drauf gehabt. Als mir das zu langweilig war, habe ich den
PC auseinander genommen und lernte so viel tiber den Aufbau eines PCs. Meine grifiten Erfahrungen
tiber PCs sammelte ich erst als ich in der Oberstufe einen modernen 200 Mhz PC geschenkt bekam,
denn seit dem hatte ich durchgehend immer einen PC. Am Anfang spielte ich nur mit diesem, dies
danderte sich mit dem Internet-Anschluss gewaltig. Mit dem Internet konnte ich nicht nur auf sehr
viel Wissen zugreifen, sondern ich lernte viel iber moderne Kommunikationsmedien wie Email und
das WWW. In dieser Zeit lernte ich auch, wie man PCs miteinander vernetzt. Ich begann mich auch
fiir Programmiersprachen zu interessieren. Am Anfang waren es HTML und CSS, dann Visual Basic
und spdter C++ und PHP, doch viel Anfangen konnte ich damit noch nie. Nach der Schule begann
ich eine Ausbildung zum Fachinformatiker-Systemintegration bei einer kleinen Firma, welche andere
kleine Firmen betreut.

Doch hier galt, dass die Zeit zum arbeiten genutzt werden soll und nicht zum lernen. Ausgebildet hat
mich mein Ausbilder nie. Gelernt habe ich nur durch Learning-by-doing. Die Firma war ausgerichtet
auf Windows-Systemen, also Windows-Server SBS mit Windows-Clients. Nicht sehr vielseitig und
nicht ausreichend fiir eine IHK Ausbildung und so fing ich an mich selber auszubilden, mal wieder.
Auch musste ich mich auf meine Projekt Arbeit vorbereiten. Mein Ziel fiir die Projektarbeit war ein
Groupware Server zu installieren. Er bestand aus Debian Linuz, Apache & PHP als Webserver, Postifx
& Courier Imap als Mailserver und eGroup Ware als Groupware Dienst. So ein Groupwareserver ist
auch zu Hause sehr niitzlich.

Nach meiner Ausbildung wollte ich mein Wissen iber PCs vertiefen und so begann ich mein Studium
der Informatik an der FU-Berlin. Fortsetzung folgt.

Die schriftliche Computerbiographie von Julia

Ich hatte bis zum Basiskurs Informatik keinerlei Verbindungen zum Computer aufler wie ich ins Inter-
net komme und mich in den Chat einloggen kann. Da ich durch Freunde schon fast gendtigt wurde den
Basiskurs zu belegen, dachte ich mir wieso eigentlich nicht!?! Ich lernte leichte Programmiersprachen
und habe daran Gefallen gefunden. Zum Studium bin ich gekommen, indem ich mich fiir Mathe sehr
interessiere und LK Mathe belegte, mich in der Richtung Informatik weiterentwickeln wollte, mir aber
ein reines Mathematikstudium etwas zu trocken wdre.

Ein weiterer Grund warum meine Wahl auf das Informatikstudium gefallen ist, war dass mein Ez-
Freund seit einem Jahr bereits an der FU Informatik studiert und ich somit seit einem Jahr Finsicht
in den Stoff des 1+2 Semesters kam und mir das alles (also bzw. teilweise) sehr interessant vorkam.
Auflerdem ist Informatik zukunftstrichtig und es wird wahrscheinlich immer nach weiteren Informati-
kern gesucht. An der Informatik finde ich gut dass sie breit gefichert ist. Man kann nach dem Studium
in so viele Richtungen gehen. Fiir jeden ist was dabei. Ich kenne mich zwar noch nicht so gut aus, wie
einige Leute die hier im Horsaal sitzen, aber ich bin bereit und gewillt, es auch so gut zu kénnen.
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1 Interview Nr. 07
2 Fabian
3 08.01.2009
4
5  Du schreibst in deiner Biografie, gleich zu Anfang: ,,Angefangen hat alles friih mit acht,
6 neun Jahren.
7
8 Ja, kommt gut hin. Also ich glaube, das war ein, zwei Jahre nach der Einschulung, da gab es schon
9 den ersten Rechner bei uns. Also es war ein Familienrechner, wir hatten immer einen
10 Familienrechner, der war... weif ich nicht, ich weifl nicht mehr, welche Technik der war.
11
12 'Was heif3t denn Familienrechner?
13
14  Also ich habe noch zwei Geschwister und keiner hatte einen eigenen Rechner, sondern der wurde
15 von der ganzen Familie genutzt, stand auch im Esszimmer. Das heifit, es gab kein extra Zimmer
16  dafiir, jeder konnte dran gehen, wenn er wollte, es gab noch kein Internet die ersten Jahre und der
17 wurde fiir Spiele und Dokumente schreiben benutzt, was man halt damals machen konnte.
18
19 Und deine Geschwister sind die ilter oder...?
20
21 Die sind alter, also die sind zwei und drei Jahre &lter.
22
23 Und das sind Bruder und Schwester...?
24
25 Zwei Schwestern und die haben den Computer nicht so rege benutzt wie ich, aber die haben den
26 halt auch schon benutzt. Frither war es eher so Technik und alle freuen sich und ja.
27
28 Woher kam der Rechner?
29
30 Das weifl ich gar nicht so genau, vielleicht hatten wir den auch schon frither. Mein Vater ist
31  Verfahrenstechniker, hat also in der Arbeit auch schon viel mit Rechnern zu tun gehabt. Vielleicht
32 kam daher diese technische Versiertheit, dass wir einfach den neusten Trend schon hatten. Wir
33  waren noch einer der ersten, die einen CD-Brenner hatten, das weifl ich noch. Wir waren
34  eigentlich immer relativ auf Zack bei solchen Dingen.
35
36 OK, dann kam der Rechner und wie ging das los? Hat den irgendjemand zusammengesetzt
37 oder hat euch das jemand gezeigt?
38
39 Ich glaube, das war vieles learning by doing, aber vieles war auch mein Vater so: Oh, seht mal und
40 topper. Und dann kamen auch so diese ersten Spiele wie Aldo und Pacman, die ganzen kleinen
41  Spiele, die frither halt noch so modern waren und dann ging das so langsam los. Man hat die
42 Moglichkeit zum Spielen genutzt, glaube ich, ja.
43
44 Und deine Schwestern auch?
45
46  Auch. Also gerade, wir haben ja auch oft gemeinsam an dem Rechner gesessen und haben da auch
47  gespielt. Also nicht so oft wie heutzutage, aber es war halt mal eine Abwechslung zu Brettspielen.
48
49 Und wie ging es dann weiter?
50
51 Dann kam dann so der Schritt, wo dann das Internet kam, also das war zwei, drei Jahre spéter. Ich
52 glaube mit dem Internet ging es dann auch los, mit einem Modem und dann: Oh, eine ganz neue
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53  Welt. Sachen runterladen, hier shoppen, meine eigene Website und das habe ich gemacht. Das war
54  schon ein neues Erlebnis. OK, da war ich dann schon &lter, klar es wurden noch keine
55  Informationen gesucht bei Google, aber das war schon; Bildschirmschoner runterladen oder hier
56  mal was Tolles machen. Das ging auch alles sehr minimiert auf jeden Fall.

57
58 Kam die Initiative mit dem Internet auch wieder iiber deinen Vater?
59
60  Auf jeden Fall. Also er war schon der, der das auch gemacht hat. Meiner Mutter war das relativ
61 egal, die hat immer gesagt; Hauptsache es funktioniert oder damals noch nicht gesagt; Hauptsache
62 es funktioniert, aber ich nutze es, wenn es da ist, aber ich brauche es auch nicht.
63
64 Sie hat es auch genutzt?
65
66  Sie hat es auch genutzt, auf jeden Fall. Es war halt ein Familienrechner. Da gab es auch Streit, wer
67 den dann benutzen darf, aber das ist ja...
68
69 So, dann kam das Internet und wer hat das eingerichtet? Jemand von der Firma oder dein
70 Vater oder...?
71
72  Mein Vater, das war ja iiber ein Modem, ging das ja relativ einfach. Klar, es gab mal die und die
73 Probleme, aber das war eigentlich relativ unkompliziert. Das haben wir eigentlich immer alles
74  selber gemacht. Das waren wir schon echt eigensténdig, dass wir das selber gemacht haben.
75
76 Und zu dem Zeitpunkt in der Schule oder Freundes- und Bekanntenkreis. Gab es da auch
77 Leute, die...
78
79 Ein paar, also ich hatte zwei, drei Leute. Ich hatte noch einen #lteren Freund, der, also
80 Familienfreunde von uns, die hatten halt auch drei Kinder und deren &ltester Sohn, der hat halt
81 auch einen Rechner gehabt und mit dem habe ich mich dann ausgetauscht, weil der hatte auch
82 immer Internet und Rechner und das war immer so ..ja. Aber auch im Freundeskreis in der Schule
83 gab es geniigend Leute, die auch einen Rechner hatten und auch gespielt haben.
84
85 Noch eine Frage wegen Schule. Bist du bis zur vierten oder...
86
87 Ich bin bis zur sechsten in die Grundschule gegangen und dann ab der sechsten auf das
88 Gymnasium bis zur dreizehnten.
89
90 Und in der Grundschule gab es da irgendwie...
91
92 Da gab es keine Rechner. Das kam wirklich erst auf dem Gymnasium, wo das dann auch von der
93  Schule her geférdert wurde, die bieten Kurse in der Schule an zum Lernen, aber in der
94  Grundschule war es, glaube ich, nicht verbreitet.
95
96 Du warst also so acht, neun, da kam der erste Familienrechner, dann zwei, drei Jahre
97 spéter, da warst du so elf, zwolf, da...
98
99  Genau, das miisste so kurz vor dem Gymnasium gewesen sein...
100
101 Genau, kam das Internet und dann bist du auch schon auf das Gymnasium gewechselt.
102
103  Genau.
104
105 Aber da hattet ihr noch ein Modem, hast du geschrieben.
106
107  Richtig, wir hatten ziemlich lange ein Modem. Wir hatten nie ISDN, wir hatten dann bestimmt
108 erst 2002 DSL. Also das war, da war ich in der neunten, glaube ich. Also das war relativ spét. Da
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kam auch so der Neid von den anderen: Oh, die haben hier alle tolle Rechner. Da gab es dann auch
schon bessere Rechner, die hatten auch alle Internet, auch schon schnelleres Internet. Da kam dann
auch von mir die Initiative; wir brauchen...oder wére es nicht schon schnelleres Internet zu haben,
die Seiten werden immer grofler und man kann nichts mehr runterladen und das ist doch alles
doof.

Und zu dem Zeitpunkt, also bevor ihr dann schnelles Internet bekommen habt und so,
was hast du da am Rechner so alles gemacht?

Groftenteils wieder spielen, man konnte auch nichts anderes machen. Mit dem Internet
irgendwelche kleinen Sachen runterladen, also Spiele runterladen einfach oder irgendwelche
Internetseiten, Bilder oder was halt da ist. Ich weifl es echt nicht mehr, was ich gemacht habe, weil
es ist auch so lange her. Ich habe ihn ziemlich lange Zeit nur fiirs Spielen genutzt.

Und die anderen auch?

Und die anderen auch, genau. Das hat dann auch... also auf dem Gymnasium gab es dann auch
LAN-Partys, also Netzwerk-Partys und dann auch im Internet immer gespielt.

Das kam dann wahrscheinlich erst spéter...

Das kam erst spiter, aber das waren dann quasi so die Anfiange. Es geht halt wirklich iiber das
Internet zu spielen, lasst es uns auch probieren... ich weifl nicht mehr, wann das war. In der
zehnten fing es dann wirklich auch an mit Netzwerk, zusammen spielen.

OK und dann, dann warst du auf dem Gymnasium.
Genau.
Und wurde da von der Schule aus Kurse oder deine Freunde...

Gab es, es gab Kurse ab der siebten, nee ab der neunten Klasse gab es die Moglichkeit, ab der
achten, einen ITG-Kurs, einen Informationstechnischen Grundkurs zu wéhlen, wo man halt den
Rechner kennen lernen sollte: Hier gibt es Word, Excel, hier ist Power Point und hier macht man
eine Tabelle und das WWW ein bisschen kennen gelernt und es gab auch HTML-Kurse dabei, aber
viele Leute waren halt einfach genauso gut wie der Lehrer, deswegen war das auch ein bisschen
schwierig noch mehr zu lernen, wenn man schon was konnte.

Ihr konntet das alles schon?

Viele konnten das schon und ich konnte es auch grofitenteils. Es hing dann eher daran, dass die
Lehrer was wollten, was wir nicht machen wollten, weil uns das vielleicht zu einfach vorkam.

Also da gab es dann eher Streit mit den Lehren, nicht dass wir das nicht verstanden haben, sondern
das wir das wirklich besser machen wollten als die Lehrer das...

Konntet ihr das denn wirklich besser oder war das eher so die jugendliche Arroganz?
Vielleicht haben wir es geglaubt.

Weif} ich nicht, wusste der Lehrer wirklich viele Sachen nicht?

Es gab solche Momente, wo wir das wirklich besser wussten als der Lehrer, wo der Lehrer nicht
kompetent genug war das zu erkldren, weil fiir die das ja auch was Neues war, einfach dieses Fach
neu zu machen, weil ich glaube, die waren die Ersten, die diesen Kurs belegt haben und da war der

Lehrer und wusste auch noch nicht, was er wirklich machen sollte mit den Leuten. Da kam glaube
ich, schon so ein bisschen...Spéter als es dann Leistungskurse gab, da hatten die Lehrer einfach
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165  schon Erfahrung damit, die hatten dann einfach schon Leistungskurse und das war dann ein Stiick
166 anders. Ja, wiirde ich schon so sagen. Der Grundkurs, der war schon ein bisschen... ja, nicht
167 lustlos, aber es war auf jeden Fall auf dem gleichen Level mit dem Lehrer.

168

169 Aber wenn du sagst, Word, Excel und Power Point, das konntest du schon als du in den
170 Kurs gingst...

171

172 Man hat das schon zu Hause kennen gelernt auf jeden Fall. Das war halt...

173

174  Also hast du doch mehr gemacht als nur gespielt am Computer?

175

176  Auf jeden Fall, aber ich habe nie, also in der Grundschule, Vortrdge mit Power Point oder so etwas
177  gehalten. Ich habe halt gesehen; OK, damit kann ich Folien vorbereiten und hiermit Tabellen, aber
178  wirklich genutzt fiir irgendwelche Projekte, habe ich sie, glaube ich, nicht. Das war mehr so ein
179  Spaf}, also auch mit diesen Office-Programmen spielen als damit wirklich was zu machen.

180

181 Aber das hattet ihr auch schon auf eurem Computer, das hattest du auch schon kennen
182 gelernt?

183  Ja.

184

185 Und wie hast du das gelernt? Hat dir das dein Vater gezeigt oder deine Mutter: Hier
186 guck mal, hier gibt es Excel, da kannst du...?

187

188  Ich glaube, das kam dann... also ITG ist ein bisschen mit darein, aber auf jeden Fall schon davor.
189  Ich glaube, wenn, dann mein Vater, er mir das beigebracht oder der uns das beigebracht hat. So:
190 Hier kann man was Tolles machen. Und dann kam dann auch selber so dieser Spieltrieb, sag ich
191 mal, so: Oh, klasse, da kann man noch viel mehr mit machen als nur Zahlen eintippen. ITG war
192  dann, in der Hinsicht schon... oder eine Ergénzung, ein Verfestigen dieses Wissens, das man schon
193  hat. Man konnte schon Sachen, die der Lehrer noch nicht wusste, das war halt ein Geben und

194 Nehmen.

195

196  (10:00)

197 Und ging das allen so in dem Kurs oder...?7

198

199 Nee, nicht alle. Es gab auch Leute, die noch nie oder nur wenig am Rechner gesessen haben und
200 das noch nicht kannten und die haben auch... da hat man das auch gemerkt, die hatten da auch
201  Probleme damit wirklich das umzusetzen. Da gab es dann auch schon so Probleme, wie stellt der
202 Rechner das dar, weil es ja auch um Ausdruck und wie das dann aussieht in der Tabellenform und
203  beim Ausdrucken, das sieht ja ganz anders aus. Die hatten da wirklich schon Probleme mit und das
204  war halt... da hatten wir einfach Vorteile, weil wir das schon kannten. Das hat man schon gemerkt,
205  auf jeden Fall.

206

207 Und wie war so die Mehrheit?

208

209 Es gab schon mehr, die das schon kannten, einfach weil das Interesse schon da war. Wenn ich noch
210 nie was von Computern gehort habe, dann werde ich auch nie so einen Kurs wahlen, wenn ich

211  nicht weif}, was es ist.

212

213 Und wie war das fiir euch, wenn die das dann nicht konnten und so?

214

215 Man hat sich damit geholfen. Also es war halt: Lass mich kurz zeigen, wie das ist und dir kurz

216  erkldren, dass die Tabellen eben nicht so aussehen, wie sie aussehen und dann... Man hat sich, also
217 es war dann wirklich so eine grofle Gruppe, die sich da geholfen hat. Spéater war es dann nicht

218 mehr so, da war es dann eher, dass man alleine auch... dass man ja auch selber Probleme hatte,
219 aber damals war es auch, da hat man sich auch sehr viel geholfen. Einfach, weil auch keiner... das
220  nicht so richtig kannte. Also der Lehrer hat das halt auch nur gemacht, vielleicht ein Seminar...
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221

222  Aber du redest immer noch von ITG und der Lehrer wusste nicht so viel...

223

224  Nicht so viel. Genau. Der Lehrer hat vielleicht ein Seminar belegt oder so kam mir das vielleicht
225 vor, dass er ein Seminar belegt hétte, um halt diesen Kurs anbieten zu kénnen. Und die spéteren
226  Jahre, die waren halt wirklich kompetenter. Weil da ging es dann auch um spezifischere Themen.
227 Der ITG-Kurs war, um den Computer kennen zu lernen und spéter gab es dann Informatik, da gab
228  es dann wirklich Informatik-Kurse, die dann HTML gelernt haben, objektorientiertes

229  Programmieren und hast du nicht gesehen. Also es war dann, die waren dann einfach

230 spezialisierter auf ihre Gebiete, die sie halt machen mussten. Da ging es ja nicht mehr darum, wir
231 machen ein Word-Dokument, sondern da ging es dann darum, wir lernen jetzt die Theorie dazu,
232  wie so etwas gemacht werden soll.

233

234 Jetzt zu diesem Zeitpunkt, so zu diesen absoluten Anfingen, wo du acht, neun warst,
235 aber auch bis zu dieser Zeit des ITG, was hat dir der Computer bedeutet oder welchen
236 Stellenwert hatte der fiir dich?

237

238  Ahm...

239  Der Familiencomputer oder der in der Schule...

240  Also es gab halt relativ viel Streit zu Hause, auch weil ich echt lange an dem Rechner safl und so
241  dieser... der hat schon siichtig gemacht, das kann man schon sagen. Ich bin auch ein Spielerkind
242  gewesen, das bin ich heute immer noch so ein bisschen. Das wird nie so ganz weggehen. Er hat

243  mir schon sehr viel bedeutet, da gab es dann schon Stress, wenn er nicht funktioniert hat, aber das
244  Internet, das war halt schon echt wichtig irgendwie. Man hat Vermissen gelernt, also ich habe den
245  dann auch schon vermisst, wenn ich ihn nicht mehr hatte. Das ist ja jetzt immer noch so. Aber da
246  er halt auch nur zum Spielen gedacht war, war es halt auch, an sich war es nichtig ihn halt nicht zu
247  haben.

248

249 Was meinst du mit nichtig?

250

251 Naja, an sich sind es halt nichtige Probleme. Nichtige Probleme, die nur zum Spielen nutzen, finde
252 ich.

253

254  Aber dir war es wichtig?

255

256  Ja, zur damaligen Zeit war es mir wichtig, heute wiirde ich driiber lachen.
257

258 Ja, mit drei war einem die Schaufel im Buddelkasten auch voll wichtig, jetzt wiirde man
259 da auch... OK, so war das damals fiir dich. Und hattest du auch noch andere Hobbys oder
260 andere Sachen, mit denen du dich beschiftigt hast?

261

262  Ja, auf jeden Fall. Also ich hatte... ging auch regelméfiig Basketball, also freizeitmiBig Basketball

263 und Fuflball spielen, also Volleyball gab es damals ja noch nicht fiir die Kleinen. Auf dem

264 Gymnasium gab es dann auch richtig Sportkurse fiir Volleyball. Ich weif} nicht, ob die schon so

265 frith da waren, also ob es die schon frither gab. Habe auch Volleyball gespielt. Meine Mutter hat

266 Handball gespielt, da kam halt auch von den Eltern sehr viel mit einfach. Also wir sind auch alle

267  nicht iibergewichtig, also bei uns sind auch alle... hat Sport eine sehr grofie Rolle auch gespielt.

268

269 Zu dieser Zeit, wenn du so vorm Computer saflt... ich weifl auch gar nicht, hattet ihr

270 Windows oder so?

271

272 Ja, hatten wir. Alles noch Windowszeiten damals.

273

274 Oder DOS und wenn dann mal irgendwelche Fehlermeldungen kamen oder wenn irgend-
275 was nicht funktioniert oder so... Was hast du dann gemacht oder wie hast du darauf reagiert
276 und dich gefiihlt?
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277
278  Also, man hat sich schon geérgert auf jeden Fall. Das war halt: Wieso funktioniert das jetzt nicht,
279 das muss doch so sein. Mit der Zeit ist man einfach dazu iibergegangen das zu ignorieren. Also ich
280 habe es dann auch... wenn heute meine Mutter, wenn die irgendwelche Probleme hat am Rechner,
281 dann sage ich auch: ,,Ist doch egal, Neustart und fertig.“ Man lernt es halt auch zu ignorieren, weil
282 man weif}, dass es irgendwann schief gehen muss, weil es einfach nicht perfekt geschrieben ist und
283 deswegen hat man das zur damaligen Zeit einfach: OK, er stiirzt jetzt ab, Bluescreen, man muss eh
284  neu starten. Das war dann, das ist dann irgendwann zur Routine geworden, wenn das Problem
285  nicht sofort behebbar war, dass man den Rechner neu gestartet hat.
286
287 Und hast du es dann wenigstens versucht, bevor du den dann runter gefahren hast?
288
289 Naja, meistens gab es ja iiber den Taskmanager relativ viele Moglichkeiten noch, also ich habe
290 dann auch versucht, ein bisschen dahinter zu kommen, warum es nicht mehr funktioniert und das
291  zu beheben, das Problem direkt und nicht nur warten und vielleicht geht’s ja in einer viertel
292  Stunde nochmal.
293
294 Wie bist du da vorgegangen? So am Anfang, da wusstest du ja zum Beispiel nicht, dass
295 es einen Taskmanager gibt.
296
297  Ja, das ist eine gute Frage. Ich kann mich ehrlich gesagt nicht mehr daran erinnern, vielleicht hat
298  es mir mein Vater mal gezeigt, dass es so etwas gibt, wo halt alle Aufgaben drin stehen. Vielleicht
299  war es auch wirklich in der Schule, wo ich das aufgeschnappt habe, vielleicht von meinem #lteren
300 Freund, dieser Freund von mir, dass der mir das mal gezeigt hat. Also von dem habe ich auch sehr
301  viel gelernt, auch mit dem Spielen und Internet. Der war auch drei Jahre dlter und hatte vielleicht
302 schon ein bisschen mehr Erfahrung damit, von ihm habe ich auch eine Menge gelernt.
303
304 Und deine Schwestern? Wie haben die das...?
305
306 Die waren eher, also wie meine Mutter, haben die sich mal dran gesetzt, wenn mal kein Stress
307 war, haben die ihn halt genutzt. Es war eher Internet, bisschen Information sammeln und eher
308 weniger zum Spielen.
309
310 Aber wenn es dann bei denen nicht funktioniert hat, was haben die dann gemacht? Haben
311 die dann auch so...?
312
313 Nee, genau eben. Das war dann das Problem auch. Die haben dann verzweifelt und haben dann:
314 Irgendwas habe ich jetzt hier falsch gemacht und ist jetzt kaputt.
315 Wenn ich dann auch da war, dann habe ich auch versucht: Hier geht nicht, miisst ihr neu starten,
316  weil es bringt einfach nichts. Wenn wir dann nicht da waren, gab es dann oftmals die Probleme
317 oder war die Situation so; es gab einen Fehler und sie haben den Rechner verlassen einfach und
318 haben gewartet bis wir sozusagen kommen, um dann halt... also sie wollten uns den Fehler
319  zeigen, wie es auch heute noch ist, wenn irgendwas auftaucht, was sie nicht kennen, das sie dann
320 einfach zuriickgehen und warten. Ich habe dann einfach drauf geguckt und gesagt habe; OK, ist
321  halt so, wird neu gestartet oder wird was anderes gemacht. Ich habe dann irgendwann einfach
322 angefangen zu handeln, ohne zu warten und dann halt erwartet, dass es danach wieder geht, was
323 auch meistens der Fall war.
324
325 Und hast du dir keine Sorgen gemacht, dass du was kaputt machst oder irgendwas schief
326 geht? Dieses Klassische, dass der dann explodiert der Computer, weif3 ich nicht, so...
327
328 Nee, wie gesagt, am Anfang war da noch diese Angst; da kann ja wirklich die Daten verloren
329 gehen oder so, aber das hat dann wirklich nachgelassen mit der Zeit, weil man wusste es passiert
330  wirklich nichts und wenn, dann mein Gott, dann ist halt das Dokument... also ich habe auch
331 bislang nie mit so sensiblen Daten gearbeitet. Beim Spielen gab es halt keine sensiblen Daten,

332

vielleicht war das auch so ein Anreiz einfach; OK, ich starte den Rechner neu, damit ich schnell
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333 wieder voran komme. Also das hat sich dann so entwickelt einfach, dass, wenn meine Mutter ein
334 Problem hat, die ldsst den Rechner stehen, wenn das irgendeine Meldung ausspuckt und ich sage
335 dann eben: OK, dann loschen wir halt diesen Fehler dort und dann kannst du weitermachen. Ich
336 rechne einfach auch damit, dass der Computer sich manchmal meldet und Fehler macht. Dass man
337 ihm das dann auch sagen muss, was er zu tun hat. Ich versuche auch schon, den Rechner zu

338  verstehen, warum er da iiberhaupt einen Fehler gibt und dann darauf auch zu reagieren.

339

340 Hast du auch mal so Sachen gemacht... in dem Alter haben auch viele, also nicht alle, aber
341 viele hatten die Idee den mal aufzuschrauben oder so...

342

343 Das haben wir 6fter gemacht. Sicherlich nicht im Grundschulalter, aber im Gymnasium haben wir
344  schon mal den Rechner auseinander geschraubt...

345

346 In der Schule?

347

348 In der Schule auch. Da habe ich so einen Vortrag mit Freunden gehalten iiber die Elemente im
349  Rechner, aber auch zu Hause habe ich 6fter den Rechner aufgeschraubt, wegen eben zum Beispiel
350 Brenner einbauen oder neue Grafikkarte oder eine Soundkarte, eine externe oder der Liifter miisste
351 mal sauber gemacht werden oder so was. So was war auch zu Hause, ich wiirde nicht sagen

352  alltdglich, aber es war so einmal im viertel Jahr, hat man den schon mal aufgeschraubt und

353 nachgeguckt.

354

355 Und wer war Wir?

356

357 Mein Vater und ich.

358

359 Und deine Geschwister?

360

361 Gar nicht, also die haben sich dafiir nicht so interessiert. Es war halt wirklich so diese

362  Jungsdoméne halt, dieses Technik und ja.

363

364 Wenn der da so offen lag und irgendjemand da am Esszimmer vorbei gelaufen ist...
365

366 Die haben den kurz angeguckt, aber dann war es auch eigentlich fiir die gegessen. Also die

367 wussten ja, die Jungs beschéftigen sich damit, die machen wieder, dass er lduft oder wenn es halt
368 Probleme gab, dann machen die wieder, dass er lduft und dann war es fiir die auch gegessen. Fiir
369 die war es wirklich nicht so essentiell die Sache, glaube ich. Und auch nie so das Bediirfnis, da

370  hinter zu stehen oder hinter zusteigen, wie der Rechner funktioniert oder wie er aussieht, also

371  generell auch.

372

373 Aber fiir dich war das schon...?

374

375  Ich wollte das schon wissen, einfach um auch die ganzen verschiedenen Bauelemente kennen zu
376 lernen, auch wie es funktioniert, einfach zu wissen, warum beim Starten da noch BIOS steht, was
377 das bedeutet. Das war fiir mich auch schon interessant, also ich bin auch sehr ein Technik-Mensch,
378 also ich war sehr interessiert dabei zu verstehen, wie es funktioniert, um dann halt auch, wenn ein
379  Fehler passiert, besser darauf reagieren zu konnen. Wie es ja dann auch war mit dem

380 Windowsfehler; OK, neu starten, fertig.

381

382 (20:15)

383 Und was interessiert dich daran so? Ich meine, du kénntest doch auch sagen: ,,Ist mir
384 egal, ob die Platine griin oder rot ist...«

385

386  Ach so, OK, soweit ging es dann doch nicht. Also ich habe nie selber gelttet, ich habe nie 16ten
387 gelernt, was vielleicht so ein Aspekt ist, den man dann schon ndher betrachtet. Fiir mich, mich hat
388 mehr interessiert, welche Komponenten gibt es und wie sehen die aus und wo kommen die hin im
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389 Rechner und warum funktioniert das zum Beispiel nicht, wenn das alles vollgebaut ist, dass die
390 Luft da nicht irgendwie durch kann, dass das dann nicht ausreichend gekiihlt ist oder so. Also es
391 war mehr an der Oberfliche, aber es war halt...ich wusste, wo so der Rahmen ist, damit ich auch
392  weif}, wenn ich was austauschen mochte, ich wusste wo das Diskettenlaufwerk ist. Es war wirklich
393 mehr an der Oberflache, ob die Platinen nun rot oder griin sind, war dann...

394

395 Nur so als Beispiel oder zum Beispiel beim Bios, dass du da weif3t, so etwas gibt es...
396

397 ...Den Bios, das hat mich schon interessiert, weil man dadurch auch ein paar Fehler beheben

398 konnte, weil man dadurch ja auch den Rechner ein Stiick schneller machen konnte, das war ja auch
399 immer dieses Rechner optimieren, das war ja schon so auch so eine Sache, die immer wichtig war
400  oder auch noch wichtig ist, dass der Rechner schnell ist und nicht immer langsamer wird. Da gab
401 es ja auch fiir das Bios damals noch die Moglichkeit das ein bisschen zu beeinflussen oder

402 nachzugucken, wenn es darum ging Windows neu aufzusetzen, dass er von CD startet und nicht
403  von Festplatte. Oder auch dieses Verstdndnis zu haben, wie der Rechner dann lauft, wenn man das
404  halt, also Rechner starten, dann Bios, Hardware und dann geht er zuerst auf die Festplatte und
405 nicht auf CD, was ja laut neueren Gesetzen nicht mehr so der Fall ist. Das halt schon wichtig, weil
406  wir haben Windows sehr hiufig aufgesetzt neu. Bestimmt so alle drei Jahre einmal, da musste

407 man schon das Wissen haben. Das hat dann halt spéter nicht mehr mein Vater gemacht, sondern
408 das habe halt dann ich gemacht. Das war dann einfach: Hast du mal Zeit? Ja, habe ich, mache ich
409  halt mal.

410

411 Also wiirdest du sagen, dass dir das Spaf3 gemacht hat?

412

413  Schon, ja. Es hat mich schon interessiert und auch Spafl gemacht, sonst hétte ich das bestimmt
414  nicht gemacht. Das ist so eine Sache bei mir, wenn es mir keinen Spafl macht, dann mache ich das
415  auch nicht weiter, dann interessiere ich mich nicht dafiir. Hat Spafl gemacht.

416

417 Und was hat dir da so Spaf3 gemacht und was hat dich da so interessiert?

418

419  Ja, also Technik und, also ich kann das so nicht sagen...

420 Dass es wirklich so funktioniert, wie es funktioniert und ja halt, das kann man schwer beschreiben,
421  diese Situation... Vielleicht auch anderen Leuten, vielleicht auch gegeniiber anderen Leuten dieses
422  Wissen zu haben. Einfach dieses: Ich kann dir das gern zeigen, wenn du magst, ich habe ein

423  bisschen Ahnung davon, ich kann dir auch mal helfen, wenn du Probleme hast. Gut, das war

424 vielleicht auch so diese Sache, dass ich gerne helfen wollte einfach mit dem Rechner oder anderen
425 Leuten helfen wollte mit dem, tiber den Rechner.

426

427 Ging dir das bei anderen Gerédten auch so oder...?

428

429  Nee, eigentlich nicht. Fernsehen, Radio gar nicht. Ich hatte auch zwar so einen

430 Kosmos-Elektrik-Kasten mit Erweiterung, habe damit diese Schaltung auch immer schén

431 nachgebaut, aber es hat mich nie so interessiert, diese Texte so nachzulesen und dann mir selber
432  dazu eine Schaltung zu iiberlegen. Das war wirklich, das war nur so nachbauen und man hat sich
433  gefreut, wenn eine Lampe geblinkt hat, aber beim Rechner war es schon was anderes. Auch weil
434 man da halt auch immer nur nach Plan B vorgegangen ist und dann; das da, das da und dann ging
435  der Rechner wieder. Von der technischen Seite her eher an der Oberflache, das war eher dieses

436  softwareméfBige, also die Software, die mich mehr interessiert hat.

437

438 Der Begriff Informatik, kannst du dich erinnern, wann du ihn das erste Mal so gehort hast
439 oder wann du das erste Mal auf ihn gestoflen bist und was du dir darunter vorgestellt hast?
440

441  Ich glaube, Informatik habe ich wirklich das erste Mal bei diesem ITG-Kurs, obwohl der damals
442  nur Informationstechnischer Grundkurs hiefl, war es fiir uns, die nicht I'TG sagen wollten, schon
443  Informatik. Da hat das fiir mich angefangen, auf jeden Fall schon in der Schule. Zu Hause war es
444  nicht Informatik, da war es halt Spielen und ich glaube, es war wirklich mit dem ITG-Kurs: Das ist
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Informatik - Mit dem Rechner irgendwas machen.
Und wo kam das her, dass ihr das selber am Anfang Informatik genannt habt?

Also den Begriff muss ich demnach schon frither aufgeschnappt haben, aber woher...
Vielleicht lag es bei diesen ganzen Hardwaresachen, die wir hatten, dass es da mit drauf stand. Ich
weif} es nicht.

Hattet ihr in der Schule einen Computerraum?
Ja hatten wir.
Stand da vielleicht Informatikraum drauf?

Das kann gut sein, aber wenn, dann stand da Computerraum drauf und das waren damals auch drei,
vier Rechner die da rum standen, aber ich weifl nicht... oder vielleicht wurde in diesem Kurs auch

so gesagt: ,,Der beschéftigt sich mit der Informatik und hier werdet ihr dann die grundlegenden
Sachen lernen mit dem Rechner umzugehen.“ Das werde ich irgendwie da aufgeschnappt haben

und dann war es selbstverstdndlich Informatik dazu zu sagen, wenn man mit dem Rechner
irgendwas gemacht hat. Wobei irgendwas wirklich grob umschrieben ist, weil wirklich
hardwaretechnisch haben wir halt auch nichts am Rechner gemacht, bis auf diese erste Stunde, wo
wir den aufgeschraubt haben um zu gucken, was da drin ist.

Und Programmieren habt ihr auch...?

Nicht in dem ersten, nicht in ITG. Da hatten wir wirklich nur Excel, Word... gelernt, wirklich
dieses... und den Explorer halt. Also den Explorer und Windows, das war so das Hauptziel in
diesem Kurs.

Wann hast du denn das allererste Mal dich mit Programmieren beschéftigt?

Das war in der neunten Klasse, das war Grundkurs Informatik, da hiefl es wirklich Informatik,
Grundkurs Informatik dazu. Das war unabhéngig von ITG und...

War das parallel? ITG war doch auch in der neunten, oder?

Nein, ITG war in der siebten. Also ich hatte Leistungskurs zwélfte, dreizehnte. Dann hatte ich
davor Grundkurs, Informatik-Kurs in der zehnten, elften und in der neunten fing das an mit
Informatik, dann miisste in der siebten schon ITG gewesen sein. Siebte oder achte, das hat sich,
das war noch vorher, also das hat sich nie iiberschnitten.

Da war es dann in der achten...

Genau. Also es fing halt an mit ITG, dann ging es weiter mit Informatik- Grundkurs oder
Wahlpflicht hiefl es damals noch, weil das musste keiner machen und es war halt auch komplett
fakultativ. Also es war auflerhalb der regulidren Schulzeit, die man da aufbraucht, also es war halt
was Freiwilliges auf jeden Fall und dann ging es halt weiter mit Leistungskurs oder Profilkurs
Informatik, genau so rum. Also Profilkurs Informatik und dann Leistungskurs.

Und diesen Wahlpflichtkurs, den hast du also freiwillig gewihlt?

Richtig. Da gab es auch Klausuren, glaube ich. Also es war, ging mit in die Note ein, aber war
trotzdem freiwillig.

Wie Teilnahme an Franzdsisch oder eine andere Sprache...
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501 Nee, das war was anderes, weil Sprachen, man musste eine Sprache, eine Fremdsprache noch

502 lernen, also Franzosisch oder Englisch oder beides. Aber Informatik war zu dem Zeitpunkt

503 freigestellt, das musste man nicht machen und jeder, der das gemacht hat, das war fiir ihn

504  komplett freiwillig. Aber Sprachen da, man muss mindestens eine machen, aber... Es war wie die
505 zweite Fremdsprache.

506

507 Also du wolltest das machen, aber du hittest nicht gemusst. Also dann kam ja wieder
508 das Wort Informatik, was hast du erwartet in dem Kurs?

509

510 Wir wussten ja, dass das nicht wie dieser ITG-Kurs ist, sondern ein Kurs, der sich schon mit

511 anderen Themen, mit computerspezifischen Themen befasst. In dem Kurs haben wir HTML

512  kennen gelernt und Java kennen gelernt und da ging es dann auch mit dem Programmieren los.
513 Wir haben da auch... ich glaube, das waren die grofen Themen HTML und Java. Halt so die ersten
514  Anfinge mit Programmiersprachen und dass da noch irgendwie mehr ist, halt noch sehr

515 rudimentér, aber... Dieser Lehrer war auch, hatte zwar schon einen Kurs davor, war aber noch sehr
516 ruhig mit diesem Thema, der war noch nicht so ganz drin. Die Leistungskurslehrer, die wir hatten,
517 die waren wirklich schon so die altgediente Hasen, die es auch wirklich miterlebt haben, die...

518 Man hatte auf jeden Fall einen Qualitétssprung drin in diesen Kursen, aber fiir uns, wir Kinder, die
519 einfach noch nie was von Programmieren wussten, war der Informatik-Kurs auch sehr spannend,
520 sag ich mal.

521

522 Wer war da eigentlich so alles drin oder wie viele wart ihr?

523

524  Also wir waren 15 Leute und davon war ein Grofiteil Jungs, also es waren drei Madchen, die dann
525 auch...Ich glaube, zwei sind einfach abgesprungen vor den Klausuren, also es war halt schon

526 irgendwie eine Ménnerdoméne. Danach ging es dann schon plétzlich bergauf kurzzeitig, aber im
527  Leistungskurs Informatik, gab es dann auch nur noch Jungs. Also es war eine reine

528 Maénnerdoméne.

529

530 Und der Lehrer?

531

532  War auch ein Mann. In dem ITG-Kurs hatten wir eine Frau und in den Informatik-Kursen hatten
533  wir dann durchgehend Ménner.

534

535 Das heif3t, der ITG-Lehrer, der war eine Lehrerin?

536

537 Genau. Das war eine Lehrerin.

538  Sie hat das auch noch weiterverfolgt und wir hatten auch mal Vertretung bei ihr, aber sie hat das,
539 glaube ich, nicht hauptséichlich gemacht. Sie hatte diesen ITG-Kurs und Mathe noch nebenbei.

540  Also sie hatte noch einen anderen Kurs.

541

542 Und wie war das, dass der Lehrer nicht so viel konnte oder weil du gerade meintest fiir
543 ihn war das auch ruhig, war das dann weiterhin so...

544

545  Fiir ihn war das Programmieren oder ich glaube, er hat diesen HTML -Kurs das erste Mal jetzt
546  gemacht. Er kannte sich super aus mit Physik und Mathe, aber dieses HI'ML war fiir ihn auch

547  mnoch etwas Neues, das war zu der Zeit was super Neues. Er hat uns das beigebracht, weil wir

548  wussten ja selber nichts, aber... wenn man dann Fragen gestellt hat, konnte er die auch nicht

549  immer hundertprozentig beantworten. Also fiir ihn war es halt auch noch was Neues und wenn wir
550 dann aus Eigeninitiative Fragen gestellt hatten zu irgendwelchen Ubungsaufgaben, die wir dann
551  nicht nach seiner Musterlosung bearbeitet hatten, sondern auf eine andere Art, wie auch immer,
552  dass er dann leicht ins Stottern gekommen ist, wenn wir das so gemacht haben, wie er es nicht

553  erwartet hat.

554

555  (30:20)

556 Was habt ihr da immer so gedacht? Also die Reaktion, einfach so die innerliche Reaktion,
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557 weil in anderen Féchern...

558

559 Innerlich war es vielleicht so: Ha, ich habe etwas gewusst, was der Lehrer nicht wusste, aber an
560 sich... Nur anfinglich, weil nachher war es halt so, wir hatten halt Fragen dazu, ob das jetzt so geht
561 und wenn er ausgewichen ist, dann war das schon so: Mhh, doof, ich hitte jetzt schon gern eine
562  Antwort auf diese Frage.

563 Da hat man es dann hingenommen, man hat halt die Frage nicht mehr gestellt, die er nicht

564  beantworten konnte, weil man halt wusste, dass man da jetzt auf eine Wand st68t, machen wir
565 lieber weiter mit dem anderen Thema.

566

567 Verstehe. Und wie war das so als du dann Programmieren zu dem Zeitpunkt gelernt hast?
568

569 Das war, das war eine super Zeit, weil es richtig Spafl gemacht hat, einfach wieder mit dem

570 Programmieren zu spielen. Also Sachen auszuprobieren. Wir hatten dann als es auch mit

571  Grafikoberflichen anfing oder Grafikoberflichen, mit Rechteck malen und so etwas, gab es dann
572  Aufgaben, die ich noch viel weiter gesponnen habe, um damit zu spielen, bisschen daran

573  rumzuspielen. Dann auch zu gucken, wie ausreizbar die sind. Also am Anfang war es schwer fiir
574  den Rechner so etwas zu machen, aber es war schon wieder wie ein Spiel mit dem Rechner. Also
575 mich hat das gefreut damit zu programmieren. Das war eine lustige Zeit, sag ich mal.

576

577 Aber du hattest nicht Schwierigkeiten das zu verstehen oder...?

578

579  Gar nicht. Nee, das ist irgendwie... vielleicht auch durch meinen Vater. Also fiir mich, ich wiirde
580 sagen, ich habe ein sehr gutes Matheverstdndnis und Informatik hat schon viel mit Mathe zu tun,
581  Algorithmen und das war fiir mich immer sehr einfach zu verstehen. Ich war dann auch immer der,
582 der dem Lehrer noch Kontra gegeben hat, weil halt irgendwas unklar war oder...

583

584 Du hast dich dann inhaltlich mit ihm gestritten oder...?7

585

586  So ein bisschen. Ob es halt noch optimaler geht oder so etwas, also wenn es um irgendwelche

587 Probleme ging, dass es dann halt so; aber da gibt es auch noch den anderen Fall und kann man das
588  nicht so und so machen? Ich war auch nicht der Einzige, es gab noch zwei, drei andere Leute, die
589 das genauso gesehen haben, aber der Rest der Informatikleute, diese restlichen zehn, die waren
590 schon so diese Stillen, die halt zugeguckt haben. Es gab halt Die und Die auch schon im

591 Informatik-Kurs. Aber es war halt immer, ich habe die Aufgaben immer auflerordentlich mehr

592  noch gereizt als ich sie hitte machen miissen. Das war fiir mich auch keine Schwierigkeit die zu
593 machen, es war fiir mich eher ein Spiel, das so zu iiberarbeiten, dass ich damit zufrieden bin, dass
594  ich halt dariiber hinaus noch so.

595

596 Ging dir das in den anderen Ficher auch so?

597

598 Nein, also es schon Mathe, Physik und Info, waren halt meine Leistungskurse und Abificher. Und
599  Geschichte hasse ich bis heute noch. Ich hatte nie PW, zum Gliick oder es gab da so eine Regelung
600 mit Geschichte. Deutsch ging dann so, Englisch war ich besser, also es war wirklich schon so; die
601 Naturwissenschaften waren fiir mich schon leichter als die Geisteswissenschaften, das war schon
602 ganz klar so.

603

604 Und dieses Spielerische, weil das hast du ja schon gesagt, dass das eher so ein Spiel war.
605

606 Das war bei den anderen Aufgaben vielleicht auch so, aber da habe ich es nicht so

607 wahrgenommen, weil da war die Informatik einfach hoher priorisiert, also hatte eine héhere

608  Prioritat als Erdkunde oder Englisch. Ich habe die Aufgabe gemacht in Englisch, aber ich habe sie
609  halt nicht groflartig ausgefithrt weiter, das hat mich eben nie so gereizt einen Text zu schreiben
610 oder so, sondern eher etwas zu programmieren, was irgendwie auf dem Bildschirm rumspringt.

611

612 Was war daran das Interessante im Vergleich zu keine Ahnung, Englisch?
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613

614  Vielleicht selber was zu schaffen, was schaffen, was andere vielleicht auch erstaunen lasst. Oder
615 auch dieses, weif} ich nicht, na doch so ein bisschen dieses Aufmerksamkeit kriegen: He guckt mal
616 was ich hier gemacht habe und dann die anderen: Oh, wow, verstehe ich ja gar nicht wie das geht.
617

618 Aber ein englischer Text, da erschafft man ja auch was eigentlich, damit kann man
619 andere ja auch...

620

621 Ja, aber da war ich nie so gut drin das weiter zu treiben. Also das war halt nie so.. Ja, klar, mit
622 Englisch kann man auch Leute beeindrucken, mit irgendeinem Text, aber ja, es ist schwer zu

623  beschreiben, warum es in Informatik besser ging. Vielleicht auch einfach die Vorstellung, dass

624 man spéter damit auf jeden Fall mehr auch machen kann oder auch: Das ist halt die Zukunft, das
625 wusste man ja frither noch nicht, ist das die Zukunft, aber man hat ja gesehen, wie sich das

626 entwickelt dieses ganze Computer, Informatik. Da gab es dann auf jeden Fall die Vorstellung da
627 spéiter mit dem Rechner weiter zu arbeiten, deswegen vielleicht auch daher die Motivation kam:
628 OK, ich mache das jetzt um dann spéter wirklich gut drin zu sein.

629

630 Das war dann Wahlpflichtfach neunte, zehnte und da hast du dann deine Hausaufgaben
631 immer noch am Familienrechner gemacht?

632

633  Genau, aber ich habe meinen ersten Rechner habe ich, glaube ich, Anfang zehnte gekriegt. Das
634 war auch, den Rechner zu kaufen war nicht das Problem oder es war halt das Problem, dass an
635 dem Familienrechner ich auch gespielt habe und da gab es dann immer wieder Zoff. Und ich

636  wollte halt einfach meinen eigenen Rechner haben, um halt damit zu spielen. Und dann kam es
637 aber, wie es kommen musste. Ich hatte an meinen eigenen Rechner kein Internet und es war halt
638 die Zeit vor dem Internet, wo ich halt gespielt habe; OK, ich wollte spielen. Und als das Internet
639 kam, war halt: Ich will im Internet spielen. Und dann dieser eigene Rechner hat mir nicht so viel
640 gebracht, weil ich halt kein Internet hatte. Und das war dann so dieser; mhh, also der

641 Familienrechner unten war dann noch genauso gut belegt wie sonst immer, weil ich dort an dem
642 Internet habe. Aber die Zeit davor ohne diesen Rechner [eigener Rechner], habe ich die Aufgaben
643 immer an diesem Rechner [Familienrechner| gemacht oder in der Schule, da gab es auch die

644  Moglichkeit an den Rechnern.

645 Seitdem eigenen Rechner dann meistens auch an dem Internetrechner, an dem Familienrechner,
646  weil der Internet hatte und man fiir die Aufgaben auch meistens Netz sein musste. Also wenn es
647 um irgendwelche HTML -Sachen ging, die mussten ja im Netz irgendwie stehen. Also der eigene
648 Rechner hat eigentlich nicht so einen grofien Einfluss auf mich gehabt oder meine

649 Computerbiografie. Das war vielleicht eher ein Fehlkauf, kein Fehlkauf, aber es war halt

650 irgendwie...

651 Es hat halt Internet gefehlt, weil bei uns auch irgendwie, ich zwei Etagen {iber dem

652 Internetanschluss gewohnt und da gab es so was wie WLAN oder wir legen jetzt mal ein Kabel
653 nach oben. Die Idee kam einfach nicht. Also es war halt bis 2007, war der Rechner ohne Internet
654 da oben. Und erst dann, also 2007 habe ich auch Internet gekriegt nach oben endlich mal, aber da
655 war es auch nicht mehr so wichtig am Rechner zu sitzen, da hat dann auch das Spielen

656 nachgelassen. Ich habe nach der Schule ein freiwilliges Jahr gemacht, ein 6kologisches Jahr. Das
657 heifit, da gab es auch nicht so viel Motivation zu programmieren, sag ich mal, da ist das auch ein
658  bisschen in Hintergrund geraten, heifit ich habe den Rechner auch generell nicht so oft benutzt
659 zum Programmieren. Da war das Internet auch wieder so: OK, ich habe es, aber ich brauche es
660 einfach nicht. Weil die Zeit, die ich am Rechner verbracht habe, war dann die Zeit, die ich am
661  Esstisch, also am Familienrechner verbracht habe, weil der Rechner auch meistens nie ausgemacht
662 wurde am Tag. Das ist auch so eine Sache, die mir bei einigen aufgefallen ist, dass die ihre

663 Rechner immer ausgemacht haben, weil ja Stromsparen und so. Und bei uns war der Rechner

664 immer relativ hdufig benutzt, sodass es sich nicht gelohnt hétte den auszumachen. Und dass ich
665 deswegen auch immer so oft am Familienrechner saf}, da sich das Hoch- und Runterfahren von
666 meinem Rechner nicht gelohnt hétte.

667

668 Und in dieser neunten, zehnten Klasse, wo du das Wahlpflichtfach hattest und Programmieren.
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669 Hat sich da irgendwie deine Vorstellung, gerade was der Computer fiir dich zu dem Zeitpunkt
670 war, hat sich da was verindert? Weil dieses neue Wissen und die Fidhigkeiten die dazu kamen?
671

672  Auf jeden Fall, weil diesen Wandel von was, also so der konkrete von dem Wissen von

673  was-mit-dem-Rechner-machen zu ich-programmiere-jetzt-irgendeinen-Code, der dann irgendwas
674 leistet, sei es im Internet, sei es auf dem Rechner selber, dass ich etwas programmiere. Das hat

675 sich schon gedndert. Da kam auch diese Vorstellung als Programmierer zu arbeiten. Das war dann,
676  vielleicht noch nicht in der zehnten, aber in der elften, zwolften auf jeden Fall schon so: OH, wow.
677 Als dann noch PHP dazu kam, ich glaube in der zehnten kam das noch dazu, da war das schon
678  dieses: Wow, da kann man wirklich tolle Sachen damit machen und das benutzt auch jeder im

679 Internet und damit kann man auch auf jeden Fall spiter Geld machen. Das war halt schon so diese
680 erste Vorstellung davon. Und dann ist man auch dabei geblieben in dieser Doméne, sage ich mal,
681 zu programmieren. Das war dann schon so dieses: Ich will jetzt keine Texte schreiben mehr,

682 sondern ich will halt wirklich schon so programmieren mit dem Rechner und dann auch mir

683 irgendwelche kleinen Programme schreiben.

684

685 Und das ging dann so weiter elfte, zwolfte, dreizehnte?

686

687 Wir haben dann auch, also es kamen immer mehr Sprachen dazu. Wir haben dann wie gesagt PHP
688 gelernt, wir haben auch Hydra und Haskell haben wir auch gelernt, teilweise. Also es kamen halt
689 auch so die grundlegenden Sachen der Informationstheorie, also Kryptographie, Graphentheorie
690 hatten wir auch schon teilweise. Wir hatten wie jetzt auch im Studium, hatte ich wirklich schon
691 echt viel in der Schulzeit, also es war... Deswegen ist das Studium jetzt noch recht angenehm,

692 muss ich sagen, echt angenehm, weil vieles auch noch bekannt ist.

693 Ich habe auch gehort, dass mein damaliger Informatiklehrer auch einen Prof hier kennt oder bei
694 dem mal in der Vorlesung mit drin sa8.

695

696 (40:12)

697 Darf ich den Namen wissen?
698

699 Lehrer X sal mal bei XXX, bei XXX mit in der Vorlesung. Bei dem hatte ich halt

700 Leistungskurs und ich habe dem das mal geschrieben, dass ich jetzt an der FU bin und der meinte:
701  Gibt es denn noch den XXX hier, hilt der noch Vortrige? Und ich meinte: Ja, bei dem haben wir
702  Vorlesung und das ist ganz nett. Das ist halt auch so; wow, sie kennen... ja.

703

704 Das heif3t, da kam dann immer mehr dazu. Was war dann Informatik fiir dich als du den
705 Wunsch hattest Programmierer zu werden? Wenn man da mal so eine Box vor dich
706 gestellt hitte mit der Beschriftung Informatik, was héittest du erwartet und was ist da drin?
707

708 Ja, das ist trotzdem... gerade tue ich mich ein bisschen schwer, es bedeutet halt...mhh...

709

710 Was gehort fiir dich alles dazu?

711

712  Auf jeden Fall diese Programmierseite, aber auch, aber nicht mehr so viel dieses Wissen dariiber,
713  wie der Rechner funktioniert, das kam dann doch ins Hintertreffen, weil es braucht man nicht

714  mehr so richtig fiirs Programmieren. Da hat man halt angenommen, es funktioniert und das hat
715  halt gereicht...

716  Wirklich Grof3teil dieses Programmieren und dann Leuten, anderen Leuten die Arbeit am Rechner
717  einfacher zu machen. Also iiber bestimmte Programme, sei es im Internet oder auch oft direkt auf
718 dem Rechner. Also mit diesem Wissen Maschinen so einfach oder Maschinen bewegen zu kénnen
719 irgendwie und Leuten das eben leichter machen irgendwie. Erleichterung schaffen irgendwie oder
720  ich schreibe mein eigenes Programm, was iiber zwei Zeilen addiert ist, Taschenrechner, das

721  simpelste Beispiel. Oder dann immer héher gehend, ich baue jetzt mein kleines Archiv, diese

722  kleinen Sachen halt, die gar nicht grof§ auffallen, weil sie im Alltag so geschickt integriert sind,

723  dass sei verschwinden.

724
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725 Du mdchtest das gern machen oder...? Das hat dir Spaf3 gemacht...
726
727  Auf jeden Fall. Ich arbeite jetzt auch momentan noch in einer Softwarefirma, die halt auch, die
728  baut mehr Webseiten und da habe ich auch an einem Projekt mitgemacht, wo es halt darum ging
729  ein Bestellformular zu iiberarbeiten. Das hat mir schon Spafl gemacht, einfach das so zu gestalten,
730  wie ich das am benutzerfreundlichsten finde. Das hat mir schon Spafl gemacht, das kann man
731  schon so sagen. Sonst hétte ich es auch nicht genommen, diesen Job. Ich mache das halt um
732 anderen Leuten irgendwie zu helfen. Wiirde ich so, ja doch, ist schon so.
733
734 Du schreibst, deswegen habe ich vorhin auch noch mal reingeguckt, dass ich mich richtig
735 erinnert hatte, dass du dich mit Kreativ-Programmen beschéftigst.
736
737 Genau, das war auch so...das kam fiir mich dann langsam so rein, das war zwolfte, dreizehnte und
738 danach. Diese Kreativ-Programme, dann wirklich tiber Illustrator, wie diese Programme
739  funktionieren, das hat mich wirklich auch nochmal gereizt. Also wie diese Filter, wie diese ganze
740 Funktionalitdt gewéhrleistet ist, das hat mich auch immer sehr gereizt.
741
742  Wolltest du das dann nur verstehen oder wolltest du dann so was auch selber tun?
743
744  Ich glaube, ich hitte so was auch gern gemacht, hétte ich mehr Zeit und auch mehr Motivation da
745  reingesteckt, wirklich auf dieses, man kann ja dieses... Also hétte ich jetzt wirklich da auch
746  daraufhin gearbeitet einen Filter zu schreiben, aber dazu hétte man ja vorher erst ein Programm
747  haben miissen, wo man ein Bild laden kann, aber ich glaube diese Arbeit wollte ich mir nicht
748 geben. Aber generell diese Filter schreiben, das war auf jeden Fall ein Punkt und selber schreiben
749  vielleicht im Nachhinein, wenn man dann meinte: OK, ich schreibe einen Filter, der noch viel
750  besser ist als die alle anderen oder die kombinieren. Das war schon so dieses, das war auch, das
751 aber erst kam mit den Kreativ-Programmen, dieses Wow, es gibt auch noch so viele andere
752  Moglichkeiten Informatik zu nutzen als nur Zahlen miteinander zu addieren oder so. Aber das
753  passt ja auch wieder in diese Sparte, das Leben leichter machen, da ist irgendwie wieder dieser
754  Effekt da, dass die irgendwas tolles leisten, ohne dass der Benutzer sich Gedanken dariiber
755 machen muss, wie die genau funktionieren, weil die einfach laufen.
756
757 Dann hast du dieses freiwillige Jahr gemacht und da hast du noch geschrieben, genau, du
758 schreibst, dass du noch ein Praktikum vor dem Studium gemacht hast. Das ist aber nicht
759 das freiwillige Jahr, das war dazwischen.
760
761 Ich war Ende Juli sozusagen entlassen von der Schule, 2007 genau und dann gab es halt die Wahl
762  Studium oder irgendwas anderes zu machen. Und ich musste nicht zum Bund, ich war
763  ausgemustert worden und dieses Informations oder Informatik studieren, war dann irgendwie
764  verschwunden, vielleicht auch durch meine Geschwister, die beide ein freiwilliges Jahr gemacht
765 haben, dass ich auch so was mache. Noch eine Pause zwischen drin erstmal, genau es war auch
766  eher so diese Idee 13 Jahre Schule und jetzt sechs Jahre nochmal studieren gleich, machst du
767 erstmal eine Pause ein Jahr, gehst arbeiten bisschen. Und deswegen kam das Jahr dazwischen, das
768 war von September 07 bis August 08 und danach waren dann ja noch eineinhalb Monate frei bis
769 zum Studienbeginn. Ich {iberlege gerade, am ersten war fiir mich der erste ja...Und wahrend dieser
770  Arbeitszeit habe ich halt diese Firma kennen gelernt, bei der ich jetzt auch arbeite, iiber ein
771  Projekt, das die bei uns auch mit betreut haben. Und dann dort eine Bewerbung hingeschrieben,
772  ich wiirde gern ein Praktikum dort machen. Erstens um mir einerseits die Zeit zu vertreiben, also
773 um diesen Monat nicht zu Hause rum zu sitzen und zweitens halt auch; um zu gucken, macht dir
774  das auch Spafl und kannst du dich damit auch langerfristig beschéftigen und interessieren. Und
775 dann, wihrend des Praktikums hat mich dann auch der Chef gefragt, ob ich denn weiterhin
776  Interesse hétte dort zu arbeiten und ich habe dann gesagt: ,,Ja klar.“ Wenn ich halt Zeit habe im
777  Studium, was ich ja auch habe jetzt, weil halt vieles schon bekannt ist, kann ich halt auch arbeiten
778 gehen und habe ich gesagt: ,,Ja, mach ich.“ Also dazu komme ich halt zu diesem Job und das
779  Praktikum hat sich eben aus diesem FOJ ergeben.

780
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781 Aus dem was?

782

783  Aus dem FOJ, Freiwilliges 6kologisches Jahr.

784

785 OK, das wire nidmlich die Frage, wie du iiberhaupt dazu gekommen bist.

786

787 Waihrend des FOJ haben wir ein Projekt betreut, ein Kinderprojekt und die haben dann auch

788 sozusagen die Internetbetreuung gemacht und da war ich auch zwei Mal mit dabei in der Firma zu
789 den Gesprichen mit, wie soll es dann aussehen und habe die dann kennen gelernt. Und dachte mir:
790  Oh, ist ja schick hier, die sind eine kleine Agentur, die sind acht Leute jetzt und dann halt danach
791 die Bewerbung abgeschickt zu denen, weil auch mit im Sinn; die kennen mich schon oder haben
792  mich ein, zweimal gesehen. Ein Praktikum, die haben kein Risiko durch mich und die haben

793 gesagt: Ja.

794

795 Und in dem FOJ, da hast du nichts mit Programmieren, Computern...

796

797 Doch, aber eher unfreiwillig oder nicht unfreiwillig, aber auf andere Art. Ich habe beim BOND

798 gearbeitet oder bei der Tochterfirma besser gesagt und die haben halt Projekte betreut und da gab
799 es nicht so die Sache; wir brauchen jetzt Programmierer, sondern wir brauchen halt eher einen

800 Redakteur und ich habe denen aber gesagt: Ok, ich habe Interesse an der Informatik, ich mache
801 euch gerne auch so was, also wenn es halt Sachen sind, die annéhernd damit zu tun haben, dann
802 mache ich die auch gerne. Und dann gab es halt in der ersten Héilfte des Jahres habe ich eine

803  Webseite betreut iiber ein Azubiprojekt, habe Newsletter verschickt und die Webseite aktuell

804 gehalten und in der zweiten Hilfte kam dann halt so ein Kinderprojekt dazu und da habe ich dann
805 die Datenbank mitentwickelt in Basic, also in Access, da gibt es ja dieses Datenbankformat. Und
806 da habe ich mich dann Schritt fiir Schritt in Basic eingearbeitet, was ich, glaube ich, auch

807  geschrieben habe, das ist auf der Riickseite. Das habe ich auch, das war halt fiir mich, man hat halt
808 gelernt; Programmiersprachen, die sind alle gleich, nur die Syntax ist halt ein bisschen anders und
809 deswegen war auch fiir mich VBA; OK, hat eine andere Syntax, ist ein bisschen komplizierter,

810 aber man kann es sich aneignen auf jeden Fall. Und das war auch so die Zeit, wo ich mich mit

811 Basic mit beschéftigt habe, um diese Datenbank zum Laufen zu bringen. Das war auch so das

812  Einzige, wo ich mit programmiert habe in dem [FOJ? 49:08], weil [...7], was es aber nicht gibt.

813

814 Und wann ist bei dir wieder die Idee aufgekommen oder was heifit wieder, wann ist die
815 Idee aufgekommen, also ich denke mal studieren wolltest du auf jeden Fall schon und dann
816 die Idee Informatik zu studieren?

817

818 Na, die gab es ja schon immer. Die Idee war ja immer schon da, aber nach der Schule war einfach
819  dieses: Ich will hier nicht mehr sitzen und da redet jemand vorne. Das brauche ich jetzt nicht und
820 deshalb war dieses Jahr dazwischen. Wére das nicht so gewesen, hétte ich auch sofort studiert. Das
821 war...

822

823 Auch Informatik?

824

825  Auch Informatik. Informatik stand eigentlich schon immer, na nicht schon immer fest. Als ich das
826 FOJ gemacht habe, also eine Freundin will Kommunikationsdesign studieren und da habe ich

827 diesen Zugang zu diesen Kreativ-Programmen auch gekriegt. Einfach so; ah da kann man auch

828  viele Sachen mit machen, vielleicht kann man ja Informatik kombinieren mit Interfacedesign oder
829 Kommunikationsdesign oder eine Kombination, halt irgendwie kreativ rechnen und Informatiker
830 werden. Aber dann gab es halt so was nicht, bzw. ich hatte dann keine Muse eine Mappe anzulegen
831 fiir die ganze Kreativ... Ich hatte auch keine Mappe und keinen Lebenslauf und Zeugnis und

832 deswegen ging dann eher der Weg zur Informatik, wo ich mir jetzt auch sage; Ich studiere jetzt

833 erstmal Informatik, mache meinen Bachelor, dann kann ich ja immer noch weitersehen, was ich
834 danach noch mache. Kann ja auch die ABVs so wéhlen, dass man da irgendwas zusammenbauen
835 kann, was halbwegs kreativ ist.

836
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837 (50:42)
838 Und in dieser Firma, was machst du da? Machst du da auch weiter die Internetseite bei
839 denen oder...?
840
841  Also bei W-Window [Name der Firma nicht ganz verstanden 50:45] gab es jetzt in den letzten
842  Monaten das Bestellformular, das iiberarbeitet werden miisste. Dann ging es halt darum, das BM
843  zu bearbeiten. Wir haben halt die Betreuung fiir das Bundesministerium, eine Seite komplett und
844  da sind halt noch relativ alte Skripte, also die Seite ist relativ alt und ich bin halt der, der die
845  Skripte jetzt nach und nach iiberarbeitet und vielleicht ein bisschen effizienter zu gestalten oder
846  die Anforderungen haben sich geindert oder was weifl ich. Also da sind mehr diese... momentan
847 noch Aushilfsarbeiten, aber auch das Projekt jetzt war schon weit mehr als einen Monat lang. Also
848 es war schon echt, also es war ein grofles Projekt auf jeden Fall. Dafiir, dass ich jetzt erst ein
849  halbes Jahr bei denen arbeite.
850
851 Schon? Ach so...
852
853 Das Praktikum und dann... Aber generell jetzt vier Monate, also ich arbeite noch nicht lange bei
854  denen, aber dafiir sind das schon echt grofie Projekte auf jeden.
855
856 OK und dann dein Entschluss Informatik zu studieren. Was hast du erwartet vom Studium?
857
858  Ersteinmal habe ich mich gefreut nach diesem Jahr Arbeit hatte ich komplett das Andere oder die
859 andere Idee oder das andere Gefiihl; ich habe keine Lust mehr auf Arbeit, ich will wieder in die
860 Schule gehen und was lernen. Das war fiir ein Motivationsschub auch und Hauptsache was lernen,
861 lernen, lernen. Und dann auf jeden Fall auch wieder neue Leute kennen lernen, weil es war schon
862 immer so; FOJ, nach der Schule, man hat halt so zehn, zwanzig Leute, die man aber auch nach und
863 nach immer mehr verliert und dann FOJ, man bekommt neue dazu. Und dann auch durch das
864 Studium wird man neue dazu kriegen. Und erwartet? Also erwartet nach diesem Jahr, eigentlich
865 nicht viel, also ich war offen fiir alles, Hauptsache man lernt, kommt wieder bisschen rein. Und
866 dann das Schulwissen erweitern auf jeden Fall. Das Schulwissen, wir haben halt alles grob
867 angeschnitten; Graphen hatten wir grob angeschnitten, Haskell hatten wir grob angeschnitten, aber
868 es war halt nie wirklich in der Tiefe. Das habe ich mir erhofft, dass es hier mehr wird, was es auf
869 jeden Fall schon ist, also hier hat man auf jeden Fall mehr Zeit um das zu vertiefen.
870
871 Genau, das wire jetzt die nichste Frage, jetzt sind ja drei Monate rum, was ist das Fazit?
872
873  Also wir haben halt, also in TI fand ich das am gravierendsten, da haben wir in der ersten
874  Vorlesung die komplette neunte Klasse in einer Vorlesung gehabt und das haben wir schon
875 gemerkt: Oh Gott, hier kommt auf jeden Fall mehr Stoff auf uns zu oder auch erweiterter Stoff auf
876 jeden Fall. Das war... Und in den anderen Féachern, klar wir schneiden es jetzt auch erst nur an,
877 wiirde ich sagen. Also wenn manchmal die Themen gewechselt werden einfach so, zweimal an
878 dem Thema, das kommt mir schon so vor: OK, wir haben jetzt nicht so viel Zeit dafiir, aber es ist
879 auf jeden Fall schon tiefer und in jedem Fall schon komplexer als das, was in der Schule gelehrt
880 wurde. Trotzdem noch gut héndelbar, also es ist halt auch...dadurch, dass hier alle studieren
881  wollen, also Informatik studieren wollen, ist man halt auch in einer guten Gesellschaft. Also in der
882  Schule war es halt nicht so, da war halt: OK, ich mache Informatik, aber eigentlich habe ich nicht
883 so die Lust Informatik zu machen, was ich damals nicht so ganz verstanden habe.
884
885 Deine Mitschiiler?
886
887  Genau. Also es gab ein, zwei Leute, die dann zum Schluss gar nichts mehr gemacht haben und
888 auch gar nichts mehr wussten. Und ich habe mich halt gefragt, warum die das iiberhaupt gemacht
889  haben diesen Informatik-Kurs, wenn sie eh keine Muse hatte oder Interesse oder dann den
890  Anschluss verloren einfach. Das war fiir mich nicht verstdndlich, aber gut.
891
892 Und wie kommst du so klar mit den ganzen Ubungszetteln und dem ganzen Pensum und so?
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Ist schaffbar, also auch der Part, dass ich halt noch arbeiten gehe, ist fiir mich so ein Zeichen, also
wenn ich noch arbeiten gehen kann, dann ist das fiir mich so ein Zeichen, dass ich...

Wie oft arbeitest du denn die Woche?

Zehn Stunden die Woche, also sind Dienstag und Mittwoch a zehn Stunden. Ich habe momentan
halt nur 18 Stunden auf dem Stundenzettel, die werden von mir Montag bis Donnerstag gemacht.
Da ich schon vieles habe, geht das bei mir auch, also ich komm gut mit, kriege Punkte auch, also
ich bin noch iiber den 60 Prozent auf jeden Fall. Also die Ubungen sind momentan kein Problem
eigentlich.

Machst du die alleine oder...?

Nee, ich mache die momentan noch mit einem Ubungspartner, der seit Weihnachten verschollen
ist und niemand weif}, wo er ist. Aber wir haben die immer zusammen gemacht meistens in dem
Aufenthaltsraum eben auch mit den anderen Leuten, die auch in diesem Semester sind: Was habt
ihr denn hier und erklédre mal und so...

Wie ist denn so die Stimmung?

Ja, es gibt halt viele, denen es noch schwer fillt, merkt man. Also ich habe zum Gliick das Gliick,
dass es mir nicht so schwer fallt, weil ich halt das einfach schon hatte meistens, aber auch einfach
das, ich weif} nicht... Manchmal kommt es mir so vor, als ob ich ein iibermé&fliges Interesse dafiir
hétte, fiir die Aufgaben, im Vergleich mit den anderen, dass die irgendwie nicht so die Lust darauf
haben das zu 16sen. Aber irgendwie ist das bei mir ungebrochen das zu 16sen. Ich 16se einfach
gerne mathematische Aufgaben. Wenn man mich fordert, dann will ich das auch auf jeden Fall
16sen und die immer besser machen. Deswegen sind die Aufgaben fiir mich auch keine Aufgabe,
sondern mehr so eine Art Spiel wieder, dieses Losen dieser Aufgaben auch. Tobias hat uns
letztens, unser Tutor in Mathe, hat uns letztens auch so einen Zettel gezeigt, wie 16se ich ein
Ubungsblatt, wo es halt darum ging, wie die Motivation halt sein sollte und wozu die da sind, die
Ubungsblitter. Um eben nicht uns eines reinzuwiirgen, sondern um Klausurenvorbereitung zu
sein. So sehe ich das eigentlich auch. Es soll keine Bestrafung sein, sondern es soll eine Ubung

sein um uns halt auf die Klausur vorbereiten, den Stoff zu vertiefen, was es auf jeden Fall auch tut.
Ich habe mit den Ubungszetteln momentan noch kein Problem.

Und wieder zu dem Begriff Informatik, was ist Informatik jetzt fiir dich? Ist das dieselbe
Vorstellung wie es in der Schule auch schon war oder hat sich da was geéindert?

Also es hat sich ein bisschen was gedndert, dass halt hier so das ganze Spektrum kriegt und nicht
nur die kleinen Fécher, weil man halt jetzt Informatik auf der technischen, auf der
softwarméfligen, auf der mathematischen Ebene betrachtet noch. Also in die Richtung hat es sich
auf jeden Fall gedndert. Klar es ist noch dieses: OK, am Rechner und programmieren ein bisschen
und Algorithmen und so, aber dass es jetzt wieder breiter wird auf jeden Fall...

Da muss ich jetzt noch mal driiber nachdenken, wie ich das jetzt am diimmsten...

Das ist irgendwie... Das hat sich auf jeden Fall geindert, dass es nicht mehr dieses Reinhacken von
Codes, sondern wirklich auch mal wieder iiber Theorien nachdenken. Diese technische oder diese
theoretische Informatik, dass die halt wirklich einen grofien Aspekt ausmacht in der Informatik
und nicht nur Code schreiben, Code schreiben, Code schreiben, das hat doch gréferen Einfluss.

Ein Informatiker, wer ist das deiner Meinung nach?
Mhbh...

Was kann der, was macht der?
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949  Breit gefichert auf jeden Fall. Er kann auf jeden Fall Probleme selbststédndig l6sen. Also ist auf
950 jeden Fall ein grofler Aspekt sich in andere Systeme rein zudenken und die dann auch zu verstehen
951 und zu l6sen, so generell. Auch was Unbekanntes zu 16sen irgendwie. Da das Richtige zu finden.
952  Abstrahieren auf jeden Fall, jetzt noch nicht mal nur ein Programmierer, das ist ein Teil der
953 Informatiker, aber nicht jeder Informatiker ist ein Programmierer, weil kann halt auch nur
954  bedeuten, ich betreue jemanden und erkldre ihm den Rechner. Also es ist...ich glaube das ist fiir
955  mich wirklich ein Informatiker, der halt mit dem Rechner umgeht und mit dem Rechner umgehen
956 kann und auch reinversetzen kann in diesen Rechner, sei es halt Power-Point-Folien machen, sei
957 es halt anderen Leuten helfen, sei es ein Netzwerk aufzubauen, sei es was anderes. Also es ist...
958  Oder sei es auch diesen Rechner zu bauen oder zu entwickeln. Das ist sicherlich auch eine
959  Aufgabe der Informatik.

960
961 Siehst du dich selbst schon als Informatiker oder...?
962
963 Wiirde ich schon, ja. Klar, das ist jetzt auch dieser Sprachgebrauch: Ich bin Informatiker, weil ich
964 Informatik studiere. Aber, wenn man das jetzt weg ldsst, wiirde ich schon sagen, dass ich
965 Informatiker bin. Also wie gesagt, diese Aufgaben sind auch, wenn es jetzt um das Abstrahieren
966  geht, da finde ich mich schon ganz gut zurecht auf jeden Fall. Das ist...
967
968 Aber vieles, was du gesagt hast das konntest du auch schon lange vor dem Studium. Also
969 seit wann, wenn du so zuriickblickst, wiirdest du dich... also hittest du ja auch schon
970 frither als Informatiker bezeichnen kénnen, vielleicht hast du das schon auch. Hast du das
971 frither auch schon vor dem Studium, hast du da schon gesagt: Ich bin ein Informatiker?
972
973  Sicherlich nicht so ein Informatiker wie es jetzt ist, aber... klar, das hat ja schon seit Kindauf
974  angefangen, vielleicht nicht seit Kindauf, aber seit, keine Ahnung, aber seit den
975 Informatik-Kursen, da hat es schon angefangen. So dem unbekannte Probleme 16sen und sich da
976 reinversetzen, das ist fiir mich so der gréfite Aspekt so, dieses abstrakte Denken, obwohl halt auf
977  der Rechnerebene. Jetzt eben nicht mit Geografie zu tun, sondern auf der Rechnerebene dort
978  abstrakt denken zu kénnen. Das ist... Haben wir auf jeden Fall in der Schule schon gelernt und
979  wiirde ich schon sagen, dass das da schon angefangen hat auf jeden Fall. Ich hitte da nicht gesagt,
980 ich bin Informatiker, weil das wire viel zu akademisch gewesen, aber man kann schon davon
981 sprechen, glaube ich.
982
983 (01:00:30)
984 Und wiirdest du das auch sagen bei deinen Mitkommilitonen?
985
986 Bei einigen schon und bei einigen...Es ist schon irgendwie lustig, mir ist aufgefallen, dass
987  zwischen Studium und Schule kein so grofier Unterschied ist. Ich dachte immer, dass beim
988  Studium, die wolle ja...also wenn ich Informatik studiere, dann meine ich auch, dass ich dafiir
989 auch Interesse habe und téglich auch mitmachen will, aber jetzt sehe ich halt auch schon, dass es
990 wie in der Schule die gibt, die aktiv dabei sind und die, die sich ein bisschen mitziehen lassen oder
991 auch: ,He, was hast du denn da, ich will mal kurz abschreiben.“ Also das ist, das irgendwie zu
992  sehen, dass es keinen Unterschied gibt zwischen Schule und Studium, aber um auf die Frage
993  zuriick zu kommen...
994
995 Die anderen...?
996
997  Genau, also es gibt halt die anderen, die gibt es schon, aber es gibt halt auch viele, die studieren
998 um des Studieren willens, aber nicht, um Informatiker zu werden. Klar es sind auch viele, die
999  sagen: ,,OK, mir ist es einfach zu schwer und ich wechsle jetzt den Kurs. “ Aber ich habe bei
1000 einigen, die so: ,,Ja, ich mache es erst einmal und gucke dann, was daraus wird irgendwie.“ Das
1001  ist... Naja bei denen bin ich mir noch nicht so ganz sicher, aber es gibt auf jeden Fall schon Leute,
1002  die halt auch Informatiker hier sind.
1003
1004 Wenn ich dir das Schlagwort sage Informatiker-Community, wer gehort da deiner
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Meinung nach dazu?
Informatiker-Community?

Ja.

Wie jetzt?

Was assoziiert dein Gehirn damit?

Informatiker-Community... Also es ist eine Gemeinschaft, eine Informatiker-Gemeinschaft...
[lingere Pause]

Also spontan wiirde ich jetzt dieses Institut jetzt sagen, dass es eine Community auf jeden Fall ist,
die sich mit Informatik auseinander setzt, aber genauso kénnte ich sagen, dass der ganze Campus
eine Community ist, weil die von der ZEDAT ja auch irgendwie, also weil ja heutzutage jeder mit
dem Rechner unterwegs ist und dadurch auch so ein bisschen die Oberfliche ankratzt von dem,
was es halt gibt. Obwohl ich die auch nicht alle als Informatiker bezeichnen wiirde, deswegen

muss man da wieder ein bisschen eingrenzen. Ich wiirde sagen, die aktiv und die passiv den
Rechner nutzen. Also die, die da reingehen und gucken was da ist und die, die den nur nutzen, weil
es halt schon aussieht oder halt funktioniert.

Und die gehéren aber auch dazu oder...?

Nein, eher nicht. Das sind eher die Nutzer, die werden bisschen ausgeschlossen. Also ist
Informatik-Community eher die, die damit auch eher aktiv was zu tun haben. Also
Administratoren von Netzwerken, also ruhig die Serverleute, die gehoren auf jeden Fall dazu. Ja,
also jeder, der so halbwegs Verstdndnis hat und da so hinter kommt. Also Leute, die einen
Taskmanager bedienen kénnen, wiirde ich da auch noch mit reinzihlen, weil das schon einen
Schritt weitergeht als nur den Rechner zu benutzen und auf Exit zu klicken. Also der Taskmanager
gibt ja schon mehr Macht als Windows nur so. Man kann halt die Tasks direkt einsehen und sie
direkt toten, also es halt schon ein

Stiick weiter als nur darauf zu warten bis Windows selber sagt: Das Programm ist abgestiirzt, hier
kannst du sofort beenden und noch einen Bericht schicken. Das ist fiir mich schon ein Stiick weiter
auf jeden Fall.

Aber wenn ich jetzt eine tolle Power-Point-Folie mache mit Animation und so weiter, das
wire auch fiir dich passend?

Ja, ich glaube schon.

Da bin ich ja auch aktiv, also da klicke ich nicht nur was vorgegeben, sondern mache ja
auch noch selber was... Aber das wiirde nicht dazu gehéren?

Mhh.

Aber der weifl gar nichts dariiber, aber die Folien kann er auch selber machen...
Nein, nein, so soll es ja auch sein. Das ist halt ein aktiver Nutzer. Wenn jetzt jemand... Also auch
jemand, der Photoshop bedient, ist fiir mich kein Informatiker, glaube ich. Oder wére fiir mich
kein Informatiker.

Und warum?

Weil Photoshop halt Bildbearbeitung ist. Jemand der Flash bearbeitet oder benutzt, der macht

zwar auch was mit Bildern, aber der geht halt schon wieder in die Tiefe, um da halt eine tolle
Animation zu gestalten oder so. Das ist...
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1061
1062 Und ein Administrator, also so ich verstehe, was du meinst, ich will dir auch nicht
1063 widersprechen... Also so ein Administrator, der setzt seinen Server ja auch nur nach
1064 Schema XY auf, sag ich mal...
1065
1066  Ja, aber die verstehen sich ja dann darauf, die Probleme der anderen anzuhéren und dann darauf zu
1067 reagieren. Also das ist fiir mich so der Aspekt, der den Administrator vom normalen Nutzer dann
1068 abhebt. Der halt wirklich ,hier meine Mail funktioniert nicht, mach mal bitte.* Der halt wirklich:
1069  ,Hier ich schau mal nach was da ist, warum du kein Internet hast.“ Klar Informatiker arbeiten ja
1070  auch oft nach Schema F und von der Seite ist das auch immer gleich aufgebaut von der
1071 Navigation, aber dann kommt dann eben der Punkt, wo man schon individueller arbeiten muss.
1072  Und der Administrator macht das ja dann auch, indem er die spezifischen Probleme 16st und nur
1073  die und nicht allgemein.
1074
1075 OK, dann vielleicht noch mal zusammenfassend, wenn du jetzt am Rechner sitzt und
1076 vor allem, wenn du jetzt hauptséchlich Sachen fiir deine Arbeit machst und jetzt hier
1077 den ganzen Uni-Kram, was macht daran am meisten Spaf3?
1078
1079  Zu sehen, dass es funktioniert. Das ist, glaube ich, das grofite was es gibt. Irgendwie es ist halt
1080  wirklich dieses; man kriegt eine Aufgabe oder aus Eigenmotivation und dann muss man erstmal
1081 iiberlegen. Das ist schon irgendwie eine Sache, wo ich Spafl habe dariiber zu griibeln. Das ist
1082  irgendwie, fiir mich ist es Spafl und dann halt versuchen das umzusetzen und dann halt zu klicken
1083 und dann funktioniert das irgendwie. Kein Fehler kommt mehr, man hat auch das halbwegs
1084  benutzerfreundlich geschrieben, dass auch bei scheinbar falschen Eingaben, dass das nicht
1085  passiert. Das ist fiir mich schon das gréfite Gefiihl, die gréfite Befriedigung auf jeden Fall dabei.
1086  Einfach zu sehen, es klappt immer noch und nicht in Verzweiflung iibergehen und alles zerstéren
1087 irgendwie, wenn es nicht mehr klappt.
1088  Also jetzt dabei, das Problem ist ja, dass nicht mehr viel iibrig bleibt, also das Problem bearbeiten
1089 und l8sen, ist ja eigentlich schon alles was ich auf Arbeit und hier Uni tue... Also das Grofite,
1090 wiirde ich schon sagen, ist, wenn ich das lade und es klappt und halbwegs gut aussieht. Also es
1091 muss halt auch noch ein bisschen aussehen, das ist auch... schick muss es sein und irgendwie
1092  effizienter. Das ist einfach dieses noch-einen-Schritt-weiter, also nicht nur sagen, wo das Problem
1093  ist, sondern auch weiterentwickeln. Das ist dann auch irgendwie, wo dann auch wieder die
1094 Eigeninitiative mehr gefragt ist, dass man sich irgendwie Gedanken macht, wie geht es den noch
1095 schneller mit dem Rechner. Das wiirde ich jetzt so spontan sagen.
1096
1097 Dann noch ein anderes Thema zum Abschied noch schnell angerissen; es gibt ja immer
1098 wieder diese klassischen Stereotypen, was Informatik ist oder was Informatiker sind...
1099
1100 ...die Klischees bedienen.
1101
1102 Wie siehst du das? Das du sagen wiirdest, klar, jetzt bist du hier...dass du sagen wiirdest:
1103 ,,Informatiker, die spinnen...*
1104
1105  So ein bisschen ist man schon drin auf jeden Fall. Man unterhélt sich mit Leuten wie... die
1106  genauso verriickt sind wie man selber, wiirden andere sagen, und man griibelt tiber Brot, wo sich
1107 andere sagen: , Junge, was macht ihr da?“ Aber... wenn man sich ein bisschen darauf einldsst und
1108 wenn man auch noch andere Sachen nebenbei macht, dann ist das halt ein guter Deal damit, dass
1109 man sagen wiirde: OK, ich mache Informatik, aber fiir mich ist das nicht irgendwie die Welt nur
1110  zu programmieren, sonder ich will auch noch was Anderes machen. Ich mache auch noch
1111 Uni-Sport nebenbei und andere Sachen. Also fiir mich ist das jetzt irgendwie, wenn man halt einen
1112 guten Weg findet und die sozialen Kontakte noch mit reinspielen, dann sehe ich da eigentlich kein
1113  Problem damit.
1114
1115 Und bei deinen Kommilitonen, hast du da das Gefiihl, da gibt es so die klassischen Nerds

1116

oder Freaks oder...?
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1117

1118  Ja, es gibt so zwei, drei Leute, die halt schon... Also es gibt halt, das ist auch schon OK, es gibt
1119  halt, das habe ich auch schon bemerkt, diese Spieler, die sitzen halt hinten in der letzten Reihe und
1120 spielen halt die ganze Zeit und ich denke mir so: Jungs, warum seid ihr in der Vorlesung, keiner
1121  zwingt euch hier zu sein. Es gibt die und es gibt halt auch die, wo ich mir denke: Oh Gott, das sind
1122 wirklich ganz schon krasse Leute, obwohl die dann meistens gar nicht so...

1123

1124 'Was machen die, dass du denkst...

1125

1126  Aussehen, also es geht viel iiber das Aussehen. Das kann man schwer beschreiben und ich will
1127  jetzt auch hier keinen diskriminieren oder runtermachen.

1128

1129 Du nennst ja keine Namen...

1130

1131  Ja, das sind halt so die Leute, die dann halt mit ihren selbst gebauten Rechnern dann da

1132 ankommen, mit ihren halb-modifizierten Rechner da ankommen, wo ich mir denke: Junge, das
1133  ist... soweit wiirde ich nie gehen, weil ich will den Rechner noch benutzen. Es kam auch dieser
1134 Wandel von Windows zu Mac, das hat auch einen groflen Einfluss auf mich gehabt, so dieses XP
1135 und bastelbar auf Mac, da will ich auch gar nicht mehr basteln, da will ich das es funktioniert.
1136  Also das ist halt auch so eine...

1137

1138 (01:10:15)

1139 Das ist interessant, weil das erinnert mich an das, was du iiber deine Schwester gesagt hast.
1140

1141  Ja, genau. Es kam halt irgendwann der Wandel, jetzt um dieses Nerdthema mal abzuschlielen,
1142  dass es halt die gibt, die ihre Rechner modifizieren und dann gibt es eben auch diese Styler, finde
1143  ich auch. Das ist auch interessant, da wiirde ich mich auch fast ein bisschen mit dazu zdhlen. Weil
1144  halt auch mit einem Mac, der auch gut aussieht und dass auch: Ja, Studium ist ganz einfach. Also
1145 ich glaube, da wiirde ich auch schon in diese Kategorie mit reinrutschen. Und dann gibt es noch
1146  diese ganz Normalen und die, die halt nicht so mitkommen. Also es gibt schon so diese Gruppen
1147  auf jeden Fall.

1148

1149 Was genau meinst du mit Styler?

1150

1151  Die halt irgendwie, die halt denken, die sind was Besseres als die anderen, weil sie halt einen

1152 super schon aussehenden Rechner haben. Also wenn ich mir diesen Rechner ansehe, dann wiirde
1153  ich mir den nicht kaufen, weil der zu klein ist und nicht gut verarbeitet. Aber das ist halt bei den
1154 Macs, das habe ich gelernt, auch wenn du das so horst, habe ich Erfahrungen gesammelt, dass die
1155  einfach schon sind, die kann man gut benutzen, die funktionieren einfach und das war fiir mich
1156  dann auch der Grund fiir den Schritt. Andere Leute haben auch einen IMac und andere Leute haben
1157  jetzt auch mehr und mehr Macs und das war dann auch so dieser Schritt; ich wechsle von

1158 Windows zu Mac, weil es einfach... oder zu Apple, das funktioniert irgendwie besser und es sieht
1159  auch schoner aus. Ich hdtte auch mit Windows weitermachen kénnen, aber irgendwann war dann
1160  fiir mich auch der Punkt erreicht, wo ich dann sage: Ich integriere die Programme auch noch

1161  besser oder nicht besser, aber die haben auf jeden Fall, konkurrieren mehr als mit Windows, habe
1162  ich gehort, zumindest von Adobe.

1163

1164 Aber du hast gesagt, das soll einfach funktionieren. Du willst da gar nicht mehr was...
1165

1166  Genau. Der Apple ist ja wirklich ein Produkt, was wirklich gut programmiert wurde, scheinbar gut
1167 programmiert wurde, ohne halt dieses gar nicht mehr sieht, was dahinter alles luft, weil es halt so
1168  schon geschrieben ist und das funktioniert alles. Ich will auch, dass es schon funktioniert.

1169 Eine Sache noch bevor ich es vergesse: Und zwar habe ich auch erst im Studium gemerkt, Apple
1170  habe ich ja erst seit dem letzten halben Jahr wirklich genutzt fiir mich, andere Leute haben ja
1171  schon noch sehr viel mehr Erfahrung als ich, dass man diesen Apple noch sehr viel modifizieren
1172  kann. Das hat mich halt auch gefreut am Mac. Der Mac ist halt fiir Leute, die ihn nur benutzen
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1173  wollen gebaut, aber trotzdem kann man ihn noch unglaublich viel modifizieren, finde ich, wo es
1174  halt wirklich interessant wird fiir mich. In dem Terminal, also in der Kommando-Zeile ein
1175  bisschen im System rumzuhacken, wiirde ich sagen. Also das ist halt auch fiir beide Leute, das
1176  sieht gut aus und ist gut verarbeitet und man kann gut bearbeiten und gut personalisieren auf jeden
1177 Fall.
1178
1179 Aber du kamst vorhin darauf, es gibt halt die einen, die Styler, da hast du dich auch
1180 selbst dazu gezidhlt. Und dann gibt es die anderen, wenn du die dann schon siehst mit
1181 ihren selbst zusammengeflickten...
1182
1183  Also ich habe halt da einen gesehen, den sein Rechner sieht aus, als ob er gleich auseinander fallen
1184  wiirde. Und da denke ich mir: OK.. Der sieht auch so aus, als ob er nicht ganz normal... also als ob
1185  er; ich habe mich durch das Programm gehackt... Und klar so was mache ich auch gerne,
1186 irgendwelche kleinen Programme schreiben, die keiner braucht, aber wo man einfach Spafl hat,
1187 aber irgendwie kam mir der ein bisschen suspekter vor einfach vom Aussehen her. Einfach vom...
1188 ich will jetzt nicht ungepflegt sagen, aber schon so... der sah halt bisschen anders aus als ich...
1189  oder wie ich mir halt einen Informatiker oder jemand vorstellen wiirde, Punkt. Und der hatte so
1190 einen Rechner, der fast auseinander fallen wiirde und so was wiirde ich mir wahrscheinlich
1191 niemals kaufen. Weil Technik ist auch fiir mich so; die muss neu sein fiir mich auch oder ich
1192  wiirde, glaube ich, niemals ein gebrauchtes Produkt kaufen. So als Second-Hand, das wiirde ich
1193  niemals machen.
1194  Also ein benutztes Produkt, halt auch den Mac habe ich UVP gekauft und ich wiirde auch nie bei
1195 Mac nach einen zweiten gucken, weil ich dann: Mhh, der ist ja auch schon wieder ein bisschen alt.
1196 Das ist dann auch wirklich schon dieses Style-Ding.
1197
1198 Also wenn der schon benutzt wurde, man kann doch alles platt machen und...
1199
1200  Ja, das Platt-machen ist ja auch nicht so...ja die Technik ist ja dann nicht neu. Und ich bin auch ein
1201  Mensch, der gerne die neuste Technik hat wie der erste Brenner oder einer der ersten Brenner, die
1202  wir halt hatten.
1203
1204 Also wiirdest du dann, also verstehe ich die Technik, aber wiirdest du, wenn die Technik
1205 nicht grof3 anders ist, zum Beispiel jemand hat einen Laptop, der ist ein halbes Jahr alt
1206 oder so, wiirdest du ein halbes Jahr altes Laptop eher kaufen fiir 500 Euro weniger dafiir
1207 und dann miisstest du aber alles noch mal neu aufspielen und...
1208
1209  Also das mit dem Neu-Aufspielen, das wire nicht so die Sache, weil das ist ja auch wieder so ein
1210  Teil den Rechner neu kennen zu lernen und den fiir sich zu gewinnen.
1211
1212 Der ist ja fast wie neu oder nicht?
1213
1214 Aber das ist ja schon irgendwie, also die Hardware ist abgenutzt, also die Tasten sind abgenutzt
1215 und der Akku ist abgenutzt. Das ist fiir mich auch so ein Punkt, wo ich echt drauf gucke. Also...ja,
1216  das ist halt auch so dieses Style-Element, dieses Design-Element, dass es halt gut aussehen muss.
1217  Auch wenn ich es kaufe, wenn da die Tasten so leicht vergilbt sind oder angeraut sind oder ein
1218 iPod mit Kratzern oder was weif} ich, das wiirde ich nicht kaufen, glaube ich. Da wiirde ich
1219  wirklich mehr Geld ausgeben um dann wirklich ein neues Produkt zu kaufen dafiir. Auch wenn die
1220  Technik gleich alt ist oder wenn es keinen qualitativen Unterschied gibt.
1221
1222 Und das war schon immer so oder das hat sich jetzt so in den letzten Jahren...
1223
1224  Das hat sich jetzt so in den letzten Jahren so ergeben, dass halt mit diesem Mac, wo halt wirklich:
1225  Wow, ist ja toll, es sieht schon aus. Es ist irgendwie... ich arbeite zu Hause auch noch an einem
1226  Windows-Rechner, vorldufig einfache oder hier an der Uni gibt es ja auch viele Windows-Rechner
1227  einfach. Also es fing halt so an, dass einfach: Ach, so ein bisschen kann man ja schon darauf Wert
1228  legen, dass es auch schon aussieht und so. Und dann auch mit dem Fakt, dass ich mit Informatik



B.3 Interview mit Fabian 273

1229
1230
1231
1232
1233
1234
1235
1236
1237
1238
1239
1240
1241
1242
1243
1244
1245
1246
1247
1248
1249
1250
1251
1252
1253
1254
1255
1256
1257
1258
1259
1260
1261
1262
1263
1264
1265
1266
1267
1268
1269
1270
1271
1272
1273
1274
1275
1276
1277
1278
1279
1280
1281
1282
1283
1284

Geld machen kann und dass ich dachte: Ok, wenn ich Geld verdiene, dann kann ich mir auch ruhig
mal ein bisschen mehr leisten als halt nur ein 0815-Produkt.

Also das ist halt bei den anderen Informatikern jetzt...

...nicht so der Fall halt. Das wiirde ich schon nicht sagen. Vielleicht bin ich da auch ein bisschen
eigen oder vielleicht ist das auch so diese Apple-Community, das ist ja schon so dieses Apple, das
ist was ganz besonders fiir die und fiir mich ja auch. Das ist schon so ein Stiick...

Die sind schon schén geworden...

Genau, das ist halt so dieses, dass man auf das Design noch mit drauf zahlt auf jeden Fall.
Vielleicht kam auch so dieser Wandel; Kreativprogramme kennen gelernt, Design, da will ich
auch was haben, was wirklich gut aussieht und nicht nur einen Laptop, sondern schéner Laptop.

Hast du schon eine Vorstellung, wie das dann nach dem Studium bei dir weiter gehen soll
oder welche Richtung du gerne gehen willst? Das ist wahrscheinlich klar, in ein paar Jahren
wirst du das ganz anders sehen, aber wenn du jetzt an die Zukunft denkst, wo siehst du
dich nach dem Bachelor, nach dem Master?

Also ich weif} jetzt schon von Arbeit, ich will dort nicht weiter arbeiten spéter oder nicht in der
jetzigen Position, das ist so Coach halber, weil Coach-halber kann ja irgendwie jeder Informatiker.
Ich wiirde mich irgendwo entweder teils halt in der Spiele-Entwicklung sehen, das ist halt so
dieses: OK, iiber das Spielen an den Rechner gekommen, warum nicht auch selber weitermachen.
Das ist, glaube ich, fiir viele die Motivation gewesen. Aber ich glaube, Entwicklung,
Softwareentwicklung wire fiir mich das Nonplusultra. Halt wieder dieses; den Leuten irgendwas
présentieren, was einfach super easy ist den Rechner zu bedienen oder irgendwelche Effekte. Also
irgendwo was entwickeln, was Neues schaffen. OK, was schaffen das tut man ja iiberall, aber
Software entwickeln oder Teile der Software entwickeln Spiele, vielleicht Programme oder
vielleicht eine Webseite, aber kein reiner Arbeiter, der halt Codes iiberarbeitet. Also dieses, was
ich jetzt mache, mache ich um Geld zu verdienen, um reinzukommen, um Kontakte kennen lernen,
aber das werde ich wahrscheinlich nicht spédter machen, weil das mir zu wider.

Aber machst du doch auch, entwickelst du doch auch...

Aber in der Entwicklung sehe ich irgendwie noch mehrere Varianten. Also sehe ich weniger
Langeweile, sehe ich weniger Konstanz, da sehe ich halt mehr spezifische Probleme auch. Weif3
nicht, bei einer Firma im Bereich Internet auch fiir Kunden... nee, noch nicht mal fiir Kunden, weil
Kunden haben ja auch dann, dann muss man sich ja auch so beugen an die Kunden. Schon eher ein
komplett eigenes Produkt schreiben und dann sollen die anderen doch sehen, es benutzen oder
nicht, wenn es ihnen nicht gefillt. Ich glaube, das wire so dieses, das wiirde mich wirklich, wo ich
lange Zeit auf jeden Fall auch bleiben kénnte. Dieses irgendwas Neues entwickeln oder auch
schaffen.

OK, ich habe keinen weiteren Fragen. Also doch natiirlich, als Wissenschaftler hat man ja
noch hunderttausend Fragen, aber an dieser Stelle ist es, glaube ich, ganz gut. Mdchtest
du zum Abschied noch etwas sagen, einen Schluss oder ein Fazit zu deiner Biografie
ziehen?

N6&... Ich habe jetzt gemerkt, dass das komplexer ist als dieser Task-Word [? meint die von ihm
geschriebene Computer-Biografie? 01:19:12], der grauenvoll geschrieben ist, glaube ich. Der
war... es war auf jeden Fall noch mal sehr interessant noch mal zuriick zu blicken, hat mir schon
sehr...also wie schnell man auch gedacht hat, aber... nicht von frith auf erkannte, was ich wollte
und dann auch mit der Uni. Das ich da, der Plan stand eigentlich schon dunkel seit der Schule;
Informatiker. Und grofler Faktor halt auch dieses Spielen, sag ich mal. Da ist wirklich eine grofle
Motivation da.
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1285 Man ist halt irgendwie, wenn man das irgendwie anderen Leuten sagen kdnnte oder diese

1286  Faszination anderen Leuten beibringen kénnte, das wére auch noch eine tolle Sache. Aber da sehe
1287  ich auch noch ein bisschen holperts da. Also andere Leute da auch noch zu begeistern, das ist so

1288  der Punkt, wo es noch ein bisschen hapert.

1289

1290  (01:20:12)

1291 Jetzt muss ich doch noch einmal nachfragen. Wenn du sagst, anderen Leuten die

1292 Faszination zeigen... Was fasziniert dich denn daran so?

1293

1294  Ja, irgendwie, man klickt da rauf und dann passiert da irgendwas und fillt da runter. Also dieses,
1295  irgendwie diese Mechanismen, wie die zusammenspielen kénnen ohne das da irgendwas grof3

1296  passiert. Ich habe mich auch immer wieder gewundert iiber Betriebssysteme, wie sie

1297  funktionieren. Man hat halt gemerkt beim Programmieren, ein Rechner ist echt anfillig fiir

1298 Fehlangaben und der Mensch ist ja im Allgemeinen ein dummes Tier, sag ich mal und der macht

1299  Fehler. Und dieses System so zu schreiben, dass bei Fehlern nicht das System abstiirzt. Bei

1300  kleinen Programmen, die wir schreiben, stiirzt das Programm ab und OK, wir schreiben es neu,

1301 aber ich will den Rechner ja nicht immer wieder neu starten, wenn Fehler auftreten. Ich will es

1302 abhandeln und mir sagen: OK, da ist ein Fehler aufgetreten, starten wir nur dieses Programm neu
1303  oder... So dieses, dass es so funktioniert, wie es funktionieren soll, aber auch wenn es nicht... also

1304 wenn irgendwelche Komplikationen auftreten. Das ist fiir mich echt faszinierend, wie man so was,

1305 also nicht wie man so was machen kann, aber auch moglich ist es ja scheinbar und wie man so

1306 dahinter kommt. Und immer wieder auf neue Ideen kommt, das ist fiir mich so diese Faszination.

1307 Das habe ich halt auch gemerkt. Meine Freundin, die hat da auch manchmal schon Probleme

1308 damit, aber da sag ich mir: Ist OK. Die ganzen Kunst-Sachen, die sie da macht, das ist fiir mich

1309 auch interessant, aber da wiirde ich mir jetzt nicht alles mit angucken, aber wenn man anderen

1310  diese Faszination mithelfen konnte, das wiirde mich auch sehr reizen. Dieses: ,,Mensch, guck doch

1311  mal, das funktioniert doch alles so super, ist das nicht fiir dich toll?“ Und er sagt nur: , Nee, es

1312  funktioniert halt.“ Das kann ich in dem Moment nicht verstehen, aber ich akzeptiere es halt und

1313  wenn man da noch einen Schritt weiter gehen kann...

1314

1315 Wenn dich jetzt jemand auf einer Party trifft, der studiert noch nicht, aber macht in ein
1316 paar Jahren sein Abi und fragt: ,,Was machst du so?“ Und du: ,,Ich bin Informatiker, ich
1317 studiere Informatik.* Dann sagt der: ,,Oh ja, das ist auch interessant, damit habe ich mich
1318 bisher noch nicht so beschéftigt. Ich weif nicht, was ich studieren soll, ich bin da relativ
1319 offen...“ Also der Moment, wo du Werbung machen kannst oder wo du was praktisch weiter
1320 geben kénntest. Das ist also niemand, der so wie du schon jahrelang voraus Erfahrung hatte,
1321 aber offen ist... Was wiirdest du dieser Person sagen?

1322

1323  Offen ist echt schwer, weil ich glaube, so was muss aus einem selber hinauskommen, weil sonst...

1324

1325 Aber was die Faszination betrifft. Und der sagt dann: ,,Och ja, an meinem Rechner habe ich
1326 auch schon bisschen was gemacht und was ist eigentlich das tolle an Informatik?

1327

1328 Nee, das kann man... da sehe ich einen gewissen Konflikt, das muss wirklich aus einem heraus

1329 kommen um da halt erstmal dieses Grundverstdndnis dafiir zu haben, weil dieser Mensch, der so

1330 offen ist und: ,,Ja, habe ich mal benutzt.“ Der ist wieder dieser Oberflichenbenutzer, der halt noch
1331  nicht so tief drin ist und wenn ich ihm dann was erzdhlen wiirde: ,,Hier klicken und dann passiert

1332 dann was*, ich glaube dann wiirde er mich angucken und fragen: ,, Wo nochmal? Ich habe beim

1333  ersten Schritt schon ausgeschaltet.“ Man muss dann schon einen treffen, der da ein bisschen darin
1334  ist, aber der sich halt noch nicht ganz sicher ist, ob er Mathe oder Informatik studieren will,

1335 glaube ich. Ich glaube, mit dem kénnte man eher reden dariiber oder mit dem kénnte man diese

1336  Faszination mehr beibringen.

1337

1338 Und wenn du jetzt einen hast, der erzihlt dir; er schwankt noch ob er Mathe oder

1339 Informatik studieren soll, aber Mathe kennt er mehr als Informatik und du merkst,

1340 man kénnte ihn auch noch umstimmen zur Informatik. Was wiirdest du ihm erzéhlen, um
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halt auch Werbung zu machen?

Also ich wiirde ihm sagen, dass in der Informatik unglaublich viel Mathe drin ist, das ist ja alles
unglaublich mathematisch. Nullen und Einsen ist Mathe und die ganzen Algorithmen, da steckt ja
fast ein Mathestudium mit drin, oberflichlich natiirlich. Und Informatik ist einfach zeitgem&fl auf
jeden Fall, es ist einfach... die die Zukunft auf jeden Fall mit bestimmen. Ja, das sind so diese
beiden Knackpunkte oder diese beiden Hauptpunkte, die ich ihm mitgeben wiirde. Und dass man
einfach...

Ja, und wenn er dann sagt, Mathematik bestimmt die Zukunft seit 2000 Jahren und ist
zeitlos...
Dann lass ich mich iiberstimmen. Das ist...nee.

Weil dann diese Faszination...

Ja, na klar... Also ich merke halt auch, wie es mir schwer fillt, Leuten das so: ,,Mensch, guck doch
mal hier, das ist doch total faszinierend.“ Da habe ich auch selber fiir mich irgendwie so
Probleme, das anderen Leuten halbwegs verstdndlich riiberzubringen, dass das auch... wie genial
das eigentlich ist, dass das funktionieren kann. Also, dass das fast ein Wunder ist, also nicht ein
Wunder, aber...

Weil so gesehen, wenn man das runter bricht auf das-ist-eine-Maschine-und-die-macht-
das-so, dann kann man auch Maschinenbau studieren. Weil da beschiftigt man sich auch
mit Maschinen...

Das ist auf jeden Fall auch ein Teil. Also dieser Maschinenbau ist eben mehr so diese
Hardware-Komponente, der Informatiker ist mehr so diese Software-Komponente und ich wiirde
immer die Software nehmen, weil sozusagen die Software... die Hardware muss ich irgendwie
bearbeiten. Die Software muss ich auch bearbeiten und fiir die Software, um die zu bearbeiten,
brauche ich einfach nur einen Rechner. Also es ist auch dieses minimalistische Arbeiten, was halt
den Unterschied macht zur Hardware. Die Hardware, die muss ich immer wieder neu schreiben,
aber die Software, die kann ich immer wieder anpassen. Genau, dieses Anpassungsfihige, das ist,
glaube ich, noch ein grofler Punkt in der Informatik. Das die immer im Wandel ist, was ja alles ist,
aber dass die sich auch noch sehr schnell anpassen kann einfach. Das man halt noch schnell diese
Software an verschiedene Probleme anpassen kann. Was ich glaube, dass das in anderen Bereichen
nicht so schnell geht, wobei Maschinenbau, Elektrotechnik, das geht auch total schnell, ist das
umgelotet, fertig. Aber ich kann es halt auch jetzt nur so erzéhlen, wie ich es jetzt auch aus dieser
Sicht erlebe. Ist ja mein erster Studiengang, ich kann ja noch nicht beurteilen, ob der hier super ist
oder nicht, aber ob die an der HU, T'U besser sind, weif} ich nicht. Aber kann mir auch egal sein.

Gut, dann beenden wir das Interview.






C Datenauswertung

In diesem Anhang werden zu Dokumentationszwecken der Datenauswertung Ausschnitte aus
dem Kodiertagebuch sowie der dabei entwickelten Kategoriensysteme vorgestellt. Die Datenaus-
wertung selbst ist in Kapitel 6 ausfiihrlich beschrieben. Die jeweiligen Teilanhéinge dokumentie-
ren den in Abschnitt 6.2 beschriebenen Auswertungsprozess.

C.1 P- und I-Datensatz, Ausschnitte aus Kodiertagebuch

Das erste Kategoriensystem der ersten Auswertungsphase von Biographien der Informatikstu-
dienanfingerInnen:

Wirkung von Computern u Inf.

Reiz

Spaf

Begeisterung

Interesse
fiir die Art des Denkens
fiir Funktionalitét des Com und Inf
Beginn des
Entwicklung/Steigerung des
fiir Objekt/Anwendung/Software

Spannung

Faszination

Sinnperspektive
Orientierung an:

Person u. Rolle als:
Vorbild, Leitfigur
Helfer
Anreger

Tétigkeit
Spiele
Internet

Normen, Werte

Mathematik-Interesse

Strukturperspektive
Wendepunkt
Knackpunkt-Ereignisse

’ Handlungsweisen ‘

’ Wortvorkommen ‘
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Anmerkungen zu den Kategorien:
Sinnperspektive

Rekonstruktion des Selbstbildes:

Wie présentiert sich der Informant?

Was sagt die Person iiber sich?

Wie stellt sie sich dar?

Was wird nicht genannt?

Welche Orientierungen sind fiir den Informanten relevant? (Normen, Werte, Wissenschaf-
ten, Allgemeinplétze etc.)

Orientierung an:

Welche Orientierungen sind fir den Informanten relevant? (Normen, Werte, Wissen-
schaften, Allgemeinplitze etc.)

Orientierung

e an einer Person und ihre Rolle als:
1. Vorbild (so mochte ich auch werden)
2. Helfer (hat mir geholfen)
3. Anreger (angeregt wurde ich von)

e war ein Vorbild

e durch x wusste ich, was Informatik ist

e konnte ich immer fragen....

e hat mich angeregt...

e Zum Computer kam ich durch meine/n Mutter,Vater, Oma, Opa, Schwester, Bruder,
Onkel, Tante, Freund/in, Bekannte etc.

e an einer Tatigkeit
1. Computerspiele, Lan-Partys
2. Internetanwendungen

e das hat mich schon sehr geprégt...

e Meine Computernutzung orientierte sich an...
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Wichtig ist hierbei, dass an der genannten Person, Téatigkeit eine klare Orientierung ab-
lesbar ist. Eine kurze Erwidhnung, dass man ,,mal Freunde um Rat gebeten hat“ ist etwas
anderes als wenn jemand schreibt: ,,bei Problemen habe ich immer meine Freunde um Rat
gebeten, die mir so zur dankbaren Anlaufstelle wurden*, oder ,,Ich war bei einem Freund
und spielte das erste mal Tetris®“ ist ein anderer Code als ,Mein Freund hat immer viele
Computerspiele gehabt, die wir zusammen gespielt haben. So wurde der Computer zu
einem vertrauten Alltagsgegenstand“. Es geht nicht um die Erwdhnung von bestimmten
Personen oder Téatigkeiten, sondern um die Orientierung daran.

Strukturperspektive

Strukturperspektive (Rekonstruktion des Weltbildes):

Welche Rahmen und Bedienungen werden als wichtig oder relevant fiir die Moglichkeiten
und den Aktionsraum der eigenen Person dargestellt/deutlich?

Was sind orientierungsgebende Annahmen, Vorstellungen oder Positionen?

Welche sozialen Beziehungen, institutonellen oder gesellschaftlich/historischen Zusam-
menhénge werden fiir die eigene Person als wichtig gekennzeichnet?

Wendepunkt

Der Wendepunkt vom Nutzer zum Informatiker:
Hier stellt sich die Frage, ab wann der Teilnehmende sich als Informatiker wahrnimmt.

Wendepunkt
1. Knackpunkt-Erlebnisse, die generell etwas verdndern
...nach diesem Erlebnis war alles ganz anders...

22. November 2006:
Ich beginne die Analyse mit dem Bereich Orientierung und Wendepunkt.

Aus der Sinnperspektive soll analysiert werden, woran sich der Teilnehmende orientiert.
Aus der Strukturperspektive soll analysiert werden, was orientierungsgebende Annahmen,
Vorstellungen oder Positionen sind. Ferner haben wir selbst die Frage nach dem Wende-
punkt (vom Nutzer zum Informatiker) gestellt.

Aus den Biographien heraus lese ich zum einen von Ereignissen die als bedeutend einge-
stuft werden. Jedoch ist ihre Art und Wirkung unterschiedlich: Es gibt Ereignisse, die den
verstiarkten Computereinsatz bewirken, es gibt Anwendungen, deren regelméflige Nutzung
als prigend empfunden wird, es gibt schliellich Personen, die als Ratgeber, oder Helfer
fungieren und eine Art Orientierung fiir den Teilnehmenden Vorgeben oder generell als
Vorbild dienen. D.h. Wendepunkt und Orientierung sowie besonders préagende Erlebnisse
verschmelzen hier zu einem grofien Bereich, den ich im Moment nicht so ganz einteilen
kann.
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Man konnte eine Einteilung vornehmen zwischen: langer Orientierungsphase und ein-
schneidendem Erlebnis. Die Frage bleibt, ab wann ist es das eine oder das andere? Ich
schlage folgende Codierung vor:

Orientierung
e an einer Person und ihre Rolle als:
1. Vorbild (so mochte ich auch werden)
2. Helfer (hat mir geholfen)
3. Anreger (angeregt wurde ich von)
Textpassagen, die zu diesem Code gehdren klingen in etwa wie:

...durch...wusste ich, was Informatik ist

...konnte ich immer fragen....

...hat mich angeregt...

Zum Computer kam ich durch meine/n Mutter, Vater, Oma, Opa, Schwester, Bruder, On-
kel, Tante, Freund/in, Bekannte etc.

e an einer Tatigkeit
1. Computerspiele, Lan-Partys

2. Internetanwendungen

Textpassagen, die zu diesem Code gehdren klingen in etwa wie:

...als jedoch ....passierte, wurde alles anders..
...das hat mich schon sehr geprigt
Meine Computernutzung orientierte sich an...

Wendepunkt
Knackpunkt-Erlebnisse, die generell etwas verandern:

...nach diesem Erlebnis war...

27. November 2006

Codiere gerade die Bios nach den beiden oben beschriebenen Codes. Dabei fallen mir
natiirlich andere Aspekte auf, die vielleicht fiir neue Codes taugen. Hier die Stichpunkte
dazu:

,Im Alter von 8 Jahren bekam unsere Familie Zuwachs von einem 486.“ ...als ob der
Computer ein Familienmitglied wére!

Faszination: viele schreiben von ihrer Faszination fiir den Computer.
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Besprechung am 30.11.2006 im ,,Route 66

Stichpunkte: Unser Ziel ist reliability der Codierung. Wir wollen Codes entwickeln, nach
denen andere codieren und zu gleichen Ergebnissen kommen wiirden.

Erfahrungen, die Auswirkungen haben auf die Lebensgeschichte, die von Person als wichtig
anerkannt werden.

Unterscheidung zwischen Wendepunkt /Ereignis und langerer Entwicklung.
Knackpunktereignis: ist der Effekt, Quelle ist egal

Wir codieren die Erfahrung nach Wichtigkeit

Nr. 84

e Selbstbild: traut sich zu Informatikerin zu werden, sieht sich aber noch nicht als
solche

e Weltbild: Informatik ist Programmieren, und nicht Bildbearbeitung und HTML
e Handlung: nicht wirklich zielgerichtet, suchend, etwas passiv

Bei den Méannern feststellen, was sie nicht erwdhnen

Transition (Knackpunkt-Ereignisse) as turning point

1. Benutzer -j, Erzeuger (User -; Creator) 2. Initiation/Einfiihrung zum Computer, zum
begeisterten Computernutzer

Begeisterung, Kompetenzwahrnehmung Mogliche Abgrenzung: Schwerpunkt im Alltag
(also Nebentitigkeit oder Hauptbeschiftigung)

Nach Kategorien suchen: was verstehen die unter Informatik? Wann sehen sie sich als
Informatiker?

Suche nach Ursachen fiir Knackpunktereignisse

Codieren nach ,,Ich benutze, ich wende an...“ im Vergleich zu: ,ich erstelle, ich erzeuge...*
und dazu: ,,das war wichtig fiir mich...”

Analyse mit Code-Matrix und Treffer finden
Negativer Turning-Point zum Bsp. Schule: und was daran war?

Zur Rolle der Schule: die Transition darf nicht zu schockartig auftreten.

03.12.2006

Codes

Uns interessiert der Ubergang vom Nutzer zum Erzeuger. Diesen Ubergang nennen wir im
Englischen , Transition* und sprechen dann von ,,User* und ,,Creator. Wir méchten die
Biographien auf diesen Wandel hin untersuchen. Wir betrachten das ganze als Spektrum,
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an dessen einem Ende der erste Kontakt mit dem Computer (Initiation) und an des-
sen anderem Ende der professionelle Informatiker (professional computer scientist) steht.
Dazwischen findet eine Entwicklung statt, die wir untersuchen mochten.

Wir glauben, dass es Momente/Situationen/Ereignisse geben muss, die in dieser Entwick-
lung einen Bruch (Transition as turning point) dahingehend verursachen, dass die Person
sich danach als Informatiker empfindet. Es gibt jedoch auch einzelne Ereignisse, die die-
se Entwicklung stark vorantreiben, oder ihr einen neuen Schwung, eine neue Dynamik
verleihen, ohne dass die Wahrnehmung Nutzer versus Erzeuger sich dndert.

Bei einem Knackpunktereignis ist sowohl die Ursache, als auch der Effekt wichtig. Nach
beiden muss gesucht und codiert werden.

Die sich daraus ergebenen Codes und ihre Codierung:
Transition

1. Zunéchst generell Ereignisse, die fiir den Teilnehmer als bedeutsam herausgestellt
werden herausfiltern.

2. Danach diese Ereignisse auf Ursache und Effekt untersuchen.
3. Zuletzt das Ereignis auf seine Wirkung auf die Gesamtentwicklung bewerten

Zu Punkt 1. gehort vor allem auch die genaue Rekonstruktion von Wortern oder Wort-
gruppen, die ein bedeutsames Ereignis verdeutlichen.

Die Selbstwahrnehmung als Nutzer oder als Erzeuger

Codierung von Textstellen, die folgende Formulierungen enthalten ,,ich benutze, ich wende
an...“ und ,ich erstelle, ich erzeuge...“ Natiirlich gibt es auch andere Formulierungen,
die eine Selbstwahrnehmung als Nutzer oder Erzeuger darstellen. Solche Formulierungen

sammeln.

Als Beispiel zwei Biographien:

Code: 11987w84U7

Als Kind saff ich oft vor dem Computer und habe vor allem angefangen Bilder zu bearbei-
ten. Im Gymnasium in der Schweiz gab es einen Informatik-Kurs den ich belegen musste.
Diesen empfand ich eher als enttiuschend und langweilig. Ich lernte vor allem den Um-
gang mit Excel und wurde ein wenig in HTML eingefiihrt.

Mein Vater ist Informatiker und ich weiss deshalb, dass das keineswegs wirkliche Infor-
matik war. Ich habe bis jetzt keine Programmiersprache gelernt und meine Erfahrungen
mit dem Computer beschranken sich auf ein bisschen Bildbearbeitung.

Allerdings zieht mich abstraktes Denken an und ich wiinschte mir programmieren zu
konnen. Die Begeisterung fiir die Informatik wurde von meinem Vater wahrscheinlich
an mich vererbt...
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Transition

Ereignis: Das Ereignis ist rot markiert und wir haben es als Negativereignis bezeichnet.
Dies war eigentlich ein Ereignis, das der Teilnehmerin die Motivation und Interesse fiir
Informatik nahm.

Quelle: Thre Erwartungen an den Unterricht wurden enttduscht. Sie stellte sich unter In-
formatik das vor, was ihr Vater ihr davon erzahlt hatte: Programmierung.

Effekt: ?
Bewertung: 7
Selbstwahrnehmung

Die Textpassagen zur Selbstwahrnehmung sind griin.
Sie traut sich zu Informatikerin zu werden, sieht sich aber noch nicht als solche.
Informatik ist fiir sie Programmieren, und nicht Bildbearbeitung und HTML.

Code: 11986m04U7
Anfangs kaufte ich mar einen Computer um damit Spiele zu spielen (1998). Eigentlich
nutzte ich den PC in den folgenden Jahren fur Spiele, Filme, Musik u.s.w. also
Dinge. schwereres“
Also lernte
man wohl oder iibel HT'ML und versuchte sein Gliick. Als es dann anfing Spaf$ zu machen
dachte ich mir einfach mal, ah studiere Info. In der Schule gab es leider kein Info,
also versuchte man sich mit dem Internet weiter zu helfen und lernte viele Dinge kenn
wie zum Beispiel C++. Irgendwie versuchte ich mir dann diese Programmaiersprache rein
zuprigeln und sammelte Biicher, ebooks, Videos usw. und versuchte so einige Grundlagen
2u lernen.

Transition Ereignis: Das Ereignis ist rot markiert. Es ist ein solches Ereignis, weil es mit
den Worten beginnt ,, Das erste mal als ich mich dann fiir etwas ,,schwereres® interessier-
te...“. Der vorhergehende Satz endet auflerdem mit ,,...also noch keine anspruchsvollen
Dinge.“ Und hebt den nédchsten Satz dadurch als ,,besonderes® Ereignis noch hervor.

Quelle: Eine Homepage wird benotigt.

Effekt: Interesse fiirs Programmieren und Informatik wird dadurch gesteigert
Bewertung: Dies wére ein Knackpunktereignis. Vorher war der Teilnehmer ein Nutzer,
danach ist er ein Erzeuger.
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Selbstwahrnehmung

Die Textpassagen zur Selbstwahrnehmung sind griin.

Es sind diese kurzen Worter ,,nur” oder ,,noch keine“, die darauf hinweisen, dass der Teil-
nehmer Tétigkeiten am Computer wie Spielen und Musik horen als minderwertiger ein-
stuft als HTML-Programmierung und generell Programmierung. Die Wérter , halt“ und
,mal“ setzen ebenfalls Akzente. Liest man beide Satze isoliert vom Rest, klingt es, als wére
es fiir den Teilnehmer belanglos, dass er sich Programmieren selbst beigebracht hat. Da
die Computernutzung als Nutzer jedoch nicht als anspruchsvoll, HTML-Programmierung
jedoch als schwierig bezeichnet wird, ist damit klar, dass seine Beschéftigung mit Infor-
matik und Programmierung einen hohen Stellenwert hat und ihm als eine anspruchsvolle
und iiberdurchschnittliche Beschéftigung erscheint. Die Worter ,halt* und ,,mal® lassen
dadurch ein bewusstes ,, Understatement” heraus hiangen, das eine Abgrenzung zur Com-
puternutzung als ,, Nutzer® verstéarkt.

12.12.2006
Selbstbild

Ich habe alle Biographien nach Indizien zum Thema ,,Selbstbild der Computernutzung
und Erzeugen®“ durchforstet. Ich habe dabei nach Bios gesucht, die klar erkennen lassen,
dass der Teilnehmer die Computerwelt aufteilt in ,,Nutzen und Erzeugen® oder , einfacher
Nutzer und professioneller Nutzer”. Dementsprechend dann auch die Positionierung des
Teilnehmers in dieser Aufteilung. Fast alle sagen etwas zu ihrer Computernutzung und
viele geben dabei ihre Kompetenz an, aber diese Aufteilung, von der wir am Montag
gesprochen hatten, habe ich nur in insgesamt 6 Bios gefunden, aus denen eine solche klare
Trennung hervor geht:

Die Computerwelt in ,,Nutzen und Erzeugen® teilen die vier Biographien Nr. 1, 10 und 11
und 23. ein. Die Computerwelt in ,Nutzer und prof. Nutzer® teilen die zwei Biographien
Nr. 10 und 33. ein.

Hier die Bios und die Textstellen, die zu dieser Einteilung gefiihrt haben: |...]

13.12.2006

Weltbild - Computer

Nun habe ich die Bios danach untersucht, welchen Stellenwert oder welche Bedeutung der
Computer fiir die Psychologen hat. Wir hatten am Montag davon gesprochen, dass sich
das im Laufe der stirkeren Computernutzung dndern kann. Dem ist auch so. Generell
lasst sich sagen, dass die meisten also 31 von 44 sich zu diesem Thema duflern.

In 14 Biographien fand ich mal mehr mal weniger deutliche Indizien, die fiir eine Anderung
des Stellenwerts sprechen. Diese Anderung wurde bei fast allen entweder durch die Uni
oder durch das Internet verursacht. (Mehr zum Internet siehe nichster Abschnitt.)

In 11 Biographien hatte ich den Eindruck, dass die Computernutzung sich verstéarkt
hat, aber der Stellenwert, die Bedeutung des Computers als Nutzobjekt sich dabei nicht
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Nr. 1, Geburtsjahr: 1977, weiblich:

Erste Beruhrungen mit Computer bzw. besser gesagt Spielekonsolen habe ich dank meinem Bruder
sammeln kdnnen. Gemeinsam haben wir unsere ,Ataris” & ,,gameboy“ regelmagig zum Gliihen
gebracht. \Mit dieser Art von Computer kam ich auch bestens zurechd. Was uns jedoch im schulischen /{Comment [M1]: Die vorangegangene
Informatik-Unterricht zugemutet wurde raubte mir jegliches Interesse am selbigen Gebiet]. Das Computernutzung wird als positiv bewertet
Erstellen von Programmen, Logarithmen etc. bleibt fiir mich bis heute ein Mysterium.| Comment [M2]: Zéhlen wir

Im Zuge meiner Bankausbildung & Berufstatigkeit im Bankgewerbe musste ich mich jedoch erneut mit Programmieren zum Erzeugen, wird das
Computern auseinandersetzen, da samtliche Bankgeschéfte elektronisch ablaufen. [Sobald man das P C4EEREEIETE

System dahinter verstanden hatte, war es auch recht einfach.\ Wenn sich jedoch Systemabstirze u.. — -
ereigneten, bin ich bis heute ziemlich rat- und hilflos geblieben. ) S Se‘igntemir::tﬁ’;?g"e “f;;?gﬁfi’gfgzr'mer
Im privaten nutze ich seit Jahren aktiv die wunderbare Erfindung Internet & auch fiir's Studium ist ein Anwendung gemeint, das geht aus dem
PC zu Hause unentbehrlich geworden. [Solange ich nur Texte, Powerpoint, néachsten Satz klar hervor.

e-mails erstellen muf und im Internet surfen oder auch Internet-Banking mache ist mir der Computer
auch sympathisch. Schwierigere Aufgaben wie das Erstellen einer eigenen Benutzer-Plattform etc.

Uiberlasse ich jedoch weiterhin gerne den Profis, meist mannlichen Geschlechts.\ Comment [M4]: Diese zwei letzten
Sétze sind sehr eindeutig: Computernutzung
ja, Erzeugen nein, dafiir gibt’s die Profis
(zum Schluss noch ein Klischee!)
mannlichen Geschlechts.

Diese Bio wiirde ich in den Teil 4 b) Fallauswertung nehmen.

gedndert hat.

Bei einigen gab es Formulierungen, als wiirden sie von einem Haustier oder Freund spre-
chen.

Und in 6 Biographien wird explizit der Computer als Arbeitsgerit bezeichnet.

Ich habe auch mal die Formulierungen gesammelt, wie der Computer ,jetzt*, also zum
Ende der Biographie hin gesehen/bewertet wird, O-Ton der Studenten, von mir sortiert:

wichtig, notwendig, unentbehrlich, unerlésslich, hoher Stellenwert, unverzichtbares Medi-
um, ohne Computer geht es nicht mehr, Computer gehort so richtig dazu, unerlasslicher
Begleiter, macht Spaf3, schnell mit der Technik angefreundet, schloss mit Computer Freund-
schaft, mag meinen Computer, Liebe zum PC, fester Bestandteil des Alltags

niitzlich, er soll funktionieren, Gemisch aus Begeisterung und Panik, Mysterium, uner-
klarliches Geheimnis, teilweise suspekt, Respekt, Angst, Unsicherheit, personlich nicht
wichtig, kein inniges Verhéltnis aber niitzlich

Arbeitsgerit, reines Arbeitsmittel, praktische Hilfe, Biiroplaner, Arbeitstier, Nutzobjekt,
Werkzeug, Maschine

Mehr dazu und wer was geschrieben hat, siche Excel-Tabelle und der Codes Weltbild/
Computer unter MaxQDA.
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Zum Tabelleneintrag ,, Was ist erzeugen, bezogen auf Computer?“ habe ich nichts gefun-
den.

Generelles

Zur Quantifizierung und dem Problem, dass nicht jeder zu jedem Bereich etwas sagt. Ich
habe beobachtet, dass fast jede lingere Biographie, die nicht nur Punkte im Lebenslauf
runterrattert (also: erst lernte ich HTML, dann kam Java, und jetzt lerne ich C++...oder
erst spielte ich am Atari Monkey Island, dann spielte ich mit meinem Gameboy Te-
tris, dann spielte ich etc...) einen Schwerpunkt hat. Die Leute konzentrieren sich meiner
Meinung nach auf eine der drei Perspektiven: Selbstbild, Weltbild oder Handlung. Sie
schreiben zum Beispiel ganz viel, wie und wo sie was gelernt haben und wie das war. An-
dere berichten dafiir viel {iber ihr Verhé&ltnis zum Computer. Wiederum andere schreiben
was zu ihrer Computernutzung und wie sie diese Bewerten und wie sie sich beim Nutzen
fiithlen.

Es gibt kaum Biographien, die auf alle drei Perspektiven eingehen. Vielleicht sollte man
das im Hinterkopf behalten und mal schauen welche Studenten welche Perspektive am
meisten bevorzugen.

Erstaunlich wie ausfiihrlich die Geisteswissenschaftler und Informatik-Studenten vom In-
formatikunterricht berichteten, wéhrend die Psychologen das hier relativ knapp abhacken.

8. - 13. Februar 2007:

Ich beginne heute mit dem ersten Punkt, dem Transition-Aspekt. Unter Transition ist der
Ubergang vom Nutzen zum Erzeugen gemeint, hierbei richtet sich diese Einteilung nach
der von Crutzen beschriebenen Trennung |...|

D.h. zum einen geht es um die Beschéftigung mit Themen, die man als Nutzung oder
Erzeugen geméaf Informatik- und Nichtinformatikthemen klassifizieren kann. Zum anderen
geht es um die Haltung, also wie man sich selbst bei der Tétigkeit wahrnimmt: also als
Nutzer oder Erzeuger. Schliellich wie die Aulenwelt die Tatigkeit klassifiziert. Was ist
mit einer generellen Haltung wie aktiv passiv begeistert interessiert... spielt das eine Rolle
bei der Einteilung? Was ist mit Spielen? Spiele kann man als Nutzung ansehen, aber auch
als Erzeugen. Wie soll codiert werden, wenn jemand nur schreibt:

»Am Anfang nutze ich den Computer nur zum spielen. Danach begann ich mich fiir den
Computer an sich zu interessieren.“

Man konnte das Spielen als Nutzen klassifizieren und das ganze als Transition sehen.
Man konnte aber auch das Spielen schon als Erzeugen sehen und dann gibt es gar keine
Transition, weil die Person bereits als Erzeuger ihre Computernutzungsbiographie beginnt.
Was ist mit Formulierungen wie ,Ich bastelte viel rum/probierte viel aus?“ Sind das
Nutzen oder Erzeugen Tétigkeiten?

Bei der Codierung interessieren uns:
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1. turning-point events: Ereignisse, die den Wendepunkt vom Nutzer zum Erzeuger/
Gestalter beschreiben

2. events along the way: Ereignisse, die als besonders /markant /priagend erlebt werden,
aber keinen direkten Ubergang vom Nutzer zum Gestalter darstellen.

Bei der Codierung werde ich folgende Schritte durchfiihren: Biographien nach Ereignissen
durchsuchen und diese Ereignisse geméfl den oben beschriebenen Kategorien klassifizieren.
Den Entscheidungsvorgang der Klassifizierung dabei notieren. Ich erstelle einen Obercode
, Transition® mit den Untercodes ,, Turning point* und ,events along the way*.

,Seit ich denken kann\, wurde mir der Umgang mit dem [Mysterium
Computer \nahegebracht. Mit 6 Jahren wurden mir bereits einfache
Textprogramme ermdoglicht. In der Grundschule existierten lediglich
Rechner, die schon beim simplen Pacman Uberfordert waren. In der 6ten

Comment [k1]: Nicht der Computer
wird Teil seines Lebens, sondern er Teil de:
»Mysteriums*...

Comment [k2]: Mysterium Computer
klingt hier wie eine Art Heiligtum, zu dem

Klasse ~ nahm ich  freiwilig ~am  Informatikkurs teil, reine er Eintritt bekommt. Also ganz anders als
Zeitverschwendung, da mir dort lediglich das \Mysterlum Word\ offenbart das Mysterium der Psychologie-
wurde. Trotz der Langeweile hielt meine Begeisterung an, und ich lernte Studentinnen.

selbststéandig Programmiersprachen, ffalls man die so nennen kann. Comment [k3]:

Angefangen mit Pascal, tber Delphi, zu C++ und Java und nun gerade in
Bearbeitung C#. Nebenbei beschaftigte ich mit MySQL und in geringem
MaRe Access. \Der Computer ist eine Welt des unendlichen Wissens, in
der man nie auslernt und in der es immer was zu entdecken gibt.*

Das Mysterium Word ist als Ironisierung,
als eine Art Pseudoheiligtum zu verstehen.

Comment [k4]: Was meint er wohl
damit? Hier wird eine Klassifizierung und

[11986m41U7] Rangordnung vorgenommen

Comment [k5]: Der Computer als
Wunschmaschine!

Nutzung wird passiv beschrieben und als langweilig bewertet
Erzeugen wird als aktiv beschrieben und als spannend bewertet

Eine Transition hat es also gegeben, nur ist sie dem Teilnehmer nicht bewusst. In seiner
Biographie &ndert er sich nicht, er ist mit 6 Jahren der gleiche der jetzt auch schreibt.
Seine Biographie ist bei jeder Station aus der Perspektive von heute verfasst.

Wir stellen also fest: es kann eine Transition geben oder nicht und diese kann bewusst
oder unbewusst wahrgenommen werden.

Dariiber hinaus kann der Biograph die Perspektive, aus der er schreibt wechseln, sich also
in sein fritheres Ich” hineinversetzen.
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12.2.2007

Definition von Transition

Diese erste Definition oder vielmehr Erklarung ist fiir den Codiervorgang nicht prézise
genug. Wir miissen genau definieren, wo die Grenze zwischen Nutzen und Erzeugen lie-
gen.

Generelles Problem:
Nach welchem Kriterium bewerten wir die Tétigkeit am Computer? Nach

e Titigkeitsinhalten (womit beschéftige ich mich am Computer?) oder

e nach der Haltung gegeniiber der Tétigkeit (wie beurteile ich meine Tétigkeit/ wie
wird meine Tétigkeit beurteilt am Computer?)

Legen wir also vorher fest, welche Aktivitat fiir uns zum Bereich Nutzen und welche zum
Bereich Erzeugen gehort oder machen wir das davon abhéngig, wie die Person das selbst
beurteilt?

Was ist mit der Art und Weise, wie am Computer Tétigkeiten verrichtet werden? Al-
so wenn jemand aktiv/ passiv/ begeistert/ interessiert ist, spielt das eine Rolle fiir die
Einteilung?

Was ist mit Spielen? Spiele kann man als Nutzung ansehen, aber auch als Erzeugen.

Was ist mit Formulierungen wie ,Ich bastelte viel rum/probierte viel aus?“ Sind das
Nutzen oder Erzeugen Tétigkeiten?

C.2 Kodierschema: Nutzen, Erzeugen

Definition von Transition

Unter dem Begriff Transition ist der Ubergang von einer reinen Benutzungsorientierten zu
einer Erzeugungsorientierten Tatigkeit am Computer gemeint. Hierzu unterscheiden wir
einerseits die Tatigkeiten an sich, die im Benutzen-Erzeugen-Schema klassifiziert werden
kénnen und andererseits die Haltung und Beurteilung gegeniiber solchen Téatigkeiten.
Letzteres kann von der tiatigenden Person selbst oder von Dritten klassifiziert werden. D.h.
eine Tétigkeit, die per Definition in den Benutzungsbereich fillt, kann aus der Perspektive
der tétigenden Person als Erzeugung wahrgenommen werden.

1. Klassifizierung von Téatigkeiten am Computer

Erzeugungsorientierte Téatigkeit am Computer schafft in einem formalisierten Arbeitspro-
zess informatische Artefakte. Dabei kénnen Software, Programme oder Anwendungen
benutzt werden. Es kann sich auch um Tétigkeiten handeln die nicht ausschlieflich am
Computer verrichtet werden. Der Zweck oder Ziel solcher Tétigkeiten ist ein Artefakt,
dessen Struktur, Inhalt, Beschaffenheit oder Aufbau als eine Teilauspragung von Infor-
matik bezeichnet werden kann. Wichtig ist jedoch, dass dieses Artefakt mit informatischen
Methoden, bzw. Arbeitsweisen (z.B. abstraktes Denken, strukturierte Arbeitsweise etc.)
erzeugt wurde und diesem Prozess ein Formalismus zugrunde liegt.



C.2 Kodierschema: Nutzen, Erzeugen 289

Beispiele:

e Programmieren im weitesten Sinne, dabei Nutzung von Compilern, Programmierum-
gebungen, Sprachdokumentationen etc. HTML zéhlt dazu, wenn Quelltext verfasst
wird. Programm-FErstellung in WYSIWY G-Umgebungen zéhlen nicht mehr dazu, da
bei dieser Tatigkeit informatische Arbeitsmethoden in der Umgebung weggekapselt
wurden.

e Entwiirfe von Algorithmen, Datenbankschemata, Software- und Hardwarearchitek-
turen etc.

e Bauen oder Simulieren von Hardwarekomponenten wie Robotern, Transistoren, etc.

Nutzungsorientierte Tétigkeit am Computer bedient sich Software, Programme oder An-
wendungen, um nicht informatische Inhalte zu produzieren. Programme werden in der
vom Softwarehersteller vorgegebenen Weise benutzt und angewendet. Software, Program-
me oder Anwendungen sind Werkzeuge zur Erstellung von Inhalt, dessen Struktur und
Aufbau informatikfern ist, also mit der Beschaffenheit und Struktur des Werkzeugs kaum
etwas gemein hat.

Beispiele:

e Samtliche Nutzung von Office-Programmen, Ausnahme Excel, das durch seine Moglichkeit
der Formeldefinition und VB-Einbindung einen Grenzfall darstellt.

e Spiele
e Internet-Dienste
e Multimedia-Software

Anmerkung: Beim Codierungsvorgang sollte beachtet werden, dass die Art und Weise,
wie eine Tétigkeit am Computer verrichtet wird, (z.B. aktiv, passiv, interessiert, explo-
rierend etc.) nicht mit der Art und Weise der Tétigkeit an sich verwechselt wird. Die
Erzeugungsorientierte Tatigkeit ist oft mit einer aktiven, selbststdndigen Arbeitsweise
verbunden, wiahrend die reine Benutzungsorientierte Tétigkeit eine passive Arbeitsweise
impliziert. Die reine Nutzung kann jedoch genauso aktiv, selbststéindig und explorierend
erfolgen wie man das von einer Erzeugungsorientierten Tétigkeit erwarten wiirde. Das
muss beim Codierungsvorgang auseinander gehalten werden.

2. Klassifizierung der Haltung gegeniiber der Tétigkeit am Computer
Unabhéngig von der Art der Tétigkeit am Computer kann auch die Person selbst ihre
Tatigkeit nach Benutzung, Erzeugung oder einer anderen Kategorie klassifizieren. Ebenso
kann dies durch Familienmitglieder, Bekannte, Freunde oder Peers der Person geschehen.
Eine Klassifizierung kann jedoch nur stattfinden, wenn die urteilende Person hierzu Ka-
tegorien erstellt hat.
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Bei den Studierenden der Psychologie konnten wir beobachten, dass entgegen unserer An-
nahme, die Studierenden die Tatigkeit am Computer in ,reines Benutzen“ und ,,professio-
nelles Benutzen® unterteilten, wihrend ihnen die Kategorie ,,Erzeugen® eher unbekannt
war.

Bei den Erstsemester-Studierenden der Informatik konnten wir bisher eine Transition von
Benutzen nach Erzeugen beobachten. Viele jedoch sind sich der Transition in ihrer Bio-
graphie nicht bewusst. Das hat zur Folge, dass sie sdmtliche ihrer teils Benutzungs- teils
Erzeugungsorientierten Tétigkeiten am Computer alle als Benutzen oder als Erzeugen
klassifizieren, meistens davon abhéngend wie sie ihre Tétigkeiten heute einordnen. Zu-
sammenfassend konnten wir also beobachten, dass die Transition bewusst wahrgenommen
wird oder unbewusst erlebt wird.

Die bewusst wahrgenommene Transition duflert sich meistens daran, dass die Person
sie direkt beschreibt. Oft wird das prégende Ereignis, dass zur Transition fithrte (sog.
Turning-Point Event) oder diese bewirkte explizit geschildert und als solches herausge-
stellt. Formulierungen wie ,,Alles dnderte sich als...“ oder ,,Aber dann passierte... sind
hierbei ein hilfreicher Indiz.

Die unbewusst erlebte Transition duflert sich darin, dass im Gesamtverlauf faktisch be-
trachtet eine Transition stattgefunden hat, die Person sie jedoch nicht direkt erwahnt
oder sich darauf bezieht und die Bewertung der eigenen Tétigkeiten nach Benutzen
und Erzeugen unregelméfig, ungenau, oder eben fiir alle Tatigkeiten gleichbleibend ist.
Erzeugen und Benutzen sind fiir die Person eins und werden daher nicht unterschie-
den. Ein hilfreiches Indiz ist die fehlende Beschreibung der ersten Erzeugungsorientierten
Tatigkeit. Ebenfalls kann das Turning-Point Event fehlen, da ein besonderes Erlebnis
erst als Turning-Point Event klassifiziert werden kann, wenn die Person dieses als solches
schildert. Hingegen werden einzelne, prigende Erlebnisse (sog. Events along the way)
geschildert, in deren Verlauf das Turning-Point Event stattfand oder dieses sich darin
auflert.

Beispiel:

Fazit: Transition hat stattgefunden. Computernutzung begann mit benutzungsorientier-
ten Tatigkeiten wie Paint, Windows, Excel, WYSIWY G-erzeugte WebSeiten. Dann kamen
erzeugungsorientierte Téatigkeiten dazu: VB-Programmierung, PHP und MySQL, WebDe-
sign sowie Informatikunterricht in der Schule.

Die Transition wurde unbewusst erlebt. Anwendungen nutzen und Anwendungen pro-
grammieren sind nur aufeinanderfolgende Téatigkeiten oder , weitere Moglichkeiten®, wie
die Person schreibt. Einzelne Ereignisse wie die Programmierung des Spiels ,, Wer wird Mil-
lionar?“, seine Unternehmenstétigkeit oder seine Teilnahme am ,, Jugend forscht“ Wett-
bewerb markieren events along the way, in deren Verlauf die Transition stattgefunden
hat. Jedoch wird diese nicht in Form eines Turning-Point-Events beschrieben, noch wird
explizit die erste erzeugungsorientierte Tétigkeit beschrieben.
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,Den ersten Kontakt mit Computern hatte ich mit
funf Jahren, als meine Eltern einen Rechner mit 10
MHZ Rechenleistung kauften und mein Vater mir —» | Nutzungsorientierte
den Umgang mit Paint lehrte. Tatigkeit

Spater folgte ein Rechner mit 100MHZ und
Windows95 auf dem ich durch Ausprobieren ein
intuitives Verstandnis entwickelte. Vor allem die
Windowsspiele und die verschiedenen Schriftarten Event along the way
faszinierten mich.

Dann kauften meine Eltern einen Rechner
700MHZ und Windows98

Erzeugungsorientierte
—>| Tatigkeit

Nebenbei studierte ich den von Frontpage Nutzungsorientierte Tétigkeit (HTML-
generierten HTML-Code und versuchte ihn zu [>| Codein WYSIWYG-Umgebung
verstehen. Mit dem ersten eigenen Rechner mit geschrieben), dann einsetzende
1,4GHZ und dem Kontakt mit Linux in der Schule Erzeugung

wuchs das Interesse an weitern Moglichkeiten.

Nutzen und Erzeugen werden
nicht unterschieden

Heute fihren wir drei eine Art Unternehmen fir
samtliche multimedialen Service-Leistungen cjind .

bieten unter anderem Webdesign fur mittelstandige Event along the way
Unternehmen an.

Die Schule hatte mit dem Lehrern der Sprachen
Miranda, Modula-2 und Java zwar keinen grof3en
Einfluss auf die Webprogrammierung, nahrte aber
das Interesse an tiefer gehendem Verstéandnis von
Rechnern und  deren  Strukturen, sowie
Funktionsweise.

Erzeugungsorientierte Tatigkeit, ein
inform. Produkt ist mit inform.
Methoden entstanden
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16.2.2007

Codiervorgang

1. Klassifizierung von Tétigkeiten am Computer

1.1 Als erstes wird jede Tatigkeit gemafl der Klassifizierung Benutzen und Erzeugen co-
diert. Hierzu gibt es die Codes:

Tatigkeiten am Computer
e Benutzungsorientierte Téatigkeiten am Computer
e Erzeugungsorientierte Tétigkeiten am Computer

1.2 Im zweiten Schritt wird jede Tétigkeit aus 1.1 danach codiert, wie die Person ihre
Tatigkeit selbst beurteilt. Hierzu gibt es die Codes:

Tatigkeiten am Computer aus der Perspektive der Person
e Ich benutze den Computer
e Ich erzeuge am Computer

2. Transition Unter dem Begriff Transition ist der Ubergang von einer reinen Benut-
zungsorientierten zu einer Erzeugungsorientierten Tétigkeit am Computer gemeint. Eine
Transition ist dann nicht erkennbar, wenn dieser Ubergang nicht nachvollziehbar ist. Dies
ist der Fall wenn nur Benutzungsorientierte oder nur Erzeugungsorientierte Téatigkeiten
am Computer beschrieben werden.

2.1 Auf Grundlage von 1.1 wird {iberpriift, ob eine Transition erkennbar ist. Wenn das
nicht der Fall ist, dann wird das mit den folgenden Codes codiert:

Transition nicht erkennbar
e nur Benutzungsorientierte Tétigkeiten am Computer
e nur Erzeugungsorientierte Tétigkeiten am Computer

2.2 Ist eine Transition erkennbar, werden also sowohl Benutzungsorientierte als auch Er-
zeugungsorientierte Téatigkeiten am Computer beschrieben, dann ist eine Transition fak-
tisch gesehen nachvollziehbar. Nun héngt es von der Darstellung dieser Transition und
der chronologischen Reihenfolge der geschilderten Tétigkeiten am Computer ab, ob diese
Transition von der Person bewusst wahrgenommen wird, oder unbewusst erlebt wurde.
Auf Grundlage von 1.1 wird eine Transition erkannt, auf Grundlage von 1.2 wird gefolgert,
ob diese bewusst oder unbewusst erlebt wurde. Hierzu gibt es die Codes:

Transition erkennbar
e unbewusst erlebt

e bewusst wahrgenommen
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2.3 Werden Tétigkeiten am Computer als ein besonderes Erlebnis beschrieben, dann sind
sie wie folgt zu codieren. Ein Ereignis, bei dem die Transition stattgefunden hat, wird als
Turning-Point Event codiert. Alle anderen pragenden, wichtigen, besonderen oder sonst
wie hervorgehobenen Ereignisse werden als Event along the way codiert.

Turning-Point Event
Event along the way

3. Keine Riickschliisse moglich
Wenn keinerlei Tétigkeiten am Computer beschrieben werden oder die am Computer
beschriebenen Tiétigkeiten keine Schliisse auf ihre Art zulassen, dann sind

keine Riickschliisse moglich
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C.3 B-Datensatz, Ausschnitte aus Kodiertagebuch

Zweite Sitzung, 9. August 2007

erste Codes:

Spiele
Freunde
Programmieren
Basteln
IU
[U-Lehrer
Erster Kontakt (durch wen?)
erste Kontakte (Begleitperson + Bezugsperson)
Nutzungsverbot ,, Kaputt-Mach-Aspekt*
Spafl
Herausforderung
Selbstbild
Welthbild
Habits/ Handlungsweisen
Kontextbezug
— Kontext als Motivation
— Computer als Kontext
— Mathe als Kontext

Naturwissenschaft als Kontext

Selbstbild

Erfolgsstory

Weltbild

Computer erfordert Kompetenz

Info ist ...

Handlungsweisen

Computer typisch mit anderen zusammen
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e Ausprobieren/entdecken
Zugang zur Informatik

e Technik

e Theorie

e Hardware

e Programmieren
These: ,,Kontexte“ dienen als Zugang
Als Zugang:

e Programmieren

Basteln (Hardware + Software)
Naturwissenschaften

Mathe

Computernutzung

Theorie/ Abst./ Strukturen

e Logisches Denken

Analog als Nichtzugang.

16.08.2007:
e Einstiegsphase
— Erster Kontakt
e Entwicklungsphase/ Orientierungsphase
— Zugénge
e Entscheidungsphase
— Abgeschlossen

— Noch offen (daher vielleicht pot. Abbrecher)

Codierablauf
1. mechanisch alle drei Phasen codieren
2. mechanisch alle Téatigkeiten codieren

3. mechanisch subjektive Wertungen codieren

4. Alle Stellen mit subjektiver Wertung mit einer Variable IsubWert codieren
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Spaf} Spiel ...
Einstiegsphase
Entwicklungsphase
Entscheidungsphase

Definition der Codes (Codebuch):

Einstiegsphase:

(erster Kontakt, bis zu einer Stelle, wo eine Entwicklung erkennbar ist, zufillige erste
Erfahrungen, eher fremdbestimmt)

Entwicklungsphase:
(zielgerichtete Erfahrungen, eher selbstbestimmt, alles was nicht Einstiegs- bzw. Entschei-
dungsphase ist)

Entscheidungsphase: pro Biographie nur eine Entscheidungsphase

(bestimmte Erfahrung ist zentral, ausfiihrlicher als die anderen, personlicher, Weichen-
stellung fiir weitere Ausbildung, kann auch ,mittendrin®“ sein, gegeniiber allen anderem
deutlich hervorgehoben, zentrale Stelle)

sprachliche Aspekte: Formulierungen, Superlative, Abgrenzungen, Bsp: Alles dnderte sich
als, Besonders wichtig war, ... Absétze: besonders langer Absatz

Ausfiihrlich Beschrieben: eine einzelne Ereignis/ Téatigkeit im Verhéltnis Markierungen:
Unterstreichen Abweichung von der chronologischen Schilderung

Tétigkeit/ Erlebnisse/ Erfahrungen:

(Alles was die Leute im Zusammenhang mit dem Computer erlebt haben)
Spiele

Programmieren

Basteln

Projekte

Subjektive Wertung;:

(Alle Stellen, an denen deutlich wird, wie die Leute empfunden haben/ Gefiihle, ,das war
fiir mich wichtig!“, ,das hat mir Spafl gemacht®, langweilig, interessant, enttduschend,
frustrierend)

09.09.2007

Klassische Biographien:
-Spiel

-Programmieren

-IU

Bsp.:

108B198
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085.2B1

Interessante Biographien: -besonders lang
-Entscheidungsphase besonders lang

-ausfiihrliche Beschreibung von Motivation/Problemen
Bsp.:

108B1985

112B1986

Untypische Biographien:
-abwechslungsreich

-kreative Zugéinge
-Einzelfille

Bsp.:

15111981

14111983
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Zur Entscheidungsphase:

Codeanderungen:

Geschaftsessen 07.09.07

Entscheidungsphase beginnt wi
Entwicklungsphase, nur anders
steht (im Idealfall) vor der
Entscheidung

e Entscheidungsphase fluhrt zu
Jeiner (im Idealfall
beschriebenen) Entscheidung

"Anfang"
- besonders wichtige Tatigkeit
- Schritt von Laie zu Profi

|IEndell
Schliisselworter:
- entschieden

- ab da ist Computerbeschaftigupglinteresse

eine Art Selbstlaufer

- Verdichtung der verschiedener
Computerbeschéaftigungen

- Hervorstechen einer Textstelle

- das alles fiihrte dazu
- Grinde

- Antrieb

= Entscheidung fallt

die Codings zu Projekte, Jobs/Praktika sind meist
Anwendungsorientierte Erfahrungen der Computernutzer und
Computernutzerinnen, die im grof3eren Rahmen, oft unter Betrel
und mit anderen erlebt wurden. Wir suchen nun "kleine Projekte
die Personen fir sich erlebt haben, die aber einen &hnlichen
Charakter wie die "grof3en Projekte" aufweisen!

HUl
l, (

neuer Code:
- Programmiervorhaben
- Homepagevorhaben
- sonstiges eigenes Projekt

dabei: alle Codings dieser drei
Codes sollen Projektcharakter
haben. Unter Projektcharakter
verstehen wir:
- eigenes Projekt
- Zielformulierung bzw.
Erfolgsaussichten
- aus eigener Motivation
(intrinsisch)

wir suchen oben genannte
Codings in:

- Programmieren

- Basteln

- Anwendung/ grolRes Projekt
- html

- Internet

- Computernutzung

- Themen-Kurse

- ausprobieren

dabei: der neue code
"Anwendung/ grol3es Projekt" is
die Zusammenlegung von
"Projekte" und "Job/Praktika".
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September 2007

Ausgangslage

Wir vermuten, dass die Wahl, Informatik zu studieren von der vorher stattgefunden Com-
puternutzung abhéngt. Wir untersuchen daher die Computernutzung und ihre Auswir-
kungen auf die Facherwahl. Hierzu rekonstruieren wir das Selbstbild, das Weltbild und
die Handlungsweisen der Computernutzung und Informatik.

Unser Ziel ist es eine Typologie der Computernutzung zu beschreiben. Diese Typologie
soll die verschiedenen existierenden Prozesse der Computernutzung nachzeichnen und In-
terventionen fiir den Schulunterricht in Informatik offen legen.

ICER-Paper In unserer letzten Arbeit verglichen wir die Computernutzung von Psycho-
logie und Informatik Studierenden (CS unaffiliated and CS affiliated students). Dabei
untersuchten wir ob und wie die Gegeniiberstellung der Computernutzung in use und de-
sign geméafl Crutzen von den Studierenden rezipiert wird. Dabei konnten wir freistellen,
dass die affiliated students use und design nicht unbedingt als Gegeniiberstellung sondern
als aufeinander aufbauende Phasen in der Werdung zum Informatiker erleben. Der Com-
puter nimmt in ihrer Welt eine zentrale Stellung ein und sie sind Teil dieser Computerwelt.

- grofler weifler Kreis, ist die eigene Welt - schwarzer Kreis die Computerwelt, seine Grofie
stellt seine Bedeutung fiir die Person dar. - Smilie und seine Position die Selbstpositio-
nierung im Verhéaltnis zur Computerwelt und eigener Welt. Unaffiliated students nahmen
eine Gegeniiberstellung von use und professional use wahr und siedelten ihre Computer-
nutzung im use Bereich an. Sie sahen fiir sich keine Moglichkeiten und kein Interesse,
jedoch durchaus die Notwendigkeit professional use zu erwerben. In ihrer Welt hat die
Computernutzung zwar einen wichtigen oder notwendigen Platz, aber die Computerwelt
gehort nicht zu ihrer Welt und sie gehdren nicht zur Computerwelt.

Koli-Paper, Ausgangslage
In dieser Arbeit wollen wir die Computernutzung von Studierenden der Informatik im
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Kontext untersuchen. Warum? Ein Studium der Informatik im Kontext wird seltener ab-
gebrochen und hat einen sehr hohen Frauenanteil (siehe andere Studien). Folglich sollten
wir die Computernutzung dieser Population in unsere Untersuchungen miteinbeziehen.
Studierende der Informatik im Kontext interessieren sich fiir zwei Gebiete: fiir die Infor-
matik und das Kontextgebiet. Die Frage generell ist, wie es zu dieser dichotomen Entwick-
lung des Interesses kommt. Unsere Frage lautet, ob die Computernutzung einen Einfluss
auf diese Entwicklung hat und wenn ja welchen.

Wir wollen untersuchen, ob die Computernutzung dieser Studierenden anders als die der
Informatik Studierenden ist. Genauer gesagt fragen wir uns: Wie ist das von der Compu-
ternutzung gepriagte Weltbild, Selbstbild und wie sind die Handlungsweisen von Studie-
renden der Informatik im Kontext?

Vermutungen: Informatik wird im Kontext wahrgenommen nicht fiir sich alleine stehend.
D.h. es geht darum, was man mit der Informatik machen kann und weniger um die Infor-
matik selbst. Wir vermuten, dass die Computernutzung dhnlich ist. Es geht nicht um den
Computer an sich, wie bei den Informatik Studierenden, der Computer ist eher ein Mittel
zum Zweck, wie bei den Psychologie Studierenden. Jedoch geht der Anwendungsbereich
iiber die reine Nutzung hinaus. Daher vermuten wir eine Vermischung der use und design
Gegeniiberstellung zugunsten einer anwendungsorientierten Sichtweise:

Vorgehen

Wir rekonstruieren aus den Biographien der Studierenden ihr Weltbild, ihr Selbstbild und
die Handlungsweisen. Danach iiberpriifen wir welcher Zusammenhang zur Facherwahl
besteht und welche Unterschiede wir zu den Informatik Studierenden finden.



C.4 B-Datensatz, Kategoriensystem 301

C.4 B-Datensatz, Kategoriensystem

Das Kategoriensystem der Auswertung von Biographien der StudienanfingerInnen von
Biolnformatik, Mathematik und Mathematik oder Informatik auf Lehramt:

Introductory Period
Period of Development
Descision Period
About Descisions
Activities
Formal Learning of CS
CS at University
CS in School
CS in other Institutions
Projects
HTML & Homepage
Team-Project
Individual-Project
Context-Examples

Jobs
Learning by Doing
Gaming
Programming
Tinkering
Aspects of Theoretical CS
Aspects of Natural Sciences
Using Applications
Using Internet
Students’ Evaluation of Activities
being satisfied /pleased
not making fun
interesting
not interesting
boring
disappointing
frustrating
having fear/uncertainty

Anmerkungen zu den Kategorien:

Einstiegsphase:

(erster Kontakt, bis zu einer Stelle, wo eine Entwicklung erkennbar ist, zufillige erste
Erfahrungen als Abgrenzung zur Development Phase)

Ergebnis: diese Phase zeichnet sich dadurch aus, dass sie meist fremdbestimmt ist

Entscheidungsphase: pro Biographie nur eine Entscheidungsphase
(bestimmte Erfahrung ist zentral, ausfithrlicher als die anderen, personlicher, Weichen-
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stellung fiir weitere Ausbildung, kann auch , mittendrin®“ sein, gegeniiber allen anderem
deutlich hervorgehoben, zentrale Stelle)

sprachliche Aspekte: Formulierungen, Superlative, Abgrenzungen, Bsp: Alles dnderte sich
als, Besonders wichtig war, ...

Absétze: besonders langer Absatz

Ausfiihrlich Beschrieben: eine einzelne Ereignis/ Téatigkeit im Verhéltnis

Markierungen: Unterstreichen

Abweichung von der chronologischen Schilderung

Ergebnis:

1. Descision-Phase bedeutet Festigung des Interesses an Informatik(!)

Es gibt Biographien, die mit einer Entscheidung enden, wo die Person explizit sich zur Stu-
dienwahl &uflert. Die Entscheidung fiir das Studienfach Informatik ist nicht gleich zusetzen
mit der Entscheidungsphase. Diese Phase ist eine biographisch fundierte Entscheidung,
keine ad hoc Entscheidung (spontan, aus prakmatischen Griinden etc. getroffen) -; Ver-
mutung: diese Entscheidung ist von ldngerer Dauer.

2. Wir haben keine Biographie mit einer Descisionphase gefunden, wo die Development-
phase fehlt. Die Descisionphase ist wie der Abschluss, Verdichtungshchepunkt der Deve-
lopmentphase angesiedelt.

3. Wir sollten Die Entscheidungsphase umbennen in Festigungsphase. Uns waren Punk-
te 1. und 2. am Anfang nicht klar. Daher haben wir diese Phase ENtscheidungsphase
genannt, weil wir nur die Verdichtung zur Entscheidung gesehen haben. Aber dieser Un-
terschied in Punkt 1. war uns nicht so klar.

Projekte:

Wir suchen nun ,kleine Projekte“ im Bezug zu Homepage/ html, die die Personen fiir
sich erlebt haben, die aber einen dhnlichen Projektcharakter wie die ”grofien Projekteéduf-
weisen!

Darunter verstehen wir:

- eigenes Projekt

- Zielformulierung bzw. Erfolgsaussichten
- aus eigener Motivation

Context-Examples:
Computing is experienced in a subject area outside CS and the author highligths this
linking.
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Jobs:
damit meine ich alles von selbstgegriindeter Schiilerfirma iiber Nebenjob bis zum Zivil-
dienst

Learning by Doing:
ausbrobieren, entdecken, erforschen, sich selbst aneignen, experimentieren, testen, learning
by doing, ...

Using Internet:
Internet im Sinne von internettypischen Tétigkeiten wie mailen, surfen, chatten usw.

Students’ Evaluation of Activities:
erfolgreich etwas gelernt, gelerntes hat seinen Nutzen bewiesen, problem geltst

having fear/uncertainty:
Angst etwas kaputt zu machen, Unsicherheit
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C.5 Kreativitatsaspekte, Ausschnitte aus Kodiertagebuch und
Kategoriensystem

,Creativity as a pathway to CS* - Dokumentation des Arbeitsablaufs
Vorlauf (Koli bis Ende November 2007)

e Wir haben festgestellt, dass es bei unseren Forschungsergebnissen Ubereinstimmungen
gibt und wollen das ndher untersuchen, unter dem Motto: Creativity as a pathway

to CS”.

e Die Ubereinstimmungen sind von Ralf in der Datei Pathways-Ankniipfungspunkte.doc
festgehalten.

e Fiir mich ergibt sich damit die Frage, was wir uns zum Ziel setzen. Ich kénnte mir
folgende Argumentation vorstellen:

— Wir gehen von der Hypothese/Beobachtung aus, dass der Creativitiy Aspekt
eine wichtige Rolle in den Biographien spielt, weil wir immer wieder darauf
stolen, obwohl wir eigentlich andere Aspekte untersuchen. In unserer Studie
wollen wir diese Hypothese/Beobachtung néher untersuchen und kléren, ob
Kreativitdt womoglich einen Pathway to CS triggert.

— Idee: Hierzu betten wir die Untersuchung in das folgende theoretischen Konzept:
x Begriff Kreativitét

*x Holzkamps expansives Lernen

Erste Sitzung (3.12.2007)

Wir diskutieren wie wir vorgehen wollen und entscheiden uns fiir ein Vorgehen wie es
die Inhaltsanalyse vorgibt, da wir bereits einiges iiber unsere zukiinftigen Kategorien
wissen.

Unsere Fragen an das Material lauten:

e Welche Vorstellungen /Einstellungen haben die Studierenden iiber Kreativitét beziiglich
computing/CS? Mogliche Antwort: Erschaffen von Programmen ist kreativ, pro-
grammieren ist ein kreativer Vorgang, vielleicht: programmieren erfordert Kreati-
vitat

e Lassen sich Umstédnde feststellen, die diese Vorstellungen begleiten/ begiinstigen/
verhindern? Maogliche Antworten: wer einen C64 als Jugendlicher hatte, oder im
Computerclub war, oder im Internet im Forum X Mitglied war, etc. hat eine beson-
ders kreative Art des Arbeitens entwickelt.

e Grofle Frage: ist Kreativitit ein Faktor, der den Weg zur Informatik/ den pathway to
CS (mafBigeblich?) beeinflusst? Wir erwarten hierzu auf Grundlage unserer bisherigen
Forschung ein sattes Ja. (Jedoch Achtung: wir haben nie danach gefragt.)
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Detaillierte Fragen:

Welche Rolle spielen Erfahrungen? Fiithrungspersonen?

What’s about the different periods of a biography? Do we find different aspects
about creativity in different periods?

Rolle des Computers beziiglich Kreativitét

Rolle des Programmierens

Welche Aktivitaten werden im Zusammenhang mit Kreativitdt genannt?

Nachdem wir unsere Fragen ein bisschen duskutiert haben, beschliefen wir als néchstes
zu kldren welche Biographien wir untersuchen wollen. Danach wollen wir die Codes, bzw.
das Kodierschema definieren.

Population

Wir mochten Biographien von Studierenden untersuchen, die einen ,erfolgreichen“ Pa-
thway to CS bereits aufweisen, und da wollen wir uns auf den Kreativitéitsaspekt konzen-
trieren.

Stichprobe: Wir nechmen daher die Biographien der Informatiker(weil sie Infos sind)
und der Bioinformatiker(weil bei der letzten Studie raus kam, dass diese Studis sehr pro-
grammieren und Kreativitidt bevorzugten). Da diese Stichprobe 136 Biographien enthélt,
beschliefen wir fiir den Anfang uns die Kodierarbeit aufzuteilen. Folgende Biographien
werden von codiert:

Ralf: 1-5, 69-73, 85.1 - 87, 110-114, Maria: 6-10, 74-78, 88-92, 115-119
]

07.01.2008

In der Schule parallel zur Homepage AG haben wir auch einen HTML-Kurs gemacht
und in der 10. Klasse einen ITG-Kurs. Ich wollte mehr kénnen als nur schreiben und
spielen auf dem Computer. [08011986wU7]

Bei dieser Biographie habe ich mich gefragt, was das Interesse angetrieben hat? Schwer
zu sagen, denn sie will mehr kénnen und ist interessiert, aber es wird nicht ersichtlich was
sie dabei triggert.

Ich habe gedacht, wenn ich viele Computerkenntnisse hditte, wdre alles einfacher. Ich
mdachte versuchen den manchmal komplizierten Computer zu verstehen. [08111979wU7]

Viele schreiben auch einfach nur, dass sie sich wiinschen den Computer zu verstehen. Hat
das was mit Kreativitdt zu tun?

Hauptmotivation ist Interesse, Neugier, Begeisterung und Faszination fiir den Compu-
ter. Wie funktioniert der Computer? Wie muss man ihn bedienen? Was steckt hinter
einer Anwendung? Was gibt es alles? Neugier im weitesten Sinne und der Wunsch die
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Maschine und ihre Funktionalitdt verstehen zu wollen sind treibende Kraft. Aber nicht
nur (siehe oben). Manchmal hatte ich den Eindruck, dass es nicht immer primér um den
Kreativitédtsaspekt geht.

Nicht jeder hat den Wunsch sich auszuleben, manche haben eine eher pragmatische Her-
angehensweise, im Sinne von Schaffen zum Gebrauch, d.h. Lernen/ Verstehen um danach
etwas zu konnen, dass einem hilft einen weiter bringt. Hier hatte ich den Eindruck, dass
Kreativitét nicht relevant ist.

Zusammengefasst: es gibt eine Gruppe, die ist von den Moglichkeiten, die der Computer
bietet fasziniert und interessiert und mochte diese kennenlernen, ausprobieren und verste-
hen. Meines Erachtens arbeitet diese Gruppe in hochstem Mafle kreativ (im Sinne unserer
Kategorien) und ein IU sollte fiir diese Gruppe darauf abzielen.

Die andere Gruppe ist ebenso fasziniert, oder begeistert, ist dabei aber pragmatischer(siehe
obige Zitate). Es geht darum sich Wissen anzueignen, um damit besser voran zu kommen.
Dieser Gruppe hilft vielleicht eher ein IU der Wissen kompakt vermittelt?!

Die Aspekte Relevanz, Reputation und Originalitéit sind jedoch auch nicht zu vernachléssigen.
Viele haben ein Projekt, an dem sie arbeiten und mit dem sie sich identifizieren (oder
mit den Menschen, die daran teilnehmen). Es ist ihnen wichtig und motiviert sie, dass
sie etwas originelles, fiir sich neues schaffen, dass eine gewisse Relevanz hat(zum Beispiel
Schaffen zum Gebrauch) und auch noch Reputation ,,abwirft*.

Die Lernstrategie oder das Lernverhalten ist sehr aktiv und selbststindig. Das Ziel dabei
ist jedoch meistens der Erwerb von Wissen, dass man praktisch einsetzen kann. Jedoch
klingt das unterschiedlich: die einen sind gerne aktiv und selbststéndig und es macht ihnen
Spafl sich die Dinge selbst beizubringen, zu experimentieren. Andere klingen, als wéren
sie dazu verdammt, weil es keine guten Lehrer, IU, Eltern, Freunde etc. gibt. Das passt
zu den beiden Gruppen. Beispiel:

Der Computer ist fiir mich faszinierend und jeder Fehler eine neue Herausforderung.
Fast alles kann man ja inzwischen im Netz nachlesen, so dass es meine Hauptquelle
meines Wissens ist. Nun hoffe ich allerdings, dass das Studium auch zur Wissensver-
mittlung beitrdgt ;-) [07411987wU7]

In der Schule gab es leider kein Info, also versuchte man sich halt mit dem Internet
weiter zu helfen und lernte viele Dinge kenn wie zum Beispiel C++. Irgendwie versuchte
ich mar dann diese Programmiersprache rein zuprigeln und sammelte Biicher, ebooks,
Videos usw. und versuchte so einige Grundlagen zu lernen. [00411986mU7]

Jahre spater im Abitur belegte ich erneut Informatik und wurde an die Programmier-
umgebung Delphi herangefiihrt. Dies war sogar mal neu und interessant. Die ebbte nach
einem Lehrerwechsel jedoch auch wieder sehr, sehr schnell ab... und so blieb mir wie
so oft auch nur das Selbststudium... [101B1986mU7]
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Fast alle Kategorien (auer Lernprozesse) aus dem Bereich Verhaltensweisen blieben leer.
Kaum einer zeigt kritisches Denken, Evaluative Ability, Problem finding etc. Das kénnte
daran liegen, dass wir nicht danach gefragt haben.

Wenn jemand in irgendeiner Form mit Computern und Informatik in der Schule zu tun
hatte und sich daran erinnern kann, dann wird das natiirlich fast immer erwéhnt. Der TU
kommt dabei nicht gut weg. Alle Bemerkungen in denen die Formulierung ,, Enttduschung*
vorkommt, betreffen den IU. Hautkritikpunkt sind die schlecht vorbereiteten Lehrer, die
nichts konnen und damit nichts vermitteln konnen. Vor allem die Wissbegierigen, die viel
lernen wollen sind hier dann immer mafllos enttduscht. Allerdings wird hier danach bewer-
tet, wie viel ,neues Wissen®, das brauchbar, einsetzbar etc. ist im Unterricht vermittelt
wurde. Beispiel:

Informatik in der Oberstufe war eine totale Enttiuschung, die meisten Leute haben nur
im Internet gesurft, ich habe dort nichts neues gelernt. [106B1986mU7]

Viele schreiben, dass sie dann trotz guter oder durchschnittlicher Noten das Fach wieder
abwéhlen und sich weiter die Dinge selbst beibringen. Es gibt auch positive Beschreibun-
gen, diese betreffen vor allem Unterricht, wo der Lehrer als sehr motiviert riiber kommt
und die SuS selbststindig Arbeiten konnen und dabei etwas lernen. Ein Informatik-Lehrer
ist gut, wenn er viel weil und einem das im Unterricht vermittelt oder wenn er einen in-
teressanten, spannenden Unterricht macht. Beispiel:

Als ich in der 11. Klasse Java programmieren lernte, kam die groffe Wende, weil ich
jetzt Programme nach meinen Wiinschen erstellen konnte, die mir auch bei der Stu-
diumsvorbereitung halfen. Auch war unser Informatiklehrer immer sehr gut informiert
und brachte uns sehr viel bei. [02611986mU7]

Ich habe sowieso den Eindruck, dass selbststdndiges Arbeiten, Schaffen zum Gebrauch
und Moglichkeiten Schliisselaspekte sind.

Einige lieben es sich am Computer auszutoben und dabei kreativ zu sein... im wahrsten
Sinne des Wortes. Es ist immer und immer wieder die gleiche Sache. Fiir die einen ist
der Computer ein grofles Spielzeug, das es zu entdecken gilt. Fiir die anderen ist es ein
Arbeitsgerat, das es zu verstehen und dessen Umgang es zu erlernen gilt. Dementsprechend
wird dann der IU aufgenommen. (siche 104B1982mU?7)

Das Kategoriensystem

Kategorien und Unterkatego- | Beschreibung
rien
Person

Motivation Dieser Code und alle seine Untercodes wur-
den auf Grundlage der Studie mit OpenSource-
Teilnehmenden (Lakhani, Wolf 2005) entwickelt.
[Gebrauch, Reputation, Identifikation mit Grup-
pe, Lernen, Altruismus|
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Die Fragen, die hier dahinter stecken sind:

Was treibt kreative Leute an?

Was/Wie/Warum motiviert mich?

Diese Teilnehmenden sind kreativ und es wurde
untersucht warum. Hierzu wurde geschaut, was sie
fiir ihre Arbeit motiviert. Die dafiir verwendeten
Kriterien sind in die Untercodes dieses Codes ge-
flossen.

selbststéndiges, un-
abhéngiges Arbeiten

Motivation sich mit Informatik zu beschéftigen
weil man selbstédndig arbeiten kann und das toll
findet.

,Nachdem ich alle moglichen PC Spiele gespielt
hatte wuchs in mir der Wunsch selber Program-
me und Spiele zu schreiben.” Das ist schon wie-
der diese Selbststdndigkeit, die haben wir so
noch gar nicht, oder? Beachtet von Ralf ab Bio
[03611982mU7]

intrinsisch

extrinsisch

Schaffen zum Gebrauch Ich tue etwas, um es danach zu gebrauchen
Herausforderung Ich tue etwas, weil es mich herausfordert
Spaf Ich tue etwas, weil es mir Spafl macht
Interesse Ich tue etwas, weil es mich interessiert

Identifikation mit Gruppe

Attribut aus Open Source Studie - Beteiligung an
kreativer Téatigkeit angetrieben durch Identifikati-
on mit Gruppe

Identifikation mit Artefakt

Durch die intensive (kreative) Beschiftigung iden-
tifiziert sich ein Person mit dem, was sie geschaffen
hat. Es wird als ,,mein eigenes“ gesehen.

Originalitat Ich tue etwas originelles (eigene Note, zusétzliches,
das andere nicht haben)

Reputation Ich tue etwas, dass mir Geltung, Ansehen, Erfolg,
Macht...etc.

Relevanz Ich tue etwas, dass bedeutend, relevant ist, im Sin-
ne von niitzlich, wichtig. Personlicher Bezug wich-
tig.

Altruismus Ich tue etwas, um die Welt zu verbessern, anderen
zu helfen.

Stolz

Verhaltensweisen
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Critical Thinking

Creative or adaptive responses may begin with the
ability to think critically or evaluatively, to sense
problems or the need to act, to see the gap between
knowledge and understanding, and to see opportu-
nities to create new products or ways of behaving.

Evaluative Ability

Creative or adaptive responses may begin with the
ability to think critically or evaluatively, to sense
problems or the need to act, to see the gap between
knowledge and understanding, and to see opportu-
nities to create new products or ways of behaving.

Problem Finding

Creative or adaptive responses may begin with the
ability to think critically or evaluatively, to sense
problems or the need to act, to see the gap between
knowledge and understanding, and to see opportu-
nities to create new products or ways of behaving.

Probleme Probleme oder Hindernisse aller Art bei der Com-
puternutzung
Success Erfolge kreativen Tuns
Misserfolge
Losungsstrategien
Reaktionen

Lernprozesse im

nicht-schulischen Kontext

schulischen Kontext

Lernstrategien

Erforschen

expansiv

defensiv

aktiv

passiv

Umgebung

Bezieht sich auf die Frage: wie wird der Computer
etc. gesehen?

Dazu gehort: wie erlebe ich den Computer?

Wie ist das fiir mich? Wie ist generell die Umge-
bung meiner Computernutzung

Diese Fragen und Codes kommen aus:

Kriterien von kreativen Softwaretools (Schneider-
mann)

Faktoren des kreativen arbeitens, im Sinne von
Umgebungsfaktoren (allg. Psychologie)
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Moglichkeiten

Software/  Entwicklungsumgebungen  eréffnen
vielfaltige  Moglichkeiten fiir eine kreative
Betétigung.

Klima der Vielfalt

Ist die Umgebung inspirierend und anregend?
Gekennzeichnet werden bsp. Berichte iiber die an-
regende Atmosphére in Computerclubs, Cliquen,
gegenseitiges Anregen, Vorstellen etc.

Anregend meint: Gedankenaustausch

Creativity Support

Creativity Support meint kreative Tatigkeiten un-
terstiitzen, fordern, begiinstigen.

Kreative Tatigkeiten: solche, die zu personlich neu-
en, verwendtbaren Ideenlosungen oder Einsichten
fithren oder die generell fiir die Person neue, ver-
wendbare Artefakte schaffen.

Internet

Das Internet stellt als Informationsquelle jede
Menge Wissen und Losungen bereit. Fiir Informa-
tiker scheint es eine besondere Rolle zu spielen, war
es doch vor allem die ersten Jahre Tummelplatz
v.a. fiir Informatiker - durch das Internet ist quasi
eine unabhéngige eigenstiandige Wissensaneignung
moglich.

Zeitlicher Rahmen

Bei der Computernutzung bin ich zeitlich nicht ein-
geschrankt

Anmerkung: zeitlicher Beschréankund, die Druck
oder Stress produziert fordert keine Kreativitét.
Hier spielt Kreativitéit und Produktivitét eine Rol-
le und muss gegeneinander abgegrenzt werden

Bezugsperson

Jemand der begleitet/ anleitet/ hilft/ unterstiitzt?

Fach

Hier geht es um die Sichtweise, die die Leute auf
die Informatik haben.

Es gibt eine Reihe von Eigenschaften der Informa-
tik, die mit Kreativitédt zu tun haben:

7.B. Im Mittelpunkt der Informatik steht das Ent-
wicklen von Programmen -; ein kreativer Prozess.
Oder:

Das in der Informatik grundlegende Bausteinprin-
zip ist forderlich fiir kreatives Arbeiten.

Die Codes sollen nun festhalten, ob diese Aspekte
von den Stundenten auch so gesehen werden.




C.5 Kreativitidtsaspekte, Ausschnitte aus Kodiertagebuch und Kategoriensystem 311

Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

kreative Natur

Informatik wird hier als natiirlich kreatives Fach
gesehen. Informatik als Art , angewandte Kreati-
vitéat®.

Kunstperspektive

In der Informatik werden Sachen gemacht ver-
gleichbar mit Kunst: Z.B. beim Visualisie-
ren von Sachverhalten. Informatikwissen und
kiinstlerischer Ausdruck werden kreativ kombi-
niert.

Problemlosen

Problemlosen erfordert Kreativitit (z.B. in der
Ideenfindung)

Produktorientierung

Ziel einer kreativen Téatigkeit ist i.d.R. ein Produkt
(Artefakt), eine Losung, gef. eine Erkenntnis. Dies
ist auch typisch in der Informatik.

Bausteinprinzip

Das Bausteinprizip ist typisch fiir die Informatik:
Die Grundlagen und Konzepte sind klar struk-
turiert und dokumentiert und einfach zu nut-
zen (Bsp. Datentypenbaukasten, Programmierkon-
strukte, Fundamentale Ideen,...). Diese Sichtwei-
se unterstiitzt kreatives Arbeiten. (siche auch 3
Drivers-Paper)

Prozess/Design

Der kreative Prozess (neben Person, Produkt, und
Umgebung) ist ein Hauptaspekt der Betrachtung
von Kreativitat.

Hier werden die Prozesse der Informatik (vor
allem vermutlich Design/Modellierungs-prozesse.
z.B. programmieren) als kreativ aufgefasst.

Stimulus

Stimulus/Anregung/Inspiration als An-
lass/Startpunkt fiir einen kreativen Prozess.
Analogie: Die Schonheit von Koli war Inspiration
fiir Sibelius seine 4. Sinfonie zu schreiben.

Konzeptwissen

A solid foundation of knowledge in the domain is
a necessary requirement for creative processes in
general and in particular in software design. Du-
ring the design process the programmer uses a pool
of problem solving patterns, heuristics and experi-
ences and applies them in finding and realizing a
software solution.
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Restrictions

The design process is strongly influenced by cons-
traints, which need to be obeyed by the program-
mer. Those constraints include circumstances of
how, where and from who the software shall be
used as well as limitations of the programming lan-
guage he uses, resources and many more.

Lsg. duch Exp.

Kreativ téatig sein bedeutet, mit Ideen zu
experimentieren, Heuristiken anzuwenden
und Losungsmoglichkeiten zu testen. Ist das
Losungsfinden durch Versuch und Irrtum auch ein
Vorgehen, das methodisch im Informatikunter-
richt oft nicht préferiert wird, so gehort es doch
zum kreativen Prozess dazu (vgl. [Gl06, Cu95])
und erméglicht gerade in der Softwareentwicklung
das Aufstellen und Testen von Hypothesen fiir
kleinere Probleme.

Tabelle C.1: Das Kategoriensystem mit allen wesentlichen Unterkategorien.
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C.6 Stereotypische Aspekte, Weltbild: Kategoriensystem

Das Kategoriensystem

Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Stellenwert von ...

Stellenwert von x. Hier geht es um die Bedeutung
von x im Leben der Person. Also hoher Stellenwert
von Informatikunterricht:

,Habe den IU geliebt, das waren die tollsten Un-
terrichtsstunden etc.

Niedriger Stellenwert von IU:

,Der IU hatte fiir mich keine Bedeutung, habe dort
nichts gelernt etc.*

Unterschied zur Ablehnung: etwas kann einen nied-
rigen Stellenwert haben, man muss es denoch nicht
gleich ablehnen. Stellenwert ist wie eine Bewer-
tung.

Bsp.

Informatik bedeutet mir nicht viel (Stellenwert)
Ich will mit Informatik nichts zu tun haben (Ab-
lehnung)

Computer Bsp.: Der Computer ist fiir mich faszinierend und
jeder Fehler eine neue Herausforderung

Informatik Stellenwert von Informatik, =z.B. anziehend,
wiinschenswert -; positiv Begeisterung fiir die In-
formatik
Bsp.
,Allerdings zieht mich abstraktes Denken an und
ich wiinsche mir programmieren zu konnen.*
Oder eher niedriger Stellenwert: , interessiert mich
nicht.*
Unterschied zur Ablehnung: etwas kann einen nied-
rigen Stellenwert haben, man muss es dennoch
nicht gleich ablehnen. Stellenwert ist wie eine Be-
wertung.
Bsp.
Informatik bedeutet mir nicht viel (Stellenwert)
Ich will mit Informatik nichts zu tun haben (Ab-
lehnung)

Informatikunterricht Bsp.
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Informatikunterricht in der Schule habe ich gemie-
den, da ich den Lehrer nicht mochte und keine Not-
wendigkeit bestand

Ablehnung

Ablehnung wegen Angst, wegen des Gefiihls der
Inkompetenz, Abhéngigkeit, Hilflosigkeit, das wird
als negativ empfunden

Unterschied zu Stellenwert: etwas kann einen nied-
rigen Stellenwert haben, man muss es denoch nicht
gleich ablehnen. Stellenwert ist wie eine Bewer-
tung.

Bsp.

Informatik bedeutet mir nicht viel (Stellenwert)
Ich will mit Informatik nichts zu tun haben (Ab-
lehnung)

Hilflosigkeit

Wegen Gefiihl der Hilflosigkeit

Bsp.

,Freunde & Bekannte haben immer geholfen. An-
sonsten habe ich eine totale Abneigung*

Abhéngigkeit

Bsp.

,lch habe inzwischen einen eigenen Laptop, das
erste Gerét dieser Art, was ich mir selbst gekauft
habe und schwanke immer zwischen Begeisterung
iiber die praktischen Aspekte und Panik, dass er
wieder Dinge tut, die ich nicht begreife und wo ich
wie ein kleines hilfloses Médchen um Hilfe betteln
muf3.“

Inkompetenz

Bsp.: Ich habe mich nie fiir Computer interessiert.
In der Schule habe ich Informatikunterricht ge-
habt, aber es war sehr langweilig und immer hatte
ich den Eindruck, dass ich gleich etwas kaputt ma-
che und das gleich alles explodiert.

Angst

,Ich hatte immer ziemlich viel Angst etwas kaputt
zu machen”

Das ist zunéchst keine Ablehnung, sondern es wird
die Angst beschrieben, wenn jedoch als néchstes
kommt ,und deshalb will/kann ich mit Compu-
tern/Informatik nichts anfangen®, dann haben wir
eine Ablehnung wegen Angst.

Abgrenzung

Abgrenzung von Stereotypen, Halbwissen, Infor-
matikunterricht, Informatik, Computern
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Die Person muss deutlich machen, dass sie sich von
diesen Dingen abgrenzt

von Computer

Bsp.: bis 1999 geschworen, dass keine PC jemals
meine Wohnung betreten wird -; kein Interesse!

von Informatik

Bsp.: Mein Freund studiert Informatik, aber die
Sachen, die er da am C. macht verstehe ich nicht
Ansatzweise! Meine Benutzung beschrankt sich auf
die Infobeschaffung, Musik horen, e-mails schicken.

von Informatikunterricht

Abgrenzung von Informatikunterricht. Bsp.: Infor-
matikunterricht fand ich grausam, aber Computer
an sich mag ich sehr gerne.

von Halbwissen

Die Person grenzt sich von Halbwissen ab.

Bsp. Sie erzéhlt, dass andere nur wenig iiber die
Funktionalitat eines Rechners wiissten (eben nur
Halbwissen hétten) und die Person bewusst das
bei sich anders will.

von Stereotypen

Die Person, grenzt sich von Stereotypen ab.

Bsp.

»,Mit ca. 15 Jahren traf man sich oft bei Freun-
den zur Super-Nintendo Bomberman-Schlacht, wo-
bei ich betone, dass soziale Kontakte nicht allein
durch abendliche Sessions gekniipft wurden, son-
dern durch Begegnungen auf Partys, Festen.

Stereotypen

Stereotypen jeglicher Art: personliche Attribute,
Eigenschaften, Verhaltensweisen

geschlechtsspezifische Aspek-
te

Stereotyp:

Beriihrungsiangste von Frauen mit Computern:
,Frauen sind inkompetent, machen alles kaputt,
kénnen kein Informatik*®

Bsp.: ich entschied mich fiir den Maé&dchen-
Informatik-Kurs, der speziell auf Médchen zuge-
schnitten war und uns evtl. Beriihrungsédngste mit
PCs nehmen sollte.

Computerfreaks sind...

Eigenschaften/Merkmale/Verhaltensweisen — von
Computerfreaks

...schlauer, kompetenter als man selbst
...langweilig

...benutzen Linux

...kleiden sich schlecht /achten nicht auf ihr &uferes
etc.
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Kategorien und Unterkatego- | Beschreibung
rien

Bsp.

,Computerfreaks sind nun mal oft langweilig*
soziale Kontakte Stereotyp:

,ooziale Kontakte vorhanden oder nicht vorhan-
den“

, Wer am Computer sitzt hat soz. Kontakte. Even-
tuell auch keine sozialen Kontakte*

Bsp.

»,Mit ca. 15 Jahren traf man sich oft bei Freun-
den zur Super-Nintendo Bomberman-Schlacht, wo-
bei ich betone, dass soziale Kontakte nicht allein
durch abendliche Sessions gekniipft wurden, son-
dern durch Begegnungen auf Partys, Festen.
Weltbild Das Weltbild umfasst die subjektiven Theori-
en iiber Computernutzung und Informatik, au-
Berdem Alltagsvorstellungen und das Berufsbild
von Informatik. Hier geht es uns darum, welche
Uberzeugungen oder Vorstellungen sie haben
GEN informatische Fahigkeiten angeboren/nicht ange-
boren

Bsp.: Programmieren kann ich bis heute nicht
(da fehlt mir wohl ein Gen oder so), aber habe
hochsten Respekt vor Leuten, die dies konnen

Informatik ist... Hier geht es einfach generell um alles: Informatik
ist...
populédre Aspekte Informatik, Computer sind

in-sein, cool, out

populédre/ nicht populére

Bsp.: Im Internet zu surfen, macht doch eigentlich
jedem Spaf3.

Autodidaktisch Informatik Lernen bedeutet:

Eigenstéindigkeit: Learning by doing als Weg in die
Informatik + Bewertung

Bsp.
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

,900 legte ich mir also einen Computer zu und mus-
ste so schnell wie moglich alles iiber die Nutzung
lernen! Es war nicht immer einfach, da ich mir alles
alleine beibringen musste. Kein anderer in meiner
Familie hatte Ahnung von Computern. Aber es hat
mir viel Spafl gemacht! Nun weif ich schon so viel,
dass andere mich um Rat fragen.®

Selbstbild Das Selbstbild umfasst das
Féhigkeitsselbstkonzept, die Einstellungen des
Subjekts zur eigenen Computernutzung und zur
Informatik.
Experte Es geht um das Selbsthbild, also wie sich die Person

selbst sieht, hier als Experte in den Dingen die man
tut

Bsp.

,opater habe ich mich dann fiir einen Info-
Leistungskurs entschieden. Viele Dinge habe ich
mir auch selbst durch ausprobieren angeeignet, da
ich in der Familie der einzige bin der sich mit dem
PC beschéftigt, die anderen sind alle eher unerfah-
ren (noobs).“

Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Nicht-Experte

Es geht um das Selbstbild, also wie sich die Person
selbst sieht, hier als Nicht-Experte in den Dingen
die man tut

Bsp.

,In der Schule hatten wir dann auch Computer-
Unterricht, wo ich die Sachen aber schon konnte.
Dennoch bin ich kein Experte & nutze den Compu-
ter nur zur Textverarbeitung & selten fiir Musik.“

Anwender /Nutzer

Es geht um das Selbstbild, also wie sich die Person
selbst sieht, hier ,nur“ als Nutzer/Anwender

Bsp.

,In der Schule hatten wir dann auch Computer-
Unterricht, wo ich die Sachen aber schon konnte.
Dennoch bin ich kein Experte & nutze den Compu-
ter nur zur Textverarbeitung & selten fiir Musik.*“

Gruppierungsprozess

Ich hatte Freunde/ keine Freunde
Bsp.
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

, Wir, meine Freunde und ich, amiisierten uns mit
Computer. Wenn wir irgendwo etwas Neues fin-
den, zeigen wir den anderen, damit wir alle iiber
Computer immer mehr wissen.,,

Es geht vor allem darum, dass der Gruppierungs-
prozess mit anderen Menschen vorstellungen iiber
das thema sowie Interesse gefordert oder verhin-
dert hat.

Bsp.

,Computer fand ich irgendwie uncool und ich lern-
te stattdessen das Gitarrenspiel. Auf diesem Weg
lernte ich viele Musiker kennen, mit denen ich flei-
Big iibte. Wir griindeten Bands, spielten Gigs und
waren so viel Punk wie es unsere Mégen aushalten
konnten und unsere Eltern erlaubten. Computer
benutzte ich nur wenn es sein musste.“

Interessenlosigkeit

Kein Interesse, andere Interessen, etwas Abgren-
zung

Diesen Code haben wir, weil viele sich von com-
putern&Informatik zwar nicht abgrenzen oder ihn
ablehnen, aber erkldren, warum sie sich nicht
dafiir interessieren, also beschreiben einen niedri-
gen Stellenwert

Tabelle C.2: Das Kategoriensystem mit allen wesentlichen Unterkategorien.
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C.7 Biographien von Informatikstudierenden 2008

C.7.1 Ausschnitte aus dem Kodiertagebuch

28.04.2009

Wir beginnen mit der Dimension Prozess:

Wir bleiben bei den drei Phasen Einstieg, Entwicklung, Entscheidung/Festigung
Wichtig bei der Beschreibung der Phasen ist die Orientierung: was ist an der Phase rele-
vant, welche Téatigkeiten passieren dort, welche Personen sind relevant etc.
Entscheidung: wird eher selten beschrieben, im Sinne von Wendepunkt gemeint, ist oft
zielorientiert, selbstbestimmt, eine stiarkere Identifikation mit dem Computer findet statt

Aufler den Phasen gibt es:

Spriinge in der Erzdhlung

Beschreibungen iiber die Zukunft, oft als Teil der Festigungsphase oder des Selbstbilds
Allgemeine Infos, haben nichts mit Phasen zu tun

Lernprozess

Zusétzlich zur Codierung der Daten wird fiir jede Biographie eine Diagramm erstellt, das
den Zusammenhang im Lernprozess deutlich macht. Das Diagramm besteht aus fiinf Spal-
ten und jede Zeile ist eine ,Station/Phase“ in der Biographie. Hierbei geht es vor allem
darum, was, wie, wo und wann die Person gelernt hat und wie sie das wahrgenommen
und bewertet hat. Wenn keine Angaben zu einer Spalte gemacht werden kénnen, bleibt
das entsprechende Feld leer.

C.7.2 Kategoriensystem

Kategorien und Unterkatego- | Beschreibung
rien
Biographie
Reflexion der eigenen Biogra- | Beispiel:
phie

Kurz um: Der frithe Kontakt mit dem Rechner war
sicherlich hilfreich und pragend. Spdter dann wur-
de durch den Unterricht das Interesse an der In-
formatik im Allgemeinen, den Programmierspra-
chen € Funktionsweise von Rechnern im speziellen
geweckt, welches dann zu Hause weiter ausgebaut
wurde. [011imU9]
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Bewertung von Wissen und
Kenntnissen

Bewertung des eigenen Wissens und der eigenen
Kenntnisse

die anderen Kategorien haben auch eine Wahrneh-
mung und Bewertung Kategorie. Hier geht es je-
doch um die Bewertung im Sinne der Gesamtbio-
graphie, also als eine Art Fazit oder als Schlussteil.

Beispiel:

Generell und im Vergleich mit dem was ich von
meinen Mitstudierenden weifs, muss ich wohl sagen
mich nicht auszukennen [001iwU9]

Computer
Erster Computerkontakt

7.B.

Ich kann nicht einmal sagen, wann ich das erste
Mal an einem Rechner safs. [0011wU9]
Angefangen hat alles mit einem alten 286er PC
von Schneider. Das war wéihrend der Grundschul-
zeit [009]

Den ersten Computer den ich nutzen konnte, kauf-
te meine Mutter als ich 11 Jahre war [0051wU9]

erste Computererfahrungen
durch Familienmitglied

Beispiel:

Mein Interesse an Computern begann Ende der
80er Jahre durch einen Klassenkameraden meines
Bruders. [010imU9]

Computerausstattung in der
Schule

Computerausstattung zu Hause

Beispiele:

Anfangs den Atari meines Bruders, spdter einen
mit Windows 3.1. [012imU9]

Mit ungefihr 10 habe ich meinen ersten PC' be-
kommen, einen Commodore 64. Spdter folgte Atari

[098bwU9]

Der eigene Computer

Hier geht es um konkrete Ausagen iiber den eige-
nen Computer:

technische Ausstattung, wann und wie man ihn
bekommen hat etc.

Reflexion iiber Computer

Hier geht es um samtliche Aussagen iiber Compu-
ter, die eher genereller, reflesiver natur sind.
Beispiel:
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Der PC ist fiir mich Kommunikations-, Arbeits-,
Unterhaltungs- und Zukunftsmedium.[131bmU9]

Tatigkeiten mit Computer

Hier gehts um sédmltiche Aktivitdten am und mit
dem Computer

Wir machen eine Unterscheidung zwischen Nutzen
und Gestalten, wobei sich in dieser Aufteilung die
Dualitat digitaler Artefakte spiegelt:

bleibe ich auf der ,Funktionsebene“ so reden wir
von Nutzen, bin ich fahig in meiner Nutzung das
System so wie ich es mochte fiir mich zu , for-
men/zu verdndern“ auf Grundlage meines Wis-
sens/Verstéindnisses der , Strukturebene®, so reden
wir von Gestalten.

Die Uberginge konnen je mnach Anwen-
dung/Programm sehr fliessend sein und eine
100% Festlegung wird wohl kaum moglich sein,
eher ein Abwégen von Fall zu Fall.

Zu dem ist es auch schwierig anhand einer be-
stimmten Tatigkeit zu bestimmen, ob es sich um
Nutzen oder Gestalten, Funktions- oder Strukture-
bene handelt.

Das wird vor allem deutlich, wenn man das Selbst-
bild hinzunimmt: jemand kann in der Schule pro-
grammieren lernen und sich iiber die gestalteri-
schen Aspekte dieser Téatigkeit nicht im klaren
sein. Oder jemand arbeitet mit Word bezieht dabei
jedoch auch stark die Strukturebene mit ein und
ist daher gestalterisch tétig.

Schwierig...wiirde hier beim Kodieren erstmal
nur bei den erwidhnten Téatigkeiten bleiben. Das
konnen wir klar bestimmen...

Erste Nutzung

Womit hat sich die Person ganz am Anfang
beschéftigt? Meistens sind das Spiele oder Text-
verarbeitung

Spiele

Textverarbeitung

Sonstiges

Weitere Nutzung

Was kam nach der aller ersten Nutzung?
Internet-Anwendungen wie Mail, WWW, Chatten,
Foren, etc.

Auseinandersetzung mit Betriebssystem
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Graphik und Audio

Sonstiges: Office Programme: Word (Textverarbei-
tung und Drucken), Excel (Tabellenkalkulation),
PowerPoint (Présentationen)

Textverarbeitung Weitere Nutzung von Textverarbeitung, nach dem
ersten Computerkontakt

Betriebssystem

Graphik und Audio

Internet

Spiele Weitere Nutzung von Spielen, nach dem ersten
Computerkontakt

Sonstiges

Erstes Programmieren

Hier geht es um die ersten Programmiertétigkeiten
und zwar auch solche wie HTML oder Skriptspra-
chen, das was die Person vor allem als Program-
mieren sieht

Weiteres Programmieren

Hierzu z&hlt ganz generell: Gestalten von Digitalen
Artefakten bzgl. Hardware, aulerdem:

- das erstellen von Netzwerken, z.B. fiir eine LAN-
Party oder das Vernetzen der Computer zu Hause
- das Zusammenbauen eines Computers

Beispiele:

Als mir das zu langweilig war, habe ich den PC
auseinander genommen und lernte so viel iiber den
Aufbau eines PCs. [009imU9]

Wir waren auch immer dabei unsere PCs mit
Hardware zu erweitern, bzw. umzubauen. So
kommt es auch das ich bis heute noch nie einen
PC von ,der Stange® gekauft habe und diese stets
selbst zusammengestellt habe. [010imU9]

Lern- und Arbeitsformen

Hier geht es um Lern- und Arbeitsformen, die be-
reits erlebt wurden, d.h. Bemerkungen iiber das
Studium sind Erwartungen/Hoffnungen an die Zu-
kunft aber noch nicht erlebtes.

Wie wird/wurde gelernt/gearbietet:

Learning by Doing

Selbstbestimmtes, organisiertes Lernen/Arbeiten
Entdeckendes Lernen/Arbeiten

Fremdinititiert:
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Kategorien und Unterkatego- | Beschreibung
rien
Frontal
Selbstinititiert

Selbstangeleitete Formen

Hier geht es um sédmtliche Lern- und Arbeitsfor-
men, die die Person selbst: anleitet, organisiert,
bestimmt, durchfiihrt etc.

Selbst beigebracht

Damit ist ein nicht systematisches Lernen ohne
Plan gemeint und wird of als ausbrobieren, sich
selbst aneignen, sich selbst beigebracht beschrie-
ben.

Dazu gehoren auch Bemerkungen, wo sich jemand
Hilfe holt, wie z.B. "xxx hab ich mir von einem
Freund erkléaren lassen”. Denn man selbst 148t sich
vom Freund helfen, das ist immer noch Selbst-
angeleitetes Lernen. Anders als in der Schule, wo
der Lehrer themen aussucht, die man dann unter
umsténden sich selbst in Gruppenarbeit aneignet.
7.B.: Mit den Jahren und durchs Ausprobieren, ha-
be ich tmmer mehr Verstindnis und Wissen iiber
diese Maschine bekommen. [097bwU9]

Spdter experimentierte ich mit VisualBasic in Ver-
bindung mit Excel und HTML. [070mU9]

Erforschen

Mit erforschen ist kennenlernen gemeint, verstehen
wie etwas funktioniert.

Ich lernte HTMLiind érforschte meinen Computer-
Bind unterschiedliche Lernformen.

Das folgende Beispiel zeigt erforschen mit auspro-
bieren als Umsetzung:

Da fing ich an die Méglichkeiten meines Rech-
ners zu erforschen, indem ich das Betriebssystem
durchforstete und mehrere Programme, Spiele und
anderes ausprobiert habe [046mU9]

Entdecken

Projekte

Hier geht es um Momente im Lernprozess, wo eben
entdeckt wird, wo einen etwas neugierig macht und
man auch nach neuen Entdeckungen sucht.

7.B.: Java lernte er grad selbst erst und mit uns
ging er auf Entdeckungsreise in die Programmie-
rung. [0051wU9]

Hier geht es um eigene Projekte, das kann was in
der Schule sein, oder in der Freizeit oder im Rah-

men des Schiiler/Studentenjobs etc.
Z.B.
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Mt ein paar anderen Jungs, die ich tibers Internet
kannte machte ich mich daran ein Spiel zu ent-
werfen und umzusetzen. In unserem Team war ich
dafiir zustindig 3d-Modelle zu erstellen, zu textu-
rieren und Levels/Maps (also die Spielumgebung)
zu entwerfen. Obwohl wir zahlreiche Modelle und
Maps fertig stellten, brachen wir das Projekt nach
2 Jahren endgiiltig ab. [129bmU9]

Wahrnehmung und Bewer-
tung

Wie nehmen die Leute ihre Lern- und Arbeits-
formen wahr? Wie bewerten sie sie? Dazu gehort
auch die Selbsteinschétzung des eigenen Lernpro-
zess, z.B.:

Die Firma war ausgerichtet auf Windows-
Systemen, also  Windows-Server SBS  mit
Windows-Clients.  Nicht sehr wielseitig und
nicht ausreichend fiir eine IHK Ausbildung und so
fing ich an mich selber auszubilden, mal wieder.
[009im U9]

Zu sehen wie man selbst ein Programm schreiben
kann, egal wie grof$ es ist, hat mir gefallen aber
wm Selbststudium tibers Internet oder durch Biicher
st es nicht leicht, da Grundlagen oft nicht genau
erklart wurden. [005iwU9]

Sonstiges

Fremdangeleitete Formen

Damit sind Lern- und Arbeitsformen gemeint, die
nicht selbst inititiert, angeleitet und/oder organi-
siert werden

TU/ITG

Generelles iiber Schulinformatik in bezug auf
Fremdangeleitete Lern- und Arbeitsformen
Jedoch kann auch der IU vom Lehrer so gestal-
tet werden, dass in die Kategorie ,,Selbstangeleites
Lernen“ fallt, z.B. Freies Projekt etc.

Doch generell ist der Rahmen des IU zunéchst
Fremdangeleitet und daher hier eingruppiert

Nicht Gehabt

Ja/Nein

Beispiel:

An meiner Schule wurde leider kein Informatik-
kurs angeboten [039mU9]

Gehabt

ja/nein

Inhalte

Inhalte und Téatigkeiten im [U
Das kann zum Beispiel sein:
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Im IU wurde programmiert und Projektarbeit ge-
macht

und duflert sich wie folgt:

Dort lernten wir Basic mit einem C64. [008ImU9]
Spdter in der Oberstufe lernten wir 2 Jahre lang
Delphi (bzw. Pascal) und entwickelten auch in Pro-
jektarbeit ein kleines ,,Rennspiel“ [008ImU9]

Wahrnehmung und
Bewertung

Wahrnehmung und Bewertung des Informatikun-
terrichts

Dazu gehoren samtliche Aussagen iiber den IU, die
eine Wahrnehmung oder Bewertun beinhalten.
Zum Beispiel:

Kurse fiir Informatik an der Schule habe ich im-
mer, wenn mdaglich, belegt. Diese waren jedoch
meistens enttauschend, das vermittelte Wissen war
entweder bereits bekannt, veraltet oder ohne jeqli-
chen erkennbaren Sinn. [013imU9]

Sonstiges

Da Fremdangeleitete Lern- und Arbeitsformen
hauptséchlich in der Schule stattfinden, ist diese
Kategorie fiir Berichte iiber VHS-Kurse, Ausbil-
dung, Sommeruni etc.

Wahrnehmung und Bewertung

Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Akti-
vitdten am und mit dem Computer

Zum Beispiel:

Weder meine Eltern noch ich hatten Ahnung da-
von. [101bwU9]

Keiner in meiner 6-Kopf-Familie hatte damals Ah-
nung gehabt von Computern, und so habe ich den
PC alleine benutzt. [009imU9]

Meine Erfahrung im Computerbereich beschrankt
sich auf die Nutzung von Internet (z.B. Recher-
chen), diverse Anti-Viren und Office-Programme.
[099bwU9|

Zu sehen wie man selbst ein Programm schrei-
ben kann, egal wie grof§ es ist, hat mir gefallen
[005iwU9]

Wahrnehmung und Bewertung

Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Akti-
vitdten am und mit dem Computer

Zum Beispiel:

Weder meine Eltern noch ich hatten Ahnung da-
von. [101bwU9]
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C Datenauswertung

Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Keiner in meiner 6-Kopf-Familie hatte damals
Ahnung gehabt von Computern, und so habe ich
den PC alleine benutzt. [009imU9]

Meine Erfahrung im Computerbereich beschrinkt
sich auf die Nutzung von Internet (z.B. Recher-
chen), diverse Anti-Viren und Office-Programme.
[099bwU9]

Zu sehen wie man selbst ein Programm schrei-
ben kann, egal wie grof§ es ist, hat mir gefallen

[005iwU9)]

Das eigene Interesse

Interesse am Computer, Griinde fiir Interesse...
Beispiele:

Langsam wuchs das Interesse an der technischen
Seite (es kamen die ersten CD Brenner, wie um-
gehe ich Kopierschutz/ gebe bestimmte Dinge wie-
der? Etc.). [130bmU9]

Ich hatte immer ein sehr grofes Interesse an Com-
putern und habe sie immer benutzt um damit etwas
zu erstellen und kreativ zu sein. [129bmU9]
Letzteres ist ein Beispiel fiir Interesse und Reflexi-
on iiber Computer

Informatik und Studium

Interesse fiir Informatik

Hier gehts um direkte Auflerungen bzgl. Interesse
fiir Informatik, jedoch nur so wie die Person es
auch schildert.

Interesse nur fiirs Programmieren ist kein Interesse
fiir Informatik, da wir nicht wissen, wo die Person
Programmieren verankert.

Beispiele: Das folgende Beispiel gehort einerseits
zur Kategorie ,,Wahrnehmung und Bewertung"
von IU ist aber andererseits eine generelle Refle-
xion was die Person an Informatik interessiert:
Was mich besonders an Informatik in der 11. Klas-
se zum ersten Mal interessierte, war mit Hilfe
von Befehlen den Computer zu bestimmten Hand-
lungen anregen zu konnen - Programmaieren also.

[0041wU9]

Empfindungen /Vorstellungen
bzgl. Informatik

Beispiel:
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Kategorien und Unterkatego-
rien

Beschreibung

Informatik blieb fiir mich immer ein faszinierendes
Thema (zumindest ab dem Zeitpunkt ab dem ich
den Begriff kannte) mit einer so grofien Vielfalt an
Mdglichkeiten, dass ich das kaum ndher benennen
kann. [001iwU9]

Grinde fiirs Info-Studium

Beispiele:

Nach meiner Ausbildung wollte ich mein Wissen
tiber PCs vertiefen und so begann ich mein Studi-
um der Informatik an der FU-Berlin. [009ImU9]
aber weil mir die Arbeit mit Computern Spafs
macht und ich mir auch gern neues erarbeite,
fand ich den Gedanken, Bioinformatik zu studie-
ren, reizvoll. Den Entschluss hierzu fasste ich aber

erst im Abitur. [099bwU9]

Dann war ich 1 Jahr im Ausland und habe PCs so
vermisst, dass ich beschlossen habe Informatik zu
studieren. [012ImU9]

Empfindungen, Erwartungen
an das Studium

Hoffnungen, Erwartungen, generell Empfindungen
an die Inhalte des Studiums:

Nun hoffe ich mehr tiber das Programmaieren, aber
auch iiber andere Funktionen des PC' zu lernen und
wie man sie nutzen kann. [005iwU9]

Befiirchtungen bzgl. Studiener-
folg

Befiirchtung iiber Studienerfolg

Beispiele:

Ich hoffe, meine Motivation reicht auch fiir die
komplizierteren Sachen [008ImU9]

Ich hoffe jetzt, dass ich mit meiner Wahl In-
formatik als Nebenfach die richtige Entscheidung
getroffen habe und das ich nicht mit, fiir mich,
unldsbaren Aufgaben in Bezug auf Mathematik
konfrontiert werde. [010ImU9]

Sonstiges

Tabelle C.3: Das Kategoriensystem mit allen wesentlichen Unterkategorien.
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