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Einleitung

EINLEITUNG

Seit nunmehr einem Jahrzehnt existiert die Forderung naturwissenschaftlich-
technische Berufsfelder in die naturwissenschaftliche Bildung und somit in den
Chemieunterricht einzubeziehen (KMK, 2005, S. 6). Dennoch scheinen Schdiler’ in
ihrem Chemieunterricht bislang kaum mit naturwissenschaftsbezogenen Berufen in

Kontakt gekommen zu sein (Haucke & Parchmann, 2012).

Gleichzeitig wurde die Forderung nach Nachwuchs in naturwissenschafts-
bezogenen Berufen laut (Gago et al., 2004). Jugendliche scheinen flir Berufe in
diesem Feld wenig Interesse zu haben (VSD, 2014; Frey et al., 2009), obwohl viele
Schuler, insbesondere diejenigen, die eine Hauptschule besucht haben, nach
Beendigung der Regelschulzeit eher schlechte Moglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt
vorfinden (Seibel & Kleinert, 2009; Queisser, 2009).

So stellt sich meines Erachtens die Frage nach der Notwendigkeit Schuler im
Chemieunterricht auf (nicht-akademische) Berufe im naturwissenschaftlichen
Bereich aufmerksam zu machen, um ihnen mdoglichst viele Chancen aufzuzeigen,
und so eine reflektierte Berufswahlentscheidung zu ermdéglichen. Schiler schatzen
die Unterstutzung, die ihnen Schule bei der Berufsorientierung bietet, als eher
gering ein (VSD, 2014, S. 8). Es fehlt vor allem an authentischen und praxisnahen
Informationen Uber Berufe (VSD, 2014, S. 4). Auch konkret auf das Feld der
Naturwissenschaften bezogen zeigen Untersuchungen, dass Schiler sich zwar
Einblicke in die Arbeitswelt naturwissenschaftsbezogener Berufe winschen
(Haucke & Parchmann, 2012), doch scheinen allein Kenntnisse uber natur-
wissenschaftsbezogene Berufe die Berufserwartungen Jugendlicher nicht direkt zu

beeinflussen (Taskinen, 2010).

Aus diesem Grund mochte ich im Rahmen meiner Studie der Frage nachgehen, ob
und inwiefern Chemieunterricht die chemiebezogene Berufswahlabsicht Jugend-
licher Uber die reine Vermittlung von Kenntnissen hinaus beeinflussen kann. In der
vorliegenden Arbeit sollen daher vier theoretische Konzepte naher beleuchtet

werden, Uber die der Chemieunterricht die chemiebezogene Berufswahlabsicht

' Mit der Verwendung der mannlichen Bezeichnung ist hier und im Folgenden immer auch
gleichzeitig die weibliche Form gemeint. Auf die zusatzlich explizite Verwendung der weiblichen
Bezeichnungen wird zugunsten des Leseflusses verzichtet.
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Einleitung

Jugendlicher maglicherweise beeinflusst. Es handelt sich um die folgenden
Konzepte:
e Fachbezogene Entwicklungsaufgaben (Schenk, 2005; s. Abschnitt 2.2.3.2),
e Selbst-Prototypen-Abgleich (Kessels & Hannover, 2006; s. Abschnitt 3.3),
e Schulbezogenes und chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept (Dickhauser
et al., 2002; s. Abschnitt 3.1, Abschnitt 3.4),
e Motivationales Lernklima (Kapitel 4; Bolte, 2004a, 2004Db).
Um den mdglichen Einfluss der vier theoretischen Konzepte auf die Berufswahl
Jugendlicher zu untersuchen - wobei ein spezieller Fokus auf Hauptschulern liegen
soll - werden drei verschiedene Gruppen von Schulern untersucht (s. Kapitel 8):
e Hauptschuler, die eine Ausbildung in der chemischen Industrie fur sich
ablehnen,
e Hauptschuler, die eine Ausbildung in der chemischen Industrie fur sich in
Betracht ziehen,
e _Berufsschuler, die sich bereits fur eine Ausbildung in der chemischen
Industrie entschieden haben.
Ziel dieser Arbeit ist zum einen eine (Art) Bestandsaufnahme. Es gilt
herauszufinden, wie die vier theoretischen Konzepte im Chemieunterricht von den
Jugendlichen beurteilt werden. Zum anderen sollen weitere Analysen zeigen,
inwieweit ein Zusammenhang zwischen den vier theoretischen Konzepten und der
chemiebezogenen Berufswahlabsicht besteht. Zu diesem Zweck werden
hypothetische Modelle (Abschnitt 9.8.2, Abschnitt 14.1) entwickelt, die im Rahmen
dieser Arbeit statistisch Uberpruft werden.
Aus diesen Zielen resultiert die Gliederung der vorliegenden Arbeit. Im Theorieteil
werde ich zunachst auf bisherige Forschungsarbeiten eingehen, die sich mit
Berufsorientierung und Berufswahlabsicht im Zusammenhang von Chemieunterricht
beschaftigen. Anschlielend werde ich die vier theoretischen Konzepte, von denen
ich annehme, dass sie die chemiebezogene Berufswahlabsicht der Schiler
moglicherweise beeinflussen, jeweils vorstellen und diskutieren. Im nachsten
Abschnitt widme ich mich schlie3lich der besonderen Zielgruppe meiner Arbeit. Hier
begrinde ich, warum der besondere Fokus dieser Arbeit auf der Gruppe der
Hauptschuler liegen soll. Zuletzt werde ich die Forschungsfragen und die

Erwartungen, die sich aus dem Theorieteil ergeben, darstellen.
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Im anschlieRenden Methodenteil werde ich das Design der geplanten Untersuchung
vorstellen und die verschiedenen Verfahren zur statistischen Analyse der Daten
besprechen.

Im darauf folgenden Ergebnisteil werde ich die Ergebnisse der Bestandsaufnahme
einerseits und die gepruften Modelle andererseits ausflihrlich darstellen, bevor ich
diese im Diskussionsteil erortere, mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen in
Bezug setze und schlieflich in Hinblick auf die Forschungsfragen und Erwartungen
bewerten werde. Zuletzt werde ich im Ausblick auf offene Fragen sowie die

Maoglichkeiten anschlieRender Forschungsarbeiten eingehen.
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Theorie

THEORIE
1 Berufsorientierung im naturwissenschaftlichen Unterricht — ein

Blick auf den Forschungsstand

Mit dieser Arbeit verfolge ich das Ziel zu zeigen, wie Schuler ihren Chemieunterricht
bezogen auf verschiedene theoretische Konzepte (fachbezogene Entwicklungs-
aufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, motivationales Lernklima und
Fahigkeitsselbstkonzept) wahrnehmen und inwiefern die Wahrnehmung dieser
Konzepte die naturwissenschaftsbezogene Berufswahlabsicht der Schuler
beeinflusst. Im folgenden Kapitel mochte ich zunachst die Ergebnisse voran-
gegangener Forschungsarbeiten zur Berufsorientierung im naturwissenschaftlichen

Unterricht darstellen.

1.1 Naturwissenschaftsbezogene Berufswahlabsichten Jugendlicher

Das Interesse von Schulern an Berufen im Bereich der Naturwissenschaften scheint
eher gering zu sein (VSD, 2014). In einer deutschlandweiten Befragung von
Schulern der letzten drei Jahrgangsstufen an allgemeinbildenden Schulen zu ihren
berufsbezogenen Vorstellungen ergab, dass lediglich 4% der Schuler und 3% der
Schulerinnen spater in einem naturwissenschaftsbezogenen Beruf arbeiten
mdchten (VSD, 2014, S. 11). Auch im Rahmen von PISA 2006 wurde untersucht,
wie die befragten Schiler einer zukinftigen Berufslaufbahn im Bereich der
Naturwissenschaften gegenuber stehen. Die Auswertung der zugehorigen Skala
»Zukunftsorientierte naturwissenschaftsbezogene Motivation deutet auf eine eher
ablehnende Haltung Jugendlicher gegenuber naturwissenschaftsbezogenen
Berufen hin (Frey et al., 2009, S. 69). Hinweise darauf findet man auch in anderen
Studien. So analysierte Elster (2009) im Rahmen der internationalen
Vergleichsstudie ROSE (The Relevance of Science Education) die Einstellungen
von deutschen und O&sterreichischen Schilern gegenlber dem natur-
wissenschaftlichen Unterricht und einer naturwissenschaftsbezogenen Berufswahl
am Ende der Sekundarstufe I. Sie berichtet Uber eine durchaus positive Einstellung
der untersuchten Schuler gegenuber ihrem naturwissenschaftlichen Unterricht
(Elster, 2009, S. 6). Naturwissenschaftlicher Unterricht wird laut Elster (2009) als
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durchaus ,interessant, ,relevant und ,wichtig“ eingeschatzt.? Trotzdem haben die
Schiler mehrheitlich kein Interesse daran, einen Beruf im naturwissenschaftlichen
Bereich zu ergreifen (Elster, 2009, S. 8). In der genannten Studie wurde erhoben,
welche Vorstellungen beziehungsweise Wunsche die Jugendlichen bezuglich ihrer
zuklnftigen Berufe haben. Die Ergebnisse werden von Elster (2009) dahingehend
interpretiert, dass Madchen noch weniger an naturwissenschaftlich-technischen
Berufen interessiert sind als Jungen. Madchen sind eher an kreativen und sozialen
Berufen interessiert (Elster, 2009, S. 8).

Die Deutsche Akademie der Technikwissenschaften (acatech) und der Verein
Deutscher Ingenieure (VDI) kommen in ihrer Studie ebenfalls zu dem Ergebnis,
dass die Mehrheit der Schuler in Deutschland einen naturwissenschaftsbezogenen
Beruf ablehnt (acatech & VDI, 2009).

Auch im internationalen Bereich finden sich Hinweise darauf, dass
naturwissenschaftsbezogene Berufe als wenig attraktiv gelten. Jacobs (2005)
berichtet neben Gender-Unterschieden in naturwissenschaftsbezogenen Berufen in
den USA auch von einem generell eher geringen Interesse diesen Berufen
gegenuber (Jacobs, 2005, S. 90). DeWitt et al. (2013) stellten einen Mangel an
Interesse der Schuler fur naturwissenschaftliche Studienfacher in GroRbritannien
fest. Auch in den Niederlanden entscheiden sich nur wenige Jugendliche fir einen
naturwissenschaftsbezogenen Beruf (Taconis & Kessels, 2009, 1115). Vor diesem
Hintergrund wird die generelle Forderung nach mehr Naturwissenschaftlern in

Europa (Gago et al., 2004) verstandlich.

Da naturwissenschaftsbezogene Berufe bei Schilern offensichtlich eher als
unbeliebt gelten (Elster, 2009; Jacobs, 2005; DeWitt et al., 2013), fuhrten Haucke
und Parchmann (2012) eine Studie Uber den Zusammenhang von
naturwissenschaftlichem Fachunterricht und Berufsorientierung durch. Dazu
befragten sie Schiler zu ihrem Interesse an Berufsinformationen und stellten fest,
dass vor allem fehlende Einblicke in die authentische Arbeitswelt von Seiten der
Schuler bemangelt werden (Haucke & Parchmann, 2012, S. 105). In diesem
Kontext wurden auch Lehramtsstudenten zu ihrem eigenen naturwissenschaftlichen

Unterricht befragt. Uber die Halfte der Studierenden gab an, keine

2 Die Ergebnisse beziiglich der Relevanz der im naturwissenschaftlichen Unterricht behandelten
Themen widersprechen teilweise den Ergebnissen von Bolte (2004b). Wahrend Bolte (2004b) jedoch
ausschlieRlich Ergebnisse fir Chemieunterricht darstellt, umfasst der von Elster (2009) untersuchte
naturwissenschaftliche Unterricht die Facher Biologie, Chemie, Physik und Erdwissenschaften.
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naturwissenschaftsbezogenen Berufe kennen gelernt zu haben (Haucke &
Parchmann, 2012, S. 105).

Die hier zitierten Studien lassen den Schluss zu, dass, obwohl die
Kultusministerkonferenz Orientierung fur naturwissenschaftsbezogene Berufsfelder
fordert (KMK, 2005, S. 6), Schuler in ihrem naturwissenschaftlichen Unterricht
bislang kaum mit naturwissenschaftsbezogenen Berufen in Kontakt kommen
(Haucke & Parchmann, 2012).3 So lange die berufliche Orientierung jedoch nicht im
regularen Fachunterricht etabliert wird, bleibt offen, ob sich die negativen
Einstellungen gegentber diesen Berufen (Elster 2009) in naher Zukunft verandern

werden.

1.2 Einflussfaktoren auf die naturwissenschaftsbezogene Berufswahlabsicht

Nachdem ich im vorangegangenen Abschnitt dargestellt habe, dass naturwissen-
schaftsbezogene Berufe fur Jugendliche zumeist wenig attraktiv zu sein scheinen,

mdchte ich nun auf mdégliche Ursachen dieser Unbeliebtheit eingehen.

Wang und Staver (2001) untersuchten verschiedene Einflussfaktoren auf die
Berufswinsche von Schilern amerikanischer Highschools. Als grofRte Einfluss-
faktoren identifizierten sie die Einstellung dem Fach Naturwissenschaften gegen-
Uber, die eigene Bereitschaft, sich im naturwissenschaftlichen Unterricht
anzustrengen und die erreichten Leistungen in diesem Fach. Neben den eher
individuellen und unterrichtsbezogenen Einflussfaktoren fanden Wang und Staver
(2001, S. 316) aulderschulische bzw. personenbezogene Einflussfaktoren. So iden-
tifizierten sie einen besonders starken Einfluss durch das Elternhaus auf die
Berufswiinsche der Jugendlichen. Des Weiteren beeinflussten auch die Medien, der
Freundeskreis, die Klasse und auch der Lehrer die Berufswinsche der

Jugendlichen.*

Die Arbeit von Taskinen (2010) befasst sich mit den Bedingungen naturwissen-
schaftsbezogener Berufserwartungen Jugendlicher im deutschsprachigen Raum. In
ihrem Gesamtmodell zur Vorhersage naturwissenschaftsbezogener Berufserwar-

tungen Uberprifte sie den Einfluss der folgenden Merkmale:

3 Dem gegeniiber stehen mehrere Interventionsstudien (Albertus & Bolte, im Druck; Frank, 2011; von
Gehlen et al., 2011; Woods-Townsend et al., 2013), deren Schwerpunkt auf naturwissenschafts-
bezogenen Berufen liegt.

4 Der Einfluss der zuletzt genannten Faktoren war jedoch vergleichbar gering.
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,— Freude und Interesse an den Naturwissenschaften

- Genereller Wert von Naturwissenschaften

- Naturwissenschaftsbezogenes Fahigkeitsselbstkonzept

- Kenntnis Uber naturwissenschaftsbezogene Berufe

- naturwissenschaftsbezogener Beruf der Eltern

- Anwendungsbezug des Naturwissenschaftsunterrichts* (Taskinen, 2010, S. 146).

Die Merkmale Freude und |Interesse an den Naturwissenschaften,
naturwissenschaftsbezogenes Féahigkeitsselbstkonzept und naturwissenschafts-
bezogener Beruf der Eltern erwiesen sich als signifikante Faktoren fir
naturwissenschaftsbezogene Berufserwartungen Jugendlicher (Taskinen, 2010, S.
147). Die Merkmale genereller Wert von Naturwissenschaften, Kenntnis (iber
naturwissenschaftsbezogene Berufe und Anwendungsbezug des Naturwissen-
schaftsunterrichts waren dagegen nicht geeignet, um naturwissenschaftsbezogene
Berufserwartungen statistisch begrindet vorherzusagen (Taskinen, 2010, S. 147).
Fir diese Merkmale konnte lediglich ein indirekter Einfluss auf die
Berufserwartungen - vermittelt Uber die Merkmale Freude und Interesse an den
Naturwissenschaften und naturwissenschaftsbezogenes Fé&higkeitsselbstkonzept -

nachgewiesen werden (Taskinen, 2010, S. 147ff.).

Frank und Niethammer (2012) kritisieren in diesem Zusammenhang, dass die
Kenntnis U(ber naturwissenschaftsbezogene Berufe in der Arbeit von Taskinen
(2010) nur Uber Selbsteinschatzungen der Schuler erhoben wurde. Sie konzipierten
deshalb einen Wissenstest Uber naturwissenschaftsbezogene Berufe und
korrelierten die Ergebnisse mit Selbsteinschatzungen der Schiler bezlglich ihrer
Kenntnisse Uber naturwissenschaftsbezogene Berufe. Dabei konnten sie feststellen,
dass die Selbsteinschatzung haufig nicht mit dem tatsachlichen Kenntnisstand Uber
naturwissenschaftsbezogene Berufe zusammenhangt (Frank & Niethammer, 2012,
S. 112).

Vor diesem Hintergrund sei also darauf hingewiesen, dass Taskinen nur die selbst
eingeschatzten Kenntnisse uber naturwissenschaftsbezogene Berufe erhob. Hierbei
konnte sie zwar feststellen, dass Schiler mit naturwissenschaftsbezogenen

Berufserwartungen ihren Kenntnisstand tber diese Berufe zwar signifikant héher als
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andere Schuler einschatzten, dieser Befund tragt jedoch nichts zur Erklarung der

Berufserwartung im Gesamtmodell von Taskinen (2010, S. 147) bei.

Taskinen (2010, S. 49) teilte die von ihr untersuchten Merkmale drei

Bedingungsfeldern zu:

e Individuum (Freude und Interesse an den Naturwissenschaften, Genereller
Wert von Naturwissenschaften, Kenntnis (ber naturwissenschaftsbezogene
Berufe und naturwissenschaftsbezogenes Féhigkeitsselbstkonzept),

e Elternhaus (naturwissenschaftsbezogener Beruf der Eltern),

e Schule (Anwendungsbezug des Naturwissenschaftsunterrichts).

Da ich mit dieser Arbeit Chemieunterricht genauer untersuchen mochte, ist das
Bedingungsfeld ,Schule“ neben dem Bedingungsfeld ,Selbst” fur meine Arbeit von
besonderer Bedeutung. Taskinen konnte keinen direkten Einfluss des
Bedingungsfeldes ,Schule® auf die Berufserwartung nachweisen (Taskinen, 2010,
S. 147). Dieses Ergebnis flhrt gewiss nicht unweigerlich zu dem Schluss, dass
Schule und Unterricht die naturwissenschaftliche Berufswahl Jugendlicher in keiner
Weise beeinflussen. Meines Erachtens stellt sich vielmehr die Frage nach weiteren
Faktoren, um den Einfluss des Bedingungsfeldes Schule auf naturwissenschafts-
bezogene Berufserwartungen Jugendlicher erklaren zu kénnen. Schliel3lich zeigten
z.B. die Ergebnisse von Wang und Staver (2001, S. 316), dass auch der Lehrer
Einfluss auf die Berufswinsche der Schiler nimmt, obwohl dieser Einfluss

statistisch betrachtet eher gering ausfallt.

1.3 Zusammenfassung und Fazit

Schuler zeigen nur wenig Bereitschaft naturwissenschaftsbezogene — und somit
auch chemiebezogene — Berufe zu ergreifen (VSD, 2014; Frey et al., 2009; acatec
& VDI, 2009; Elster, 2009).

Es liegen bereits Studien vor, die Einflussfaktoren auf naturwissenschaftsbezogene
Berufswahlabsicht identifizieren (Wang & Staver, 2001; Taskinen, 2010).

Einfluss haben vor allem die folgenden Faktoren:

e Elternhaus (Wang & Staver, 2001; Taskinen, 2010)
e Einstellung dem Fach Naturwissenschaften gegeniber (Wang & Staver,
2001),
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e Bereitschaft, sich im naturwissenschaftlichen Unterricht anzustrengen (Wang
& Staver, 2001),

e Leistungen in den naturwissenschaftlichen Fachern (Wang & Staver, 2001),

e Freude und Interesse an den Naturwissenschaften (Taskinen, 2010),

¢ naturwissenschaftsbezogenes Fahigkeitsselbstkonzept (Taskinen, 2010).

Insbesondere aus Taskinens (2010) Ergebnissen bezuglich der Kenntnis lber
naturwissenschaftsbezogene Berufe lasst sich fir meine Arbeit ableiten, dass es
allem Anschein nach nicht ausreicht, sich Uber einen Beruf informiert zu fuhlen, um
Ambitionen zu entwickeln, den Beruf spater zu ergreifen. Vielmehr musste
naturwissenschaftlicher Unterricht, der zur Berufsorientierung Jugendlicher
beitragen soll, Uber die reine Vermittlung von Wissen uber Berufe hinausgehen. Es
ist ein Ziel dieser Arbeit, Bereiche des Unterrichts, die Uber die reine
Wissensvermittiung hinausgehen, zu identifizieren, um aufzeigen zu kénnen, durch
welche Malinahmen naturwissenschaftlicher Unterricht Jugendliche besonders bei

ihrer beruflichen Orientierung unterstitzen kann.

In den nachfolgenden Kapiteln mochte ich vier theoretische Konzepte vorstellen, die
- wie ich vermute - eher mit der chemiebezogenen Berufswahlabsicht Jugendlicher
in Verbindung stehen. Das Bedingungsfeld ,Elternhaus® werde ich in den folgenden
Ausfuhrungen weitgehend ausblenden. Obwohl der Einfluss des Elternhauses auf
die Berufserwartungen durch Taskinen (2010) nachgewiesen wurde, sehe ich aus
chemiedidaktischer Sicht wenig Potenzial, diesen Einfluss mit Hilfe des
Chemieunterrichts zu verandern.® Aus diesem Grund sind die vorgestellten theo-

retischen Konzepte in den Bedingungsfeldern ,Schule® oder ,Individuum® verortet.

> Aus dem gleichen Grund werde ich die von Wang und Staver (2001) benannten personenbezogene
Einflussfaktoren (z.B. Peers und Eltern) nicht weiter untersuchen.
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2 Bildungsgangdidaktische Forschung und das Konzept der

Entwicklungsaufgaben

Die Arbeiten, die ich im vorangegangenen Abschnitt vorgestellt habe, haben
gezeigt, dass allein Kenntnisse uber naturwissenschaftsbezogene Berufe nicht
ausreichen, um die Absicht Jugendlicher zu beeinflussen, einen Beruf aus dem Feld
der Naturwissenschaften zu ergreifen. Darum mussen meines Erachtens weitere
theoretische Konzepte herangezogen werden, Uber die der Chemieunterricht
Jugendliche in der Phase der beruflichen Orientierung in grolerem Male
unterstutzen kann. So werde ich im Folgenden bildungsgangdidaktische Arbeiten
und insbesondere das Konzept der Entwicklungsaufgaben vorstellen. Der
Forschungsansatz ,Bildungsgangdidaktik® betrachtet Schule aus der subjektiven
Perspektive der Schuler. Daher scheint mir dieser Ansatz in besonderer Weise
geeignet, die Bedurfnisse von Schiulern wahrzunehmen und ihre individuelle
Entwicklung, zu der ich auch die berufliche Orientierung zahle, zu fordern, da
insbesondere der Blickwinkel der Schilerinnen und Schiler im Fokus der

Forschungsarbeiten im Bereich der Bildungsgangdidaktik steht.

2.1 Bildungsgangdidaktik

Der Begriff ,Bildungsgang“ wurde ursprunglich von Herwig Blankertz im Rahmen
eines Kollegschulversuchs in den siebziger Jahren gepragt (Trautmann, 2004).
Zunachst bezeichnete er die unterschiedlichen berufsspezifischen Varianten von
Kollegschulklassen (Trautmann, 2004, S. 7). Jedoch wurde er schnell zum
theoretischen Begriff, auf den sich ein Bereich der Allgemeinen Didaktik, besonders
gepragt durch eine Gruppe von Wissenschaftlern um Barbara Schenk und Meinert
Meyer, (Bastian et al., 2002) stltzt.

Meyer erklart den Begriff ,Bildungsgangdidaktik” anhand der drei Wortbestandteile.

Der erste Bestandteil ist Bildung: ,Bildungsgangdidaktik hat es mit Bildung zu tun,

. Bildung ist mehr als breites Grundlagenwissen. (...) Sie hat mit Persdnlich-
keitsentwicklung, mit Reflexionsfahigkeit zu tun und auch mit dem aufgeklarten
Bewusstsein der Subjektivitat der je eigenen Weltansicht® (Meyer, 2004, S. 89,

Hervorhebungen im Original).

Der zweite Bestandteil ist Gang: ,Bildungsgangdidaktik beschaftigt sich mit dem

bildenden Gang von Kindern und Jugendlichen. Sie interessiert sich fiur die
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Heranwachsenden in ihrer Familie, in den schulischen Institutionen, in der
aulerschulischen Lebenswelt; sie fragt, wie sie zu muindigen, verantwortlichen

Menschen werden konnen® (Meyer, 2004, S. 89, Hervorhebungen im Original).

Der dritte Bestandteil des Begriffes ist Didaktik: ,Bildungsgangdidaktik ist
substantiell Didaktik. Ich verstehe Didaktik als eine Handlungswissenschaft, deren
Objektbereich das Lehren und Lernen ist* (Meyer, 2004, S. 89, Hervorhebungen im
Original).

Meyer beschreibt passend dazu drei Bereiche, mit denen sich Bildungsgangdidaktik
vorrangig beschaftigt (Meyer, 2009, S. 1). Bildungsgangdidaktik ist erstens eine
Theorie des Lehrens und Lernens, die sich mit Schule und Unterricht
auseinandersetzt (Didaktik). Zweitens setzt sich Bildungsgangdidaktik schwerpunkt-
mafig mit dem Bildungsbegriff auseinander (Bildung). Die dritte Fragestellung, die
Bildungsgangdidaktiker bewegt, ist der biographische Prozess der Bildung jenseits

der normativen Umstande (Gang).

In den bildungsgangdidaktischen Uberlegungen wird zwischen dem objektiven und
dem subjektiven Bildungsgang unterschieden (Humbert & Meyer, 2010). Der
objektive Bildungsgang meint den Teil des Lebenslaufes, der weniger durch eigene
Entscheidungen als durch auRerliche — haufig gesellschaftliche — Gegebenheiten
bestimmt wird. Dazu zahlt zum Beispiel das Eintrittsdatum in die Grundschule oder
auch die Aufteilung des Faches Naturwissenschaften in die Facher Biologie,

Chemie und Physik ab einer bestimmten Jahrgangsstufe in der Schule.

Dagegen stellt die Bildungsgangdidaktik den subjektiven Bildungsgang, der
malfigeblich die individuelle Interpretation und die je unterschiedlichen
Bewaltigungsstrategien dieser von aullen auferlegten Normen meint, in den
Mittelpunkt (Trautmann, 2004; Kunze, Trautmann & Meyer, 2010).

Wahrend der objektive Bildungsgang auch aullerschulische Gegebenheiten (z.B.
sozialer Status der Eltern, Besitz eines Flhrerscheines 0.4.) meint, geht es der
oben genannten Forschergruppe innerhalb des objektiven Bildungsganges vor
allem um die Institution Schule. Dabei liegt der besondere Blick immer auf der
Perspektive der Handelnden (subjektiver Bildungsgang). Die Bildungsgangforscher
formulieren dies so: ,Die Grundthese der Bildungsgangforschung und -didaktik
lautet, dass fur die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen der Bildungsgang der

Lehrenden auf der einen Seite und erst recht auf der anderen Seite der
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Bildungsgang der Lernenden von grofdter Bedeutung sind und dass dies in den
verschiedenen didaktischen Modellen, die es in Deutschland gegeben hat, nicht

ausreichend berucksichtigt wurde® (Kunze et al., 2010, S. 2).

Bildungsgangdidaktische Forschung grindet auf dem didaktischen Dreieck (Meyer,
2009).

Lehrer

Schiler < » Stoff
Abbildung 1. Das Didaktische Dreieck (Meyer, 2009, S. 1)

Hier wird deutlich, dass die Forscher im Bereich der Bildungsgangdidaktik ihren
Fokus auf verschiedene Schwerpunkte von Schule, Unterricht, Bildung und des
Lernens sowie des Unterrichtens legen. Einer dieser Schwerpunkte widmet sich im
Sinne einer Theorie des Lehrens und Lernens den Unterrichtsinhalten. Haufig wird
in der Bildungsgangdidaktik der Ansatz von Klafki (1985) kritisiert (z.B. Meyer,
2004; Meyer & Meyer, 2007; Meyer et al., 2009). Dieser fordert vor allem die
Thematisierung so genannter Schlisselprobleme - wie das Thema Umweltschutz
(vgl. Klafki, 1985). Die Forscher der Bildungsgangdidaktik sehen darin ein Problem,
weil hierbei die altere Generation einer jingeren auferlegt, was diese zu lernen
habe. Sie vermissen die subjektive Seite der Schllisselprobleme. Lernen wird im
bildungsgangdidaktischen Sinne vielmehr als eine Interaktion zwischen Lehrendem
und Lernendem verstanden. Zudem finden sich Arbeiten, die Fachunterricht
rekonstruieren, wobei jeweils die Perspektive der Handelnden besondere
Beachtung findet (z. B. Lechte, 2008; Wegner, 2011; Gedaschko, 2014).

Im didaktischen Dreieck der bildungsgangdidaktischen Forschung kommt der
Perspektive der Schulerinnen und Schuler eine besondere Bedeutung zu. Zum

einen wird die Sinnstruktur, die Schuler dem jeweiligen Fachunterricht geben,
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besonders in den Blick genommen (z.B. Lechte, 2008; Gedaschko, 2014). Diese
muss nicht immer mit der Sinnstruktur der Lehrperson oder den Inhalten der
Lehrplane Ubereinstimmen. Beispielsweise kann ein Chemielehrer besonderen Wert
auf eigenstandiges Experimentieren legen, weil er der Meinung ist, dass seine
Schuler durch die direkte Erfahrung und den handelnden Umgang mit den
Unterrichtsgegenstanden besser lernen (Sinnstruktur des Lehrers). Ein Madchen in
seiner Klasse experimentiert jedoch vielleicht deshalb so gerne, weil sie dabei
immer mit ihrem gutaussehenden Sitznachbarn zusammen arbeiten darf
(Sinnstruktur der Schilerin). In diesem Fall waren die Sinnstrukturen vollig
verschieden. Deshalb geht Bildungsgangforschung vor allem der Frage nach ob
Sinnstrukturen von Schulern rekonstruierbar sind und wie sich diese Sinnstrukturen
beschreiben lassen (Lechte, 2008; Gedaschko, 2014).

Zum anderen ist das Konzept der Entwicklungsaufgaben von besonderer
Wichtigkeit flr die Theorie der Bildungsgangdidaktik. Die Entwicklungsaufgabe
verbindet, wie es Kossen (2004, S. 153) ausdrickt, den objektiven und den
subjektiven Bildungsgang miteinander. Entwicklungsaufgaben sind gewisse Ziele,
die Menschen in einem bestimmten Lebensabschnitt erreichen sollten. Die
Entwicklungsaufgabe wird auch als ,Motor des Lernens® bezeichnet (Meyer, 2009a,
S. 1). Ein Beispiel fur eine Entwicklungsaufgabe, der in dieser Arbeit besondere
Bedeutung zukommit, ist die Wahl eines Berufes (Abschnitt 2.2). Kommt man dieser
Aufgabe nicht nach, so fuhrt das fur die Person — gesellschaftlich betrachtet — zu
Problemen (in diesem Beispiel ware das die Arbeitslosigkeit). Bildungsgangdidaktik
geht davon aus, dass Schuler Schule und Unterricht auf ihre Entwicklungsaufgaben
beziehen und seitens der Schule bei deren Bearbeitung unterstutzt werden missen
(Lechte & Trautmann, 2004). Das theoretische Konzept der Entwicklungsaufgaben
sei an diesem Punkt nur kurz erwahnt, da ich mich im nachsten Abschnitt

ausfuhrlich den Forschungen zu diesem Thema widmen werde.

Die Schulerperspektive naher betrachtend liegt ein weiterer Fokus der
Bildungsgangforschung auf der sozialen Situation in der sich die einzelnen Schuler
befinden, denn diese werden in ihrem Handeln von der Gesellschaft und ihrer
Stellung in dieser beeinflusst (Hericks, 2006, S. 74). Die Bildungsgangdidaktiker
verwenden den Begriff des Habitus von Bourdieu (1987). Demnach ist der Habitus

einer Person deren Lebenstil, ihre Art und Weise sich zu kleiden, zu sprechen sowie
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sich (anderen gegenuber) zu verhalten. Der Habitus hangt Bourdieu (1987) zufolge

von der sozialen Stellung einer Person ab.

Auch der Lehrperson, also dem dritten Eckpunkt des didaktischen Dreiecks, wird in
der Bildungsgangforschung besondere Beachtung zuteil (z. B. Hericks, 2004, 2006).
Da die Lehrer Lernprozesse der Schiler auf die eine oder andere Weise gestalten
und die Weiterentwicklung von Schule so gesehen nicht unwesentlich beeinflussen,
werden auch sie in den Blick genommen. Der Schwerpunkt liegt besonders auf der
Berufsbiographie der Lehrer. Dabei werden vor allem die Habitusentwicklung der
Lehrperson sowie die Frage nach Professionalisierung untersucht (Hericks, 2004,
2006).

Fur meine Arbeit ist insbesondere die Perspektive der Schuler interessant, der
innerhalb der bildungsgangdidaktischen Forschung eine besondere Bedeutung
zuteilwird. Einblicke in die Sicht der Schuler auf ihren Chemieunterricht kdnnten
Aufschlisse Uber die Sinnstrukturen geben, die Schiler Chemieunterricht geben,
und welchen Beitrag Chemieunterricht zum Prozess der Berufsorientierung der
Schuler leistet. Wie oben erwahnt, ist in diesem Zusammenhang das in Abschnitt
2.2 beschriebene Konzept der Entwicklungsaufgaben von besonderer Bedeutung

fur die vorliegende Arbeit.

2.2 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben

Nachdem ich die bildungsgangdidaktische Forschung im Allgemeinen umrissen
habe, mochte ich nun konkret auf das Konzept der Entwicklungsaufgaben eingehen,
da dieses Konzept einen der vier theoretischen Eckpfeiler der vorliegenden Arbeit
bildet.

2.2.1 Die Arbeit von Robert J. Havighurst

Der Begriff Entwicklungsaufgabe (developmental task) wurde von Havighurst (1981)
gepragt. Er bezieht sich in seinen Uberlegungen maRgeblich auf Erikson (1950, in
Trautmann, 2004). Dieser entwickelte laut Trautmann (2004) zeitgleich seine
Theorie und stand mit Havighurst in engem Kontakt und Austausch. Havighurst
beschreibt in seinen Arbeiten die verschiedenen Entwicklungsaufgaben, die ein
Mensch im Laufe seines Lebens zu bearbeiten hat. Er versteht Entwicklungs-
aufgaben dabei als Mittelweg zwischen zwei unterschiedlichen padagogischen

Ansatzen:
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»1he developmental task concept occupies middle ground between the two opposed
theories of education: the theory of freedom — that the child will develop best if left
as free as possible, and the other theory of constraint — that the child must learn to
become a worthy, responsible adult through restraints imposed by his society. A
developmental task is a midway between an individual need and a societal demand*
Havighurst (1981, S. vi). Dieses Zusammenspiel zwischen Innerem und AufRerem

ist fur seine Arbeit sehr wichtig.
Den Begriff ,developmental task definiert Havighurst genauer wie folgt:

»A developmental task is a task which arises at or about a certain period in the life of
the individual, successful achievement of which leads to his happiness and to
success with later tasks, while failure leads to unhappiness in the individual,

disapproval in the society, and difficulty with later tasks” (Havighurst, 1981, S. 2).
Havighurst nennt drei Quellen, aus denen Entwicklungsaufgaben hervorgehen:
»(1) physical maturation,

(2) cultural pressure (the expectations of society), and

(3) individual aspirations or values*

(Havighurst, 1956, zitiert nach Dreher & Dreher, 1985, S. 57).

Entwicklungsaufgaben ergeben sich also durch ein Zusammenspiel zwischen
Innerem, also der physischen und psychischen Bereitschaft fur die neue Aufgabe,
und AuRerem, also Anforderungen und Erwartungen, die vor allem durch die

Gesellschaft und durch gesellschaftliche Normen gestellt werden.

Nimmt man z.B. die Berufswahlentscheidung Jugendlicher in den Blick, mag man
zunachst nur gesellschaftliche Erwartungen sehen. Bei genauerer Betrachtung wird
jedoch deutlich, dass auch eine gewisse innere Reife des Jugendlichen von No6ten
ist, um die eigenen Fahigkeiten so einzuschatzen, um zu einer realistischen und
realisierbaren Entscheidung zu kommen. So hat der Wunsch eines Kinder-
gartenkindes, z.B. Astronaut werden zu wollen, meines Erachtens wenig mit einer
sehr frUhen Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe Beruf zu tun. Dagegen
entsprechen die Uberlegungen, die Jugendliche vor dem Ende der Pflichtschulzeit
bezlglich verschiedener Berufe haben, durchaus der Bearbeitung dieser

Entwicklungsaufgabe.
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Havighurst hat in seiner Arbeit Entwicklungsaufgaben fur verschiedene Altersstufen
postuliert. Fir die vorliegende Arbeit ist in besonderem MalRe die Stufe der
Adoleszenz (12 bis 18 Jahre) bedeutsam. Die Auseinandersetzung mit der
Berufswahl findet hauptsachlich in diesem Alter statt. Die Pflichtschulzeit endet, und
die Entscheidung, wie es anschlieBend weiter geht, steht an. Die Entwicklungs-
aufgaben flr dieses Alter werden von Havighurst (1953, in Trautmann 2004) drei

verschiedenen Bereichen zugeordnet.
,| The Adult Peer Group

(1) Achieving new and more mature relations with agemates of both sexes

(2) Achieving a masculine or feminine social role

Il The Development of Personal Independence

(3) Accepting one’s physique and using the body effectively
(4) Achieving emotional independence of parents and other adults
5

)
)

) Achieving assurance of economic independence
6) Selecting and preparing for an occupation
)
)

(
(
(7) Preparing for marriage and family life

(8) Developing intellectual skills and concepts necessary for civic competence

Il Developing a Philosophy of Life

(9) Desiring and achieving socially responsible behavior
(10) Acquiring a set of values and an ethical system as a guide to behavior®
(Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach Trautmann, 2004, S. 24 f.).6

Havighurst beschreibt vier verschiedene Merkmale von Entwicklungsaufgaben.
Erstens weist er darauf hin, dass die Schule nicht umhin kommt, Jugendliche bei
der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben zu unterstitzen. ,There is no
developmental task of children or adolescents which school can completely ignore,
for the reason that the tasks are so closely interrelated that difficulty in one task,
which may show in the school, is often tied up with difficulty in another task for

which the school has little responsibility® (Havighurst, 1981, S. 37). Aus heutiger

6 Die Liste der Entwicklungsaufgaben in Havighursts Veroffentlichung von 1981 weicht von der hier
zitierten Liste ab. Sie umfasst nur 8 statt der hier aufgefiihrten 10 Entwicklungsaufgaben. Aus
diesem Grund wird hier die ausfiihrlichere Liste dargestellt.
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Sicht ist diese Aussage vor dem Hintergrund des ,Ganzheitlichem Lernens® auf
jeden Fall zu unterstlitzen. Sie zeigt aber auch, dass Havighurst in den Funfziger
Jahren, in denen er sein Konzept entwickelte, bereits bewusst war, dass Schiler in

der Schule mehr lernen, als das Lesen, Schreiben und Rechnen.

Zweitens unterscheidet er zwischen Aufgaben, die im Grunde nie enden (z.B.
»LAchieving new and more mature relations with age mates of both sexes®
(Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach Trautmann, 2004, S. 24) und anderen,
die zu einem Ende kommen, (z.B. ,Selecting and preparing for an occupation®
(Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach Trautmann, 2004, S. 25). Ob diese
Aussage Uber die Berufswahl auch heute, im Zeitalter des ‘lebenslangen Lernens’

noch zutrifft, bleibt hier zunachst offen.

Havighurst betont drittens, dass sich Entwicklungsaufgaben je nach Kulturkreis
unterscheiden konnen: ,Lists and descriptions of developmental tasks will vary from
one culture to another, and will depend upon the cultural values of the person who
states them* (Havighurst, 1981, S. 39). Havighurst nennt hier explizit das Beispiel
der Berufswahl: ,The task of selecting and preparing for an occupation, for example,
is a very simple one in a primitive society where there is little or no division of labor
and everyone has practically the same occupation, whereas it is one of the most
complex and worrisome tasks of middle-class adolescents in America“ (Havighurst,
1981, S. 39). Havighurst selbst betrachtet in seiner Arbeit lediglich den US-
amerikanischen Kulturkreis. Dabei unterscheidet er zwischen der Ober-, Mittel- und
Unterschicht. Er  beschreibt dabei jeweils die Unterschiede der
Entwicklungsaufgaben zwischen diesen Schichten. Aus heutiger Sicht ist eine

solche Unterscheidung sicherlich etwas kritisch zu betrachten.

Viertens gibt es einen Zusammenhang zwischen friheren und spateren
Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1981, S. 41f.). Die positive Bearbeitung einer
Entwicklungsaufgabe erleichtert spater das Herangehen an eine darauf folgende
Entwicklungsaufgabe und deren erfolgreiche Bearbeitung. Als Beispiel dafur mochte
ich die Entwicklungsaufgabe ,Selecting and preparing for an occupation®
(Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach Trautmann, 2004, S. 25.) heranziehen.
Bearbeitet man diese Aufgabe nicht erfolgreich, so ist es dulerst schwierig im
(jungen) Erwachsenenalter finanziell unabhangig zu werden und eine Familie zu

grunden.
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Havighurst hat seine Theorie erstmalig 1948 zur Diskussion gestellt. Heute besitzt
sie sicherlich nicht mehr uneingeschrankte Gultigkeit. Die Anzahl und Detailliertheit
der Entwicklungsaufgaben erscheint z.B. Trautmann (2004, S. 26) als willkurlich.
Aus einigen Aufgaben konnte man mit Leichtigkeit mehrere einzelne Aufgaben
formulieren, wie z.B. ,Accepting one’s physique and using the body effectively*
(Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach Trautmann, 2004, S. 25). Schon allein
das Wort ,and“ deutet darauf hin, dass es sich eigentlich um zwei oder mehrere
Aufgaben handelt. Des Weiteren kdnnte man sich genauso fragen, warum einige
andere Themen z.B. die (Weiter-)Entwicklung eines Selbstbewusstseins, die
Ubernahme von Verantwortung fiir sich und fir andere oder Toleranz gegenuber
Andersartigkeit nicht genannt werden oder ob diese in anderen
Entwicklungsaufgaben enthalten sind. Laut Trautmann (2004, S. 25f.) wirde
Havighurst dieser Kritik begegnen, indem er betont, dass fur seine Zwecke ein
grobes Raster an Entwicklungsaufgaben ausreiche und dass sich einige Aufgaben

je nach gesellschaftlicher Schicht und je nach Kultur unterscheiden lie3en.

Obwohl die Theorie von Havighurst heute sicherlich keine uneingeschrankte
Gultigkeit mehr besitzt, muss man ihr dennoch zugutehalten, dass sein Konzept von
Entwicklungsaufgaben pragmatisch betrachtet immer noch sinnvoll erscheint. Auch
wenn die eine oder andere Aufgabe in der Formulierung nicht hundertprozentig auf
alle Jugendliche passen sollte, so scheint es mir doch immer noch wichtig, zwischen
all den geforderten Kompetenzen und Standards (objektiver Bildungsgang) den
Blick genauso auf die Bedurfnisse der Jugendlichen (subjektiver Bildungsgang) zu
richten. Mit Hilfe des Konzeptes der Entwicklungsaufgaben in verschiedenen
Altersstufen erkennt man leicht das Zeitfenster, in denen entsprechende Themen
besonders leicht gelehrt und gelernt werden kénnen (Trautmann, 2004, S. 29). Aus
diesem Grund halte ich es fur sinnvoll, das Konzept der Entwicklungsaufgaben
dieser Arbeit zugrunde zu legen, zumal es (wie im Folgenden dargestellt) von
verschiedenen Wissenschaftlern bereits aufgegriffen und didaktisch weiter

entwickelt wurde.

2.2.2 Die Arbeit von Dreher und Dreher

Das Entwicklungsaufgabenkonzept von Havighurst wurde in Deutschland von
Dreher und Dreher (1985a, 1985b) aufgegriffen. Ihre Definition von Entwicklungs-

aufgaben lautet: ,Entwicklungsaufgaben konnen als inhaltlich definierte
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Verbindungsglieder zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und individuellen
Bedurfnissen, Interessen und Zielen betrachtet werden® (Dreher & Dreher, 1985a,
S. 56). Dreher und Dreher betonen vor allem, dass sich Jugendliche bei der
Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben aktiv handelnd mit ihrer Umwelt
auseinandersetzen. Sie beschreiben die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben
wie folgt: ,Wir betrachten die Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben als
aktives, zielbezogenes Handeln, das vom Jugendlichen geleistet wird, und darum
individuelle Zuge tragt* (Dreher & Dreher, 1985b, S. 32). Hier liegt der Fokus also

deutlich auf der individuellen Komponente.

Um eine Entwicklungsaufgabe zu bewaltigen, gibt es nach Dreher und Dreher
verschiedene Wege: ,Entwicklungsaufgaben aktiv zu bewaltigen, kann zweifaches
bedeuten: Anforderungen und Erwartungen der Umwelt wahrzunehmen und sie
durch tradierte Verhaltensweisen zu beantworten, und auch — sie als Anlass zur
Selektion und Erprobung von Verhalten zu nehmen. Im ersten Fall werden
bestehende Systeme konstant gehalten, im zweiten Fall wird moglicherweise ein
Beitrag zu ihrer Veranderung erbracht® (Dreher & Dreher, 1985b, S. 32,

Hervorhebungen im Original).

Die Auseinandersetzung Jugendlicher mit der Umwelt erfolgt Dreher und Dreher
zufolge ganz bewusst, denn Jugendliche setzen sich selbst Handlungsziele.
Bewaltigen sie die entsprechende Entwicklungsaufgabe, so stellt dies den Autoren
nach einen Entwicklungsfortschritt dar. Jugendliche steigern so ihre umwelt-

bezogene Handlungskompetenz (Dreher & Dreher, 1985b, S. 32).

Zudem aulRern sich Dreher und Dreher in ihrer Arbeit zu den Folgen der

erfolgreichen Bearbeitung einer Entwicklungsaufgabe:

»-Minimale Erfullung schafft die Voraussetzung, um innerhalb der Normsetzung der
Gesellschaft existieren zu koénnen; maximale Erflllung entsprache der
vollkommenen Anpassung an die Norm, was wohl kaum als Ziel der
Selbstgestaltung einer individuellen Entwicklung zu betrachten ist. Optimale
Bewaltigung bringt den relativen Stellenwert einer Entwicklungsaufgabe unter
anderen Zielstellungen zum Ausdruck, sofern Selbstgestaltung auf der Basis
vorgegebener Strukturen als Richtgrofie fur die Herstellung eines Lebensplans
akzeptiert werden kann“ (Dreher & Dreher, 1985b, S. 33; Hervorhebungen im
Original).
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Man sieht hier einen deutlichen Unterschied zur Havighurstschen Argumentation.
Wahrend bei Havighurst die objektive Seite im Vordergrund steht, betrachten
Dreher und Dreher den Sachverhalt viel starker von der subjektiven Seite also aus
der Perspektive des Individuums, wahrend Havighurst klare Kriterien vorgibt, die im
Wesentlichen den von Havighurst postulierten gesellschaftlichen Erwartungen
entsprechen. Je mehr ein Mensch den Erwartungen entspricht, desto erfolgreicher
hat er seine Entwicklungsaufgabe — nach Ansicht von Havighurst — gelost. Dagegen
gehen Dreher und Dreher von der Seite des Individuums aus. Die optimale Losung
ist damit ihres Erachtens nach nicht die absolute oder maximale Anpassung
sondern die je eigene und individuelle Gestaltung auf der Basis objektiver

Strukturen.

Das folgende Beispiel soll den Unterschied noch starker verdeutlichen. Laut
Trautmann (2004) ist die Entwicklungsaufgabe ,Achieving new and more mature
relations with agemates of both sexes” (Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach
Trautmann, 2004, S. 24) auf dem hdéchsten Niveau nach Havighurst gelést, wenn
man unter anderem ein festes Mitglied in einer Clique ist (Trautmann, 2004, S. 33).
Es mag aber durchaus Jugendliche geben, die in keiner Clique Mitglied sind oder
sein wollen, jedoch trotzdem viele Freunde (aus unterschiedlichen Bereichen)
haben. Andere haben vielleicht nur einen Freund oder eine Freundin, diese
Freundschaft ist aber sehr tief, und die Jugendlichen sind damit gltucklich. Wieder
andere haben vielleicht vor allem Freunde die alle das gleiche Geschlecht haben.
All diese Mdglichkeiten waren laut Havighurst keine Losung auf dem hochsten
Niveau mehr. Demgegenuber kann man in Anlehnung an Dreher und Dreher sehr
wohl von optimaler Erfullung der Normen sprechen, wenn die oben beispielhaft
beschriebene Art der Bewaltigung am besten in den Lebensplan des dort

skizzenhaft beschriebenen Einzelnen passt.

In ihrer Forschung widmen sich Dreher & Dreher auch der Frage, welche
Entwicklungsaufgaben Jugendliche konkret beschaftigen und fur wie bedeutsam die
Jugendlichen diese Entwicklungsaufgaben halten. Au3erdem gehen sie der Frage
nach, welche Vorstellungen Uber die Bewaltigung dieser Aufgaben bei den
Jugendlichen existieren. Zu diesem Zweck fihrten sie in den 80er Jahren
empirische Untersuchungen durch. Es handelt sich dabei um eine Kombination aus
Interviews und einer Fragebogenuntersuchung (Dreher & Dreher, 1985a, 1985b).

Dafir entwickelten sie zunachst einen Gesprachsleitfaden, in dem zwei
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Themenbereiche im Mittelpunkt standen. Der eine ist dem Bereich ,Erwachsensein®
gewidmet, der andere Schwerpunkt liegt auf der retro- sowie prospektivischen Sicht
auf die personliche Entwicklung der befragten Jugendlichen (Dreher und Dreher,
1985b, S. 35). In diesem Teil der Untersuchung wird das Bewusstsein der
Jugendlichen dber ihre jeweiligen Entwicklungsziele untersucht. Da die
Jugendlichen sowohl Uber ihre Vergangenheit als auch Uber ihre mogliche Zukunft
befragt wurden, versuchen Dreher und Dreher aullerdem eine Art Abfolge der

Entwicklungsziele zu rekonstruieren.’

Der zweite Teil der Untersuchung beinhaltet die Fragebogenuntersuchung zu den
Entwicklungsaufgaben des Jugendalters. Die Iltems zu den Entwicklungsaufgaben
formulierten Dreher und Dreher (1985b) in Zusammenarbeit mit Jugendlichen
unterschiedlichen Alters und aus unterschiedlichen Ausbildungszweigen. Von
diesem Vorgehen versprachen die Autoren sich eine besonders gute
Verstandlichkeit des Textes und eine Eindeutigkeit des Frageziels.® Schlussendlich
formulierten sie insgesamt 10 verschiedene Entwicklungsaufgaben fir das

Jugendalter:

e ,Aufbau eines Freundeskreises: Zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts
werden neue, tiefere Beziehungen hergestellt. (EA 1: Peer)

o Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung: Veranderungen des
Korpers und sein eigenes Aussehen annehmen. (EA 2: Korper)

e Sich das Verhalten aneignen, das man in unserer Gesellschaft von einem
Mann bzw. von einer Frau erwartet. (EA 3: Rolle)

¢ Aufnahme intimer Beziehungen zum Partner (Freund/Freundin). (EA 4: Intim)

e Von den Eltern unabhangig werden bzw. sich vom Elternhaus loslésen. (EA
5: Ablosung)

e Wissen, was man werden will und was man daflir kdnnen mu[ss] (lernen
mu[ss]). (EA 6: Beruf)

e Vorstellungen entwickeln, wie der Ehepartner und die zuklnftige Familie sein
sollen. (EA 7: Part[ner]/Fam(ilie])

e Uber sich selbst im Bild sein: Wissen, wer man ist, was man will. (EA 8:
Selbst)

7 Zur Zusammensetzung der Stichprobe dieser Studie sind keine weiteren Angaben zu finden.
8 Wie genau die Zusammenarbeit mit den Jugendlichen aussah, wird nicht weiter beschrieben.
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e Entwicklung einer eigenen Weltanschauung: Sich daruber klar werden,
welche Werte man hochhalt und als Richtschnur fur eigenes Verhalten
akzeptiert. (EA 9: Werte)

e Entwicklung einer Zukunftsperspektive: Sein Leben planen und Ziele
ansteuern, von denen man glaubt, dass man sie erreichen kann. (EA 10:
Zukunft)“ (Dreher und Dreher, 1985b, S. 36).

Auf den ersten Blick wird deutlich, dass Dreher und Dreher sich bei der
Formulierung ihres Katalogs von Entwicklungsaufgaben stark an Havighurst
angelehnt haben. Ein Teil der Entwicklungsaufgaben findet sich etwas anders
formuliert bei Havighurst wieder. Auffallig ist, dass die Aufgabe ,Preparing for
marriage and family life® (Havighurst 1981, S. 59) unterteilt wurde in
.Partner/Familie“ und ,Intim“. Die Aufgabe ,Selbst* findet sich in der von Dreher und
Dreher beschriebenen Form nicht in Havighursts Ausfuhrungen. Auch die Aufgabe
»Zukunft® wurde von Dreher und Dreher der Liste der von Havighurst formulierten
Entwicklungsaufgaben hinzugefigt, sie Uberschneidet sich inhaltlich stark mit den
Entwicklungsaufgaben ,Selbst, ,Partner/Familie“ und ,Beruf‘. Inwieweit es sinnvoll
ist, eine Entwicklungsaufgabe zu formulieren, die sich schlecht von mehreren
anderen Entwicklungsaufgaben abgrenzen lasst, soll und kann hier nicht
abschliefend beantwortet werden. In einigen Aufgaben von Dreher und Dreher
stecken dagegen zwei Aufgaben, die von Havighurst noch differenziert
ausgewiesen wurden. So werden die von Havighurst definierten Aufgaben ,Desiring
and achieving socially responsible behavior (Havighurst, 1953, zitiert nach
Trautmann, 2004, S. 25) und ,Acquiring a set of values and an ethical system as a
guide to behavior® (Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach Trautmann, 2004, S.
25) zusammengefasst in der Aufgabe ,Werte®“. Die Aufgaben ,Achieving assurance
of economic independence” (Havighurst, 1953, zitiert nach Trautmann 2004, S. 25),
»oelecting and preparing for an occupation® (Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert
nach Trautmann, 2004, S. 25) und ,Developing intellectual skills and concepts
necessary for civic competence” (Havighurst, 1953, S. 111-158, zitiert nach
Trautmann, 2004, S. 25) finden sich bei Dreher und Dreher in der Aufgabe ,Beruf“.
Insgesamt kann man hier eher von einer Verschiebung des Fokus als von vdllig
neuen Entwicklungsaufgaben sprechen. Wie bereits angeklungen ist, betonen
Dreher und Dreher die subjektive Entwicklung des Individuums starker, was durch

Aufgaben wie meines Erachtens ,Selbst* und ,Zukunft deutlich wird.
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Auf der Basis ihrer Arbeiten entwickelten Dreher und Dreher, wie oben bereits
erwahnt, einen Fragebogen. Dieser bestand insgesamt aus vier Teilen. Fur jede der
zehn Entwicklungsaufgaben wurde jeweils ein ltem gebildet.® Im Rahmen der
Fragebogenuntersuchung mussten die befragten Jugendlichen im ersten Teil die
Entwicklungsaufgaben auf einer dreistufigen Skala auf ihre personliche
Bedeutsamkeit einschatzen.' Im zweiten Teil wurde in einer offenen Frage nach
weiteren wichtigen Entwicklungsaufgaben gefragt. Der dritte Teil erfasst die
Vorstellungen Uber die Art der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben; dieser
Aspekt wurde ebenfalls in Form von offenen Fragen erhoben. Dabei wird
differenziert zwischen dem ,was man selbst tun kann“ und dem ,was einem [dabei]
helfen konnte“ (Dreher und Dreher, 1985b, S. 37). Schliel3lich schatzen die
Probanden im vierten Teil der Befragung auf einer Skala ihren personlichen

Bewaltigungsstand der jeweiligen Entwicklungsaufgaben ein.

Mit diesem Instrument wurden insgesamt 440 Jugendliche befragt. Eine

Teilstichprobe von 150 Realschilern wurde zudem im Langsschnitt'” untersucht.

Insgesamt wurde die Mehrzahl der Entwicklungsaufgaben durch die von Dreher und
Dreher befragten Jugendlichen als wichtig eingeschatzt. Auf dem ersten Platz
landete die Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘ gefolgt von ,Selbst” und ,Peer”. Die letzten

Range nahmen die Entwicklungsaufgaben ,Ablésung“ und ,Familie“ ein.

Auf die Frage nach weiteren Entwicklungsaufgaben wurden vor allem Statements
abgegeben, die sich auf eine intensivere Beschaftigung mit der Entwicklung der
eigenen Personlichkeit beziehen (vgl. Dreher und Dreher, 1985a, S. 64). Nach
meiner Einschatzung lassen sich diese Statements jedoch groflitenteils der

Entwicklungsaufgabe ,Selbst” zuordnen.

Wie oben beschrieben, wurde im dritten Teil des Fragebogens nach der Art der
Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben gefragt. Dreher und Dreher teilten die

Antworten der Jugendlichen hier in drei unterschiedliche Kategorien ein. Sie

® Die Formulierung der Items entspricht dabei jeweils der oben zitierten Formulierung der zehn
Entwicklungsaufgaben des Jugendalters. Es bleibt offen, ob ein Fragebogen mit einer gréReren
Anzahl von ltems fir jede Entwicklungsaufgabe zu statistisch noch starker fundierten Ergebnissen
gefiihrt hatte.

0 Es stellt sich meines Erachtens die Frage, ob ein Antwortformat mit mehr als drei Stufen eine noch
differenziertere Sicht auf die Einschatzung der Bedeutsamkeit der Entwicklungsaufgaben des
Jugendalters zugelassen hatte.

" In den zitierten Quellen werden die Ergebnisse von zwei Messzeitpunkten dargestellt. Weitere
Messwiederholungen waren jedoch zum Zeitpunkt der Veroffentlichungen geplant (Dreher & Dreher,
1985a, S. 65).
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unterschieden, ob die Jugendlichen der Meinung sind, dass man die
Entwicklungsaufgaben alleine bewaltigen muss (Kategorie ,ausschlief3lich durch
eigene Aktivitat®, Dreher & Dreher, 1985b, S. 50), oder ob man neben der eigenen
Aktivitat Hilfe von aulRen bendtigt (Kategorie ,eigene Aktivitat und externe Hilfe,
Dreher & Dreher, 1985b, S. 50). Die dritte Kategorie bildete der Teil der Antworten,
die ausdrickten, dass die Bewaltigung der Entwicklungsaufgabe als ein passives
Geschehen aufzufassen sei, das praktisch von alleine ablauft (Kategorie ,geht von
selbst”, Dreher & Dreher, 1985b, S. 50). Im Ergebnisteil wird lediglich dargestellt, ob
Aussagen in den drei Kategorien getroffen wurden oder nicht (Dreher & Dreher,
1985b, S. 50). Uber die Anzahl der Aussagen pro Kategorie und eine damit

verbundene Gewichtung der Kategorien gibt es keine Informationen.

Zu nahezu allen Entwicklungsaufgaben waren Angaben zu finden, die darauf
hindeuteten, dass die Bewaltigung der Aufgaben nach Ansicht der Jugendlichen
ausschlielich durch eigene Aktivitat moglich ware (Kategorie ,ausschliel3lich durch
eigene Aktivitat“, Dreher & Dreher, 1985b, S. 50). Ausnahmen stellen die Aufgaben

»2Ablésung“ und ,Beruf* dar.

Zu allen Entwicklungsaufgaben wurde die Aussage gemacht, dass neben eigener
Aktivitat auch externe Hilfe fur die Bewaltigung notig sei (Kategorie ,eigene Aktivitat
und externe Hilfe“, Dreher & Dreher, 1985b, S. 50). An dieser Stelle mochte ich
betonen, dass die Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘ neben ,,Ablosung” die einzige ist, fur
die es nur Antworten gab, die beinhalteten, dass neben der eigenen Aktivitat auf
jeden Fall Hilfe von auen ndétig ist. Keiner der befragten Jugendlichen schien der

Meinung zu sein, diese Entwicklungsaufgaben ganz allein |I6sen zu kdnnen.

Bei der Halfte der Entwicklungsaufgaben finden sich AuRerungen, die auf ein
Konzept hinweisen, dass Entwicklungsaufgaben praktisch von selbst bewaltigt
werden. Es handelt sich hierbei um die Entwicklungsaufgaben Peer, Korper, Rolle,

Intim und Zukunft.

Die Ergebnisse zur Frage der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben zeigen vor
allem, dass der Grad der Bewaltigung mit zunehmendem Alter steigt. Des Weiteren
konnten Dreher und Dreher (1985b) einen positiven Zusammenhang zwischen dem
Bewaltigungsgrad und der Einschatzung der Bedeutsamkeit von Entwicklungs-

aufgaben nachweisen.
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2.2.3 Entwicklungsaufgaben in der bildungsgangdidaktischen Forschung

Wie eingangs dargestellt (Abschnitt 2.1) spielen Entwicklungsaufgaben auch im
Bereich der Bildungsgangdidaktik eine wichtige Rolle. Die Antragssteller des DFG-
Graduiertenkollegs Bildungsgangforschung definieren Entwicklungsaufgaben wie

folgt:

~Wir verstehen unter Entwicklungsaufgaben der Lernenden die Konzeption von
Entwicklungszielen, die sie aufgrund ihrer aktuellen Kompetenzen und ihrem
Identitatsentwicklungsstand entsprechend mit Bezug auf gesellschaftliche
Bedingungen bestimmen und bearbeiten. Der Entwicklungsgang der
Heranwachsenden kann deshalb als Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
konstruiert werden. Es ist Aufgabe der Schule, die Lernenden in der Bearbeitung

ihrer Entwicklungsaufgaben zu unterstutzen® (Bastian et al. 2002, S. 5f.).

Auch hier sieht man eine starke Tendenz zur subjektiven Seite. Aulerdem wird ein
klarer Bezug zur Schule hergestellt, der bei den anderen bisher diskutierten
Arbeiten meines Erachtens nicht so deutlich zu erkennen war. Schenk (2005) warnt
jedoch davor, Entwicklungsaufgaben als eine Art Schulaufgabe zu sehen, die gelost
werden muss. lhres Erachtens geht es vielmehr um den Prozess der Bearbeitung
und schlieBlich um eine Art der Bewaltigung der Entwicklungsaufgabe als darum,

eine Losung zu erreichen.’?

Die Bildungsgangforschung legt, wie eingangs betont, grolen Wert darauf, dass es
um individuelle Bearbeitungsformen geht und nicht um die Entsprechung
gesellschaftlicher Normen. Schenk (2005) bringt dazu das Beispiel von Hans im
Gluck, der seine Aufgaben nicht den gesellschaftlichen Erwartungen entsprechend
aber im Einklang mit sich selbst 16st. Andere Vertreter der Bildungsgangdidaktik
sprechen in diesem Zusammenhang von einer offenen Loésungsmenge bezuglich
der Art und Weise, wie Entwicklungsaufgaben individuell bearbeitet werden (vgl.
Hericks & Spoérlein, 2001).

2.2.3.1 Entwicklungsaufgaben im Schulunterricht

Didaktik und didaktische Forschung im Allgemeinen und Bildungsgangdidaktik im
Besonderen beschaftigen sich mit Schule und Unterricht. Aus diesem Grund wird im

2 Dies ist ein weiterer Unterschied zu den Arbeiten von Dreher und Dreher (1985b, S. 33), die von
der Mdglichkeit einer optimalen Bewaltigung sprechen (Abschnitt 2.2.2).
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Folgenden der Frage nachgegangen, inwieweit die Ergebnisse der Forschung um

die Entwicklungsaufgaben fiur den Schulunterricht von Bedeutung sind.

In jedem Unterricht sollte der Lehrer neben dem Stoff, den er zu vermitteln hat, auch
die Schuler, mit denen er es zu tun hat, in den Blick nehmen (vgl. Didaktisches
Dreieck, Meyer, 2009, S. 1). So kann es noétig sein mit einer leistungsschwacheren
Klasse bestimmte Inhalte besonders intensiv zu Uben und zu wiederholen, auch
wenn das auf Kosten der Zeit fur andere Themen geht, die der Lehrplan eigentlich

vorsieht.

Neben der Leistungsfahigkeit der Schiler gibt es aber noch eine grole Menge
anderer Voraussetzungen und Bedurfnisse, die es im Zuge der Unterrichtsplanung
zu berucksichtigen gilt. Die Ergebnisse von Dreher und Dreher (1985a) zeigen, dass
die Entwicklungsaufgaben im Leben Jugendlicher eine groRe Relevanz besitzen. Im
Rahmen der Bildungsgangforschung wird jedoch kritisiert, dass es fur Jugendliche
kaum Madglichkeiten gibt, im Schulunterricht an ihren Entwicklungsaufgaben zu
arbeiten (vgl. Schenk, 2005).

Fir den Fachunterricht 1asst sich daraus meines Erachtens ableiten, dass eine
Sensibilisierung der Lehrkrafte fur die Entwicklungsaufgaben der Schuiler bei der
Planung von Unterricht winschenswert ware. So unterstitzen Kkooperative
Lernformen die Schiler vermutlich mehr bei der Bearbeitung der Aufgabe
,2Achieving new and more mature relations with age mates of both sexes"
(Havighurst 1953, zitiert nach Trautmann, 2004, S. 24) bzw. ,Peer” (Dreher &
Dreher 1985a) als Unterricht, der ausschliellich Vorlesungscharakter hat. Wenn
man im Chemieunterricht nicht ausschliel3lich die Nomenklaturregeln der Alkane
auswendig lernt, sondern auch Uber die Vor- und Nachteile von fossilen
Brennstoffen und alternativen Energien spricht, so unterstitzt man die Schuler
dadurch sicherlich auch bei der Aufgabe ,Acquiring a set of values and an ethical
system as a guide to behavior® (Havighurst 1953, zitiert nach Trautmann, 2004, S.
25) oder ,Werte" (Dreher & Dreher 1985a).

Weitere Anregungen fur Lehrkrafte erdffnet das Ergebnis von Dreher und Dreher
(1985b, S. 50) aus dem dritten Teil ihres Fragebogens. Dreher und Dreher fanden
bei allen Entwicklungsaufgaben Hinweise darauf, dass die Jugendlichen der
Meinung sind, dass neben eigener Aktivitat auch externe Unterstutzung notig sei,

um die Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bearbeiten. Bei den Aufgaben
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LAblésung“ und ,Beruf‘ waren sogar alle befragten Jugendlichen dieser Meinung
(Dreher & Dreher, 1985,S. 50). Es ist also nicht nur so, dass Jugendliche aus der
Sicht von Erwachsenen Unterstutzung bei der Bearbeitung ihrer Entwicklungs-
aufgaben bendtigen. Sie selbst erwarten diese Unterstitzung auch. Die
Jugendlichen konkretisierten ihre Erwartungen noch. Sie wiinschen sich Zugang zu
Informationsmaterial und Medien, um sich z.B. Uber Berufe, wirtschaftliche und
politische Zusammenhange oder Sexualitat zu informieren (Dreher & Dreher, 1985,
S. 49).

Aus diesen Forderungen lassen sich einige Schlussfolgerungen fur den Unterricht
ziehen. Sicherlich werden die genannten Informationsmaterialien durch die Schule
zur Verfugung gestellt. Wichtig ware jedoch, dass Schule und Unterricht den
Schulern auch die noétigen Kompetenzen vermittelt, wie man mit diesen
Informationsmaterialien umgeht und relevante Informationen herausfiltert. Das gilt
heutzutage besonders flur das Informationsmedium Internet. Neben dem Zugang zu
Informationsmaterial wiinschen sich die Jugendlichen Hilfe von Gleichaltrigen,
alteren Jugendlichen beziehungsweise Erwachsenen und von ihren Eltern (Dreher
& Dreher, S. 49f.). Hier kommen Schule und Unterricht eine besondere Rolle zu.
Dreher und Dreher unterscheiden zwischen zwei verschiedenen Typen von
Erwachsenen, durch die Jugendliche Hilfe bei der Bearbeitung von
Entwicklungsaufgaben erfahren konnen. Der erste Typ ist eine Person, die aufgrund
ihrer Erfahrungen und Sachkompetenz akzeptiert wird (z.B. zum Thema Beruf).
Dreher und Dreher nennen diesen Typ ,Informator” (Dreher & Dreher, 1985b,
S. 52). Der zweite Typ ist jemand, der aufgrund seiner besonderen Beziehung zu
dem Jugendlichen bei personlichen Fragen (z. B. Beziehungen) zu Rate gezogen
wird, ein so genannter ,Berater* (Dreher & Dreher, 1985b, S.52). Ubertragt man
dieses Ergebnis auf das Feld Schule, so sollten Lehrer meines Erachtens eine hohe
Sachkompetenz ausstrahlen, so dass die Schiler sie als Ansprechpartner
(,Informator®, Dreher & Dreher, S.52) akzeptieren. Weiterhin sollten sich Lehrer um
eine besonders gute Beziehung zu ihren Schilern bemihen, um ihnen eventuell
auch Unterstltzung auf der personlichen Ebene bieten zu kénnen. Besonders bei
Kindern und Jugendlichen aus sozial schwierigen Verhaltnissen sollte dies beachtet
werden, da die Schuler haufig nicht viele andere Erwachsene aul’er dem Lehrer
haben, an die sie sich bei Schwierigkeiten bzw. mit personlichen Problemen

wenden konnen.
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Bei der Hilfe durch Gleichaltrige spielt die Schule nur eine untergeordnete Rolle.
Dennoch sollte sie die Schiler bei der Entwicklung von Selbstbewusstsein und
Sozialkompetenz so unterstutzen, dass diese in der Lage sind, ihren Freunden

zuzuhoren und ihnen zu helfen.

Bei der erwarteten Hilfe durch Eltern kann die Schule sicherlich nur sehr bedingt

unterstutzen.

Wie oben bereits zitiert, fordert die Bildungsgangdidaktik von Schule und Unterricht,
die Lernenden bei der Bearbeitung ihrer Entwicklungsaufgaben zu unterstutzen.
Schenk (2005) bezweifelt, dass es im Fachunterricht haufig Gelegenheiten fur die
Schuler gibt, Zusammenhange zu ihren Entwicklungsaufgaben herzustellen. Aus
diesem Grund fordert sie eine deutliche curriculare Bezugnahme auf
Entwicklungsaufgaben. Welche Konsequenzen dies nach Schenk (2005) fur die
naturwissenschaftlichen Facher haben konnte, soll im folgenden Abschnitt zur

Diskussion gestellt werden.

2.2.3.2 Entwicklungsaufgaben im Chemieunterricht

Schenk (2005) benennt einige fachbezogene Entwicklungsaufgaben flr den
Chemie- und Physikunterricht. Dazu ordnet sie zunachst den finf Zielbereichen
physikalischer Bildung (Hauller u.a., 1980, S. 253) entsprechende Entwicklungs-
aufgaben nach Dreher und Dreher zu. Diesen Katalog erganzt Schenk durch die
Aufgabe ,Konzepte“, die Havighurst fur die mittlere Kindheit postuliert. Die
Entwicklungsaufgabe ,Konzepte® beinhaltet die Entwicklung von Denkschemata, die
fur das alltagliche Leben notwendig sind. Havighurst zufolge wird diese
Entwicklungsaufgabe insbesondere im Alter von 6-12 Jahren bearbeitet. Harsch
und Heimann (1998, S. 3) zufolge ist das (Weiter-)Entwickeln von Denkschemata
jedoch ebenfalls fur Schiler in der Sekundarstufe | von groRer Bedeutung. Aus
diesem Grund ist davon auszugehen, dass diese Entwicklungsaufgaben eher zu der
Art von Entwicklungsaufgaben gehdren, die Havighurst (1981, S. 39) zufolge im
Grunde nie enden. Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die von Schenk postulierten

fachbezogenen Entwicklungsaufgaben.
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Tabelle 1

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben (Schenk, 2005, S. 283)

Zielbereiche physikalischer  Altersstufe Entwicklungsaufgabe Altersstufe
Bildung nach
Havighurst
»<a)Verantwortungsbewulites 16-18 WERTE: Entwicklung 12-18
gesellschaftspolitisches einer eigenen
Handeln und Weltanschauung: Sich
sachbezogene daruber klar werden,
offentliche Diskussionen welche Werte man hoch
physikalischer halt und als Richtschnur
Technologien® fur eigenes Verhalten
akzeptiert
,b) Beherrschen und 6-15 KONZEPTE: Entwicklung 6-12
Verstehen physikalisch- von Konzepten und
technischer Gerate und Denkschemata, die fir
Systeme im Alltag® das Alltagsleben
notwendig sind
,C) Bereicherung des 6-12 SELBST: Uber sich selbst 12-18
geflhlsmaRigen im Bild sein: Wissen, wer
Erlebens von Natur und man ist, was man will.
Technik und subjektiv
befriedigende
Beschaftigung mit dem
Fach Physik*
,d) Der Férderung des 16-18 SELBST: Uber sich selbst 12-18
intellektuellen im Bild sein: Wissen, wer
Persdnlichkeitsbereichs man ist, was man will.

dienende, in der
Tradition der
Wissenschaft Physik
stehende Beschaftigung

mit Physik®
,e) Ubersicht tGiber und 13-18 BERUF: Wissen, was man 12-18
Grundlagenqualifikation werden will und was man
fur den beruflichen daflr kdnnen (lernen)
Bereich® muss

Neben den in Tabelle 1 dargestellten fachbezogenen Entwicklungsaufgaben sollten
laut Schenk die Aufgaben ,Rolle“ und ,Korper® im Chemie- und Physikunterricht
besondere Beachtung finden. Durch die Einbindung der Entwicklungsaufgabe
.Rolle“ sollen geschlechtstypische Rollenklischees thematisiert oder gar
Uberwunden werden. Die BerUcksichtigung der Entwicklungsaufgabe ,Korper®
dagegen bietet die Moglichkeit chemische und physikalische Erkenntnisse in

diesem Feld zu kontextualisieren.
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Sporlein (2003) zeigt in ihrer Arbeit, dass im Chemieunterricht, der Schiuler bei der
Bearbeitung ihrer Entwicklungsaufgaben weiter hilft, auch das fachliche Lernen
unterstutzt wird. Jedoch ist ein so gestalteter Unterricht eher die Ausnahme. Schenk
beruft sich auf die IPN Interessenstudie (Hoffmann, HaulBler & Lehrke, 1998) und
stellt heraus, dass zumindest im Physikunterricht die fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben kaum aufgenommen werden. Es liegt nahe, dass sich flr
den Chemieunterricht ein ahnliches Bild zeigen wurde. Erste Hinweise darauf geben

die Ergebnisse von Sporlein (2003).

2.3 Zusammenfassung und Fazit

Verschiedene Forschungsarbeiten (Havighurst, 1981; Dreher & Dreher, 1985)
zeigen, dass es Entwicklungsaufgaben gibt, die es im Jugendalter zu bearbeiten
gilt. Bei der Bearbeitung dieser Entwicklungsaufgaben winschen Jugendliche sich
Unterstitzung (Dreher & Dreher, 1985). Schenk (2005) benennt fachbezogene
Entwicklungsaufgaben, bei denen die Jugendlichen Unterstlitzung durch ihren
naturwissenschaftlichen Unterricht erfahren sollten. Diese Unterstlitzung bleibt
jedoch im Physikunterricht zumeist aus (Schenk, 2005), auch Chemieunterricht, der
bei der Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben hilfreich ist, findet sich kaum
(Sporlein, 2003). Eine Untersuchung auf breiter empirischer Basis, die die
Bedeutung, die Jugendliche den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben heutzutage
zumessen, mit der Unterstutzung, die sie durch ihren Chemieunterricht bei der
Bearbeitung dieser fachbezogenen Entwicklungsaufgaben erfahren, in Beziehung
setzt, findet sich bislang noch nicht. Diese Licke mdchte ich mit der vorliegenden

Arbeit schlielRen.

Des Weiteren ist mir im Rahmen der vorliegenden Arbeit der Zusammenhang
zwischen der Unterstitzung bei der Bearbeitung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben und der Berufswahlabsicht Jugendlicher wichtig. Zu diesem
Thema finden sich kaum Forschungsarbeiten. Spdérlein (2003) hat ein Modell fur die
Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘ entwickelt. Dennoch wurde noch nicht
untersucht, inwieweit Chemieunterricht, der bei der Bearbeitung der einzelnen
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben unterstitzt, sich konkret auf die
chemiebezogene Berufswahlabsicht Jugendlicher auswirkt. Auch zur Beantwortung

dieser Frage hoffe ich mit dieser Arbeit einen Beitrag leisten zu konnen.
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3 Selbst und Prototypen

Ein weiteres theoretisches Konzept, welches geeignet scheint, die
Berufswahlentscheidung Jugendlicher ein Stlck weit aufzuklaren, ist der Selbst-
Prototypen-Abgleich. Eine der Entwicklungsaufgaben im Jugendalter ist die
Entwicklungsaufgabe ,Selbst” (Dreher & Dreher, 1985, S. 36), die im Wesentlichen
beinhaltet, Klarheit Uber die eigene Personlichkeit zu erlangen (Abschnitt 2.2). Bei
der Entscheidung flr oder gegen einen bestimmten Beruf spielt es neben vielen
anderen Faktoren ebenfalls eine grofl3e Rolle, welches Bild man von sich selbst und
den eigenen Fahigkeiten hat. Um diese Frage soll es in diesem Kapitel gehen. Da
die Begriffe Selbst, Selbstkonzept und Prototyp im folgenden Kapitel von grolder

Bedeutung sind, ist es notwendig, diese Begriffe zunachst zu definieren.

3.1 Begriffsklarung
3.1.1 Selbst und Selbstkonzept

Die Begriffe ,Selbst” und ,Selbstkonzept® werden in der Literatur nicht immer
einheitlich verwendet. Aus diesem Grund mochte ich an dieser Stelle klarstellen,

welche Definitionen ich meiner Arbeit zu Grunde lege.

Uber den Begriff ,Selbst“ wird seit mehr als 100 Jahren viel geschrieben (Vgl. z.B.
James,1892; Cooley, 1902; Mead, 1934; Goffman, 1969; Markus, 1977; Tedeschi,
Lindskold & Rosenfeld,1985; in Hannover, 1997). Dabei werden jeweils verschie-
dene Aspekte beleuchtet. Haufig wird die soziale Seite des Selbst betont. Die
Wahrnehmung der eigenen Person ist demnach immer stark abhangig davon, wie

uns andere Personen sehen (z.B. Cooley, 1902; Mead, 1934, in Hannover, 1997).

Auch die kulturvergleichende Selbstforschung nimmt in der Literatur einen grofen
Platz ein. So beschreiben z.B. Markus und Kitayama (1991, 1998) ein so genanntes
independentes Selbstwissen von Menschen aus westlichen Kulturen, welches dem
so genannten interdependenten Selbstwissen gegenuber steht, welches vor allem
bei Menschen aus 0&stlichen Kulturen vorkommt. Wahrend Personen aus
individualistischen, westlichen Kulturen sich mehr Uber ihre personlichen
Fahigkeiten und Merkmale definieren, steht bei Menschen aus &stlichen, eher
kollektivistischen Kulturen viel mehr die Zugehorigkeit zu verschiedenen Gruppen
und die Ubernahme sozialer Rollen im Mittelpunkt (Markus & Kitayama, 1991,
1998).
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Hannover, auf die ich mich im Folgenden hauptsachlich stitzen mdchte, spricht von
einem Strukturmodell, wobei ,die Reprasentation des Selbst aus einer Vielzahl
kontextspezifischer Substrukturen besteht” (Hannover, 1997, S. 22). Die einzelnen
Cluster nennt sie ,Selbstkonstrukte® und die Gesamtheit aller Cluster
~oelbstkonzept” (Hannover, 1997, S. 22). Das Selbst wird bezeichnet als ,die
Gesamtheit des Wissens, das ein Individuum uUber sich selbst im Gedéachtnis
gespeichert hat. ... [Dieses ist] netzwerkartig um verschiedene Cluster herum
organisiert® (Kessels & Hannover 2004b, S. 403). Dieser Theorie folgend ist immer
nur ein Teil des Selbst aktiviert. Welcher Teil das ist, hangt vom Kontext ab, in dem
sich die Person gerade befindet. So kann z.B. in einem beruflichen Kontext ein
anderer Teil des Selbst aktiviert sein (,ich als Lehrerin®) als im Umfeld der eigenen
Familie (,ich als Mutter®). Darlber hinaus differenzieren Kessels und Hannover
(2004b, S. 404) zwischen dem tatsachlichen Selbst (,actual self), das die
Informationen dartber enthalt, wie man glaubt tatsachlich zu sein und dem idealen
Selbst (,ideal self‘) das Eigenschaften beinhaltet, die man gerne hatte. Ein weiteres
Zudem nennt sie das Soll-Selbst (,ought self), welches Standards anderer

Personen enthalt.

Allen oben genannten Definitionen ist gemein, dass das Selbst eine Mischung ist
aus der eigenen Wahrnehmung und Wahrnehmungen durch Interaktionen mit
anderen; es ist aullerdem stets kontextabhangig. Sucht man bei allen Theorien Uber
das Selbst den kleinsten gemeinsamen Nenner, so wird als Selbst immer die
Gesamtheit des Wissens bezeichnet, das ein Individuum Uber seine eigene Person
hat (Markus 1977; in Kessels & Hannover, 2004b).

Bezieht sich dieses Wissen konkret auf die eigenen Fahigkeiten, so finden sich die
folgenden Definitionen: Die Gesamtheit der kognitiven Reprasentationen eigener
Fahigkeiten wird als Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet (Dickhauser, Schone,
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002, S. 394). Dazu gehoért auch das akademische
Fahigkeitsselbstkonzept (Dickhauser et al., 2002, S. 394). Dieses beinhaltet die
Gesamtheit der kognitiven Reprasentationen eigener Fahigkeiten in akademischen
Leistungssituationen wie Schule oder Universitat (Dickhauser et al., 2002, S. 394).
Handelt es sich bei der Leistungssituation um die Schule, so ist vom schulischen
Fahigkeitsselbstkonzept die Rede (Schone, Dickhauser, Spinath & Stiensmeier-
Pelster, 2002, S. 7). Bezieht sich die Reprasentation der eigenen Fahigkeiten der

befragten Schuler nicht auf die gesamte schulische Leistungsfahigkeit, sondern nur
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auf ein bestimmtes Schulfach, so bezeichnen die Autoren dieses als

fachspezifisches Fahigkeitsselbstkonzept (Schone et al., 2002, S. 12).

Abzugrenzen vom Begriff des Fahigkeitsselbstkonzept ist der Begriff Selbstbild
(Kessels & Hannover, 2002). Unter dem Selbstbild wird die Beschreibung von
Charaktereigenschaften der eigenen Person bezogen auf die Dimensionen ,Soziale
und physische Attraktivitat, ,Soziale Integration und soziale Kompetenz®,
,oelbstbezogenheit und Arroganz®, ,Intelligenz und Motivation®, ,Kreativitat und
Emotionalitat’, ,Ausmall der Maskulinitat* sowie ,Ausmald der Weiblichkeit*

verstanden (Kessels & Hannover, 2002, S. 57).

3.1.2 Image und Prototypen

Der Gedanke an bestimmte Berufsgruppen ruft haufig bestimmte Bilder im Kopf
hervor. So stellt man sich einen ,typischen® Juristen deutlich anders vor als einen
Chemiker. Diese Vorstellung von einer bestimmten Personengruppe wird als
Prototyp bezeichnet (Hannover & Kessels, 2002, S. 342). Der etwas gelaufigere
Begriff Stereotyp meint etwas Ahnliches. Hannover und Kessels (2002) postulieren,
dass der Begriff des Stereotyps in der Regel auf Personengruppen angewendet
wird, wahrend ein Prototyp darUber hinaus auch andere Objekte beschreiben kann
(Hannover & Kessels, 2002, S. 342). Weil dieser Unterschied fur ihre Arbeiten
jedoch unbedeutend ist, verwenden sie die beiden Begriffe synonym. In den
Veroffentlichungen, die fur meine Forschung wichtig sind, wird jedoch vor allem von
Prototypen gesprochen (Hannover & Kessels, 2002, 2004; Kessels & Hannover,
2002). Aus diesem Grund ist das der Begriff, den ich in der vorliegenden Arbeit

verwenden werde.

Sozial geteilte Annahmen konnen sich auch auf Schulfacher beziehen. Diese
Vorstellungen Uber verschiedene Facher bezeichnet man in der Sozialpsychologie

als das Image dieser Facher (Kessels & Hannover, 2006).
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3.2 Naturwissenschaftsbezogene Images und Prototypen als Gegenstand der

Forschung

Das Image der naturwissenschaftlichen Facher ist haufig eher als negativ zu
bezeichnen. Heilbronner & Wyss (1983) analysierten Bilder, die Jugendliche Uber
die Chemie gemalt haben. lhren Untersuchungen zufolge beinhalten 65% der Bilder
negative Motive, die Bedrohung oder Zerstérung thematisieren (Heilbronner &
Wyss, 1983, S. 71f.). Barke und Hilbing (2000) widmeten sich dem Thema erneut
und untersuchten auf der Grundlage der Ergebnisse von Heilbronner & Wyss (1983)
ebenfalls Bilder zum Thema ,Chemie®. Die Analysen der Bilder ergaben einen
deutlich geringeren Anteil negativer Motive und gleichzeitig einen gréReren Anteil
positiver Motive (Barke & Hilbing, 2002, S. 20f.). In einer weiteren Untersuchung
(Pietsch & Barke, 2014), in deren Rahmen erneut Schulerzeichnungen zum Thema

,Chemie“ analysiert wurden, setzt sich dieser positive Trend noch weiter fort.

Trotz dieser positiven Entwicklung scheint das Unterrichtsfach ,Chemie“ bei
Schilern im Verlauf ihrer Schulzeit immer unbeliebter zu werden (Pietsch und
Barke, 2014, S. 314; Kessels & Hannover, 2006). Den Arbeiten von Kessels und
Hannover (2004b, 2006) zum Image naturwissenschaftlicher Facher zufolge gelten
diese in der Einschatzung von Schilern als eher schwierig, lassen dem Lernenden
weniger Moglichkeiten zur Selbstbestimmung und weisen eine maskuline

Geschlechtskonnotation auf.

Neben den Vorstellungen der Schuler bezlglich des Images, widmen sich andere
Forschungsarbeiten eher der Untersuchung der Prototypen, also der Vorstellung
von Personen, die im Bereich der Naturwissenschaften arbeiten. Untersuchungen
zu Schulervorstellungen uUber Naturwissenschaftler (Chambers, 1983; Barman
1999; Narayan, Park & Peker, 2009; Ruiz-Mallén & Escalas, 2012) zeigten, dass
Schuler mehrheitlich das Bild eines weilen Mannes mittleren Alters haben, der mit

Brille und Kittel bekleidet allein in einem Labor arbeitet.

Im deutschsprachigen Raum fuhrten Hannover und Kessels verschiedene
Untersuchungen (Hannover & Kessels, 2002, 2004; Kessels & Hannover, 2002,
2004b, 2006) durch, um naturwissenschaftsbezogene Images und Prototypen
beschreiben zu koénnen. lhre Studien zeigten, dass Prototypen aus dem
naturwissenschaftlichen Bereich allgemein als ,intelligent” jedoch auch als eher

Lunattraktiv’, ,wenig kreativ® und ,nicht der weiblichen Geschlechtsrolle
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entsprechend” gelten (Hannover & Kessels, 2002, 2004; Kessels & Hannover,
2002).

3.3 Selbst-Prototypen-Abgleich als Mittel der Identitatsregulation

Sozial geteilte Annahmen haben Einfluss auf die Interessen, die Jugendliche
entwickeln. Eine wichtige Entwicklungsaufgabe im Jugendalter (Abschnitt 2.2) ist
nach Dreher und Dreher (1985) die Aufgabe Selbst. Ziel dieser Entwicklungs-
aufgabe ist hauptsachlich, die eigene Personlichkeit zu entwickeln. Kessels und
Hannover (2006) gehen davon aus, dass die Entwicklung schulischer Interessen ein
wichtiges Werkzeug zur Bewaltigung dieser Aufgabe ist. Sie fassen den Vorgang in

der folgenden Abbildung zusammen.

Differentielle Interessenentwicklung

Angebot der
Schule

Selbst des Schiilers/

der Schiilerin

Image

Prototypen

N

Aneignung sozialer Bedeutung

Abbildung 2. Interessenentwicklung als Ausdruck der Identitatsregulation in der Schule (Kessels &
Hannover, 2006, S. 350)

Kessels und Hannover (2002) gehen davon aus, dass nicht nur Interessen sondern
auch die Wahl eines Berufes unter anderem ebenfalls von sozial geteilten
Bedeutungen abhangt. Dieser Annahme legen sie die Theorie des ,self-to-prototype
matchings® (Niedenthal, Cantor & Kihlstrom, 1985; Setterlund & Niedenthal 1993, in

Kessels & Hannover, 2002, S. 54) zugrunde. Dabei orientieren sich die Schuler an
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prototypischen Vertretern verschiedener Berufsgruppen. Sie gleichen hierzu das
Bild, welches sie von ihrer eigenen Person haben, mit dem Prototyp der jeweiligen
Berufsgruppe ab. Je ahnlicher sich Selbstbild und Prototyp sind, desto
wahrscheinlicher ist es, dass die Jugendlichen, fur die das zutrifft, sich flr diesen
Beruf entscheiden (Kessels & Hannover, 2002). Dieser so genannte Selbst-
Prototypen-Abgleich lauft bei der Entscheidung flr einen Beruf ab, ebenso wie bei
der Entwicklung schulischer Interessen z.B. der Wahl eines bestimmten
Leistungskurses ab (Kessels & Hannover, 2004b). Die Autorinnen beschreiben den
Selbst-Prototypen-Abgleich jedoch auch flr andere Situationen. Kessels und
Hannover (2002) geben das Beispiel eines Restaurantbesuchs. So hat man
Vorstellungen uber die typischen Besucher einer bestimmten Art von Restaurant,
die sich von den Besuchern einer anderen Art von Restaurant unterscheiden (z.B.
die Besucher einer Sushi-Bar vs. die Besucher einer Altberliner Kneipe). Auch das
Selbst einer Person enthalt Informationen Uber personliche Eigenschaften wie
AuBerlichkeiten, sozialer Status, psychologische Eigenschaften usw. Hat man die
Wahl zwischen mehreren Restaurants, so wird diese Wahl von einem Bedurfnis
nach ,Selbstkonsistenz® beeinflusst, d.h.: ,Situationen, in denen das eigene
Selbstwissen bestatigt wird, sind mit positiven Geflhlen von Kontrolle und
Vorhersagbarkeit der Situation begleitet* (Kessels & Hannover, 2002, S. 54). Diese
Art der Entscheidungsfindung wird vor allem in Situationen verwendet, die sozial
bedeutsam sind. Eine Berufswahl zu treffen, gehort meines Erachtens zu diesen

sozial bedeutsamen Situationen.

Tatsachlich haben Kessels und Hannover (2002) den Nachweis erbracht, dass der
Selbst-Prototypen-Abgleich auch bei der Berufswahl zur Entscheidungsfindung
eingesetzt wird. Dabei wurden die Berufswahlabsichten Jugendlicher mit den
Distanzscores zwischen dem Selbst der Schulerinnen und Schiler und den
prototypischen Vertretern verschiedener Fachgruppen gebildet. Mit anderen
Worten: Je ahnlicher sich Selbst und Prototyp aus einem bestimmten Fachbereich
waren, desto wahrscheinlicher war die Absicht, einen Beruf in eben diesem

Fachbereich zu ergreifen (Kessels & Hannover, 2002, S. 61ff.).
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3.4 Einfluss des Fahigkeitsselbstkonzepts auf die Berufswahlabsicht

Das Fahigkeitsselbstkonzept ist fur die Wahl eines Berufes ebenfalls von grofer
Bedeutung. Eccles und Wigfield (2002, S. 118ff.) beschreiben in ihrem ,Expectancy-
Value Model“ fur leistungsbezogene Wahlen den Zusammenhang zwischen dem
subjektivem Wert (z.B. Interesse, Nutzlichkeit) und der Erwartung, in einem
bestimmten Bereich erfolgreich zu sein. Dem Modell zufolge wird die
Erfolgserwartung direkt durch das Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst (Eccles &
Wigdfield, 2002, S. 119). Somit ist das Fahigkeitsselbstkonzept als eine wichtige

Determinante fir die Berufswahl anzusehen.

Ratschinski (2009) bestatigt in seiner Arbeit diesen Zusammenhang und verweist
dabei auf die Theorie von Gottfredson (1981, zitiert nach Ratschinski, 2009, S. 1).
Demnach ist die Entwicklung beruflicher Ambitionen eine permanente Anpassung
von Fahigkeitsselbstkonzept und subjektivem Konzept Uber die Berufswelt
(Ratschinski, 2009, S. 1). Berufe, die im Widerspruch zu den Kernelementen des

Fahigkeitsselbstkonzepts stehen, werden abgelehnt (Ratschinski, 2009, S. 58).

Auch Filipp (2006) konnte bedeutsame Zusammenhange von Fahigkeits-
selbstkonzept und Berufswahl nachweisen: ,Fahigkeitsselbstkonzepte [sind]
bekanntermallen eine wichtige Determinante der spateren Studien- resp.
Berufswahl darstellen ... Denn es sind nicht allein das schulische Leistungsniveau
und —profil, die personlichen Interessen und Vorlieben, die in solche
Praferenzbildungen eingehen, es ist gerade auch das eng mit den
fahigkeitsbezogenen Selbsteinschatzungen verbundene Anforderungsniveau, dem
sich Jugendliche und junge Erwachsene im (klinftigen) beruflichen Leistungskontext
stellen wollen. Fahigkeitsselbstkonzepte bestimmen insofern mafigeblich, inwieweit
sich die Betroffenen flr eine anspruchsvolle oder weniger anspruchsvolle Bildungs-
und Berufslaufbahn entscheiden ... Daraus folgt, dass das, was sich Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene mit Blick auf ihre schulische und berufliche
Leistungsfahigkeit selbst zutrauen, beziehungsweise wie ihre diesbezuglichen
Selbsteinschatzungen ausfallen, nicht nur unmittelbare Ruckwirkungen auf ihre
Leistungsbereitschaft und -fahigkeit besitzt, sondern auch die getroffenen
Berufswahlentscheidungen und den Verlauf ihrer Erwerbsbiographien nachhaltig
beeinflusst® (Fillip, 2006, S. 6).
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Kessels und Hannover (2004a) erganzen die oben beschriebenen Ansatze noch um
den Begriff der ,Selbstnahe”“. Diesem theoretischen Konzept folgend, beeinflusst
das Fahigkeitsselbstkonzept die leistungsbezogene Entscheidung Uuber die
Selbstnahe. Selbstndhe wird dabei als das Ausmal definiert, in dem eine Person
glaubt, ihre eigene Personlichkeit Gber eine Entscheidung oder ein Objekt definieren
und nach auf3en darstellen zu kénnen (Kessels & Hannover, 2004a, S. 131). Hier
zeigt sich, dass neben dem Konzept Uber die eigenen Fahigkeiten auch die
subjektive  Bedeutung, die den Fahigkeiten zugemessen wird, bei
leistungsbezogenen Entscheidungen eine zentrale Rolle spielt. Zu einem ahnlichen
Ergebnis kommen auch Koller, Trautwein, Ludtke und Baumert (2006). Dieser
Studie zufolge ist neben dem Fahigkeitsselbstkonzept auch das Interesse an einem
Schulfach ein malgeblicher Faktor fur die Wahl eines Leistungskurses (Koller et al.,
2006, S. 31).

Wahrend die oben beschriebenen Studien (Kessels & Hannover, 2004a; Fillip,
2006; Koller et al., 2006) die allgemeine Berufswahl (beziehungsweise Wahl eines
Leistungskurses) thematisieren, konnte Taskinen (2010) den Einfluss des
Fahigkeitsselbstkonzeptes speziell auf ,naturwissenschaftsbezogene Berufs-

erwartungen® nachweisen (Abschnitt 1.2).

3.5 Zusammenfassung und Fazit

Unter dem Begriff ,Selbst® versteht man in der Psychologie die Gesamtheit des
Wissens Uber die eigene Person (Markus 1977, in Kessels & Hannover, 2004b).
Das latente Begriffskonzept besteht aus diversen Teilen (Cluster), die allumfassend
und in ihrer Vielschichtigkeit nicht analysiert werden kénnen. Aus diesem Grund gilt
es den forschenden Blick zu fokussieren und einzuschranken. Aus dem Bereich
~oelbst mdchte ich den Einfluss von zwei verschiedenen theoretischen Konzepten

auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht untersuchen.

Das erste theoretische Konzept ist der Selbst-Prototypen-Abgleich (Kessels &
Hannover, 2002). Bei der Entscheidung fur einen bestimmten Beruf wird demnach
abgeglichen, inwiefern das Selbstbild einer Person mit der prototypischen
Vorstellung Uber Personen, die in diesem Beruf arbeiten, tUbereinstimmt (Kessels &
Hannover, 2002). Je besser die Passung zwischen Selbstbild und Prototyp ist,
desto wahrscheinlicher ist die Berufswahl (Kessels & Hannover, 2002).
Verschiedenen Studien (Chambers, 1983, Hannover & Kessels, 2002, 2004,
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Kessels & Hannover, 2002) zufolge, wird der Prototyp von Berufsgruppen aus dem
naturwissenschaftlichen Bereich eher negativ beschrieben. Hier kdnnte ein Grund
fur das geringe Interesse von Schulern (VSD, 2014; Frey et al., 2009; acatech &

VDI, 2009; Elster, 2009) an naturwissenschaftsbezogenen Berufen liegen.’?

Das zweite theoretische Konzept ist das schulische und fachspezifische
Fahigkeitsselbstkonzept (Dickhdauser et al.,, 2002). Der Einfluss des
Fahigkeitsselbstkonzepts auf ,naturwissenschaftsbezogene Berufserwartungen®

wurde bereits nachgewiesen (Taskinen, 2010).

'3 Pietsch und Barke (2014) zeigen, dass sich das ehemals negative Image der Chemie (Heilbronner
& Wyss, 1983) im Laufe der Jahre in ein deutlich positiveres Bild verwandelt hat. Dennoch sind
naturwissenschaftsbezogene Berufe bei Jugendlichen weiterhin unbeliebt (VSD, 2014). Aus diesem
Grund scheint es mir erfolgversprechend, das theoretische Konzept des Selbst-Prototypen-
Abgleiches in den Blick zu nehmen. Das Image des Faches Chemie werde ich in meinen
Untersuchungen bewusst ausblenden, ein Einfluss auf die Berufswahlabsicht ist zwar nicht
auszuschlielRen, erscheint aber aufgrund der Ergebnisse von Pietsch und Barke (2014) und der VSD
(2014) eher unwahrscheinlich.
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4 Motivationales Lernklima im Chemieunterricht

Der folgende Abschnitt thematisiert die Wahrnehmung der Schiler ihres

Chemieunterrichtes bezlglich bestimmter motivationaler Aspekte.

4.1 Modell zur Wirkungsweise des motivationalen Lernklimas

Bolte (1996, 2004b) entwickelte ein Befragungsinstrument zum motivationalen
Lernklima sowie ein statistisch gepruftes Motivations-Lernklima-Modell (Bolte
2004a). Als theoretische Grundlage fur das Modell stellt Bolte (1996) zunachst
Merkmale von gutem Unterricht dar. Guter Unterricht bertcksichtigt demnach
Schiiler-Vorstellungen (Bolte, 1996, S. 35). Zudem ist es wichtig, Uberforderungen
fur die Schuler zu vermeiden und einen entwicklungsgemalen Chemieunterricht
anzubieten (Bolte, 1996, S. 39ff.). So sollten die Lerninhalte auf den kognitiven
Entwicklungsstand der Schuiler abgestimmt werden (Bolte, 2004a, S. 3), um die
Lernenden weder zu unterfordern noch zu uUberfordern. Aktives, eigenstandiges
Lernen, wie z.B. das eigenstandige Ableiten von Hypothesen, tragen dazu bei
(Bolte 1996, S. 40). Auch ,praktisch-operationale Aktivitaten®, worunter z.B. das
Experimentieren aber auch das Arbeiten mit Modellen oder die Bearbeitung eines
Textes zu verstehen ist (Bolte, 1996, S. 41) sowie die richtige Wahl der Arbeits- und
Sozialformen sind wichtig fr einen guten Unterricht (Bolte, 1996, S. 42). Ob es
letztendlich gelingt, ein positives motivationales Lernklima zu schaffen, hangt laut
Bolte zu einem grofRen Teil vom Lehrer ab. Dieser muss den Unterricht planen,
organisieren und lenken, die Interessen der Schilerinnen und Schiler
bertcksichtigen, ihnen ein angemessenes Feedback geben sowie darauf achten,
dass Madchen und Jungen die gleichen Chancen bekommen (vgl. Bolte, 1996, S.
43).

Neben diesen Merkmalen ist ein weiterer Grundpfeiler des Modells die
padagogische Interessenforschung. Bolte zitiert Prenzel und Krapp (1986, 1992)
sowie Graber (1992, 1995), deren Arbeiten zufolge schulisches Lernen als ein
besonderer Fall interessegeleiteten Handelns aufzufassen ist. Dabei bilden
unterrichtsbezogene Sachverhalte und Konzepte den Gegenstand des Interesses
(Bolte, 2004a, S. 2).

Zuletzt begrundet Bolte sein Modell mit den Ergebnissen sozialpsychologischer

Studien, die besagen, dass individuelles Verhalten auch immer durch soziale
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Vergleichsprozesse beeinflusst wird, so dass das Lernverhalten einzelner
Schilerinnen und Schiler im Klassenverband auch davon abhangig ist, ob und in
wie weit der Rest der Klasse mitarbeitet (Bolte, 2004a, S. 3).

Basierend auf diesen theoretischen Grundlagen hat Bolte sein Modell zum
motivationalen Lernklima entwickelt. Es umfasst zunachst die folgenden

Dimensionen:

Dimension A Allgemeine Zufriedenheit mit dem Chemieunterricht
Dimension B Anforderungen — Verstandlichkeit

Dimension C Relevanz der Themen

Dimension D Partizipationsmdoglichkeiten —  Berucksichtigung der

Schulerbeitrage
Dimension E Mitarbeit der Klasse
Dimension F Partizipationsbereitschaft der Lernenden

(Bolte 1996, S. 124)

In diesen Dimensionen finden sich die oben lediglich skizzierten theoretischen
Konzepte wieder. Dimension A ist eher affektiver Natur, sie fokussiert darauf, ob
sich Schulerinnen und Schiler im Unterricht wohl fihlen und mit ihrem Unterricht
zufrieden sind. Bolte bringt die Verbindung zwischen Lernmotivation und Lernklima
wie folgt auf den Punkt: ,Man konnte es verkirzt auf einen Nenner bringen:

,interessegeleitetes Lernen macht Spal3,’” (Bolte, 1996, S. 124).

Dimension B ist kognitiver Natur und begriindet sich durch das Merkmal fur guten
Unterricht, wonach dieser an die Fahigkeiten der Schulerinnen und Schuler
angepasst werden soll; kurzum: Die Auseinandersetzung mit Sachverhalten, die
den Schulern auf lange Sicht nicht verstandlich werden, machen keinen Spal}, fuhrt
zu Frustrationen, schlechten Leistungen und wirkt sich schlussendlich negativ auf
das Fahigkeitsselbstkonzept aus (Bolte, 1996, S. 125).
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Dimension C bezieht sich wiederum auf die Interessenforschung, ein
Unterrichtsgegenstand, der Lernende interessiert, erscheint ihnen relevant und wird

als personlich bedeutsam erachtet (Bolte, 1996, S. 125).

Bei den Partizipationsmaoglichkeiten, die in Dimension D beschrieben werden,
bezieht sich Bolte auf seine Forderung nach aktivem, eigentatigem Lernen in gutem
Unterricht (Bolte, 1996, S. 125).

Sozialpsychologischen Studien uber den Einfluss sozialer Vergleichsprozesse
bilden die Grundlage fur Dimension E, mit der die Mitarbeit der Klasse in den Blick
genommen wird (Bolte, 1996, S. 126).

Die letzte Dimension F schliellich beschreibt die Bereitschaft der Lernenden, im
Unterricht selbst aktiv mitzuarbeiten (Bolte, 1996, S. 125).

Die beschriebenen Dimensionen bilden das folgende Modell.

Anforderungen - »| Lernerfolg
Verstandlichkeit ﬂ‘
Il Mitarbeit der
Klasse
A
Partizipations-
moglichkeiten ‘L
+ Partizipations-
bereitschaft
A 4

Relevanz der

| Z ufriedenheit

T

Themen

Unabhangige Variable — Variable des Lehrers/der Lehrerin
Abhéngige Variable — Variable des Schiilers/der Schiilerin

Abhangige Variable — Variable der Klasse

Abbildung 3. Modell zur Wirkungsweise des motivationalen Lernklimas im Chemieunterricht (Bolte
20044, S. 4)
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Bolte (2004a, S. 4) bezeichnet drei der Dimensionen als unabhangige Variablen:
»<Anforderungen — Verstandlichkeit®, ,Partizipationsmaoglichkeiten“ und ,Relevanz der
Themen®. Diese Variablen Uben Einfluss auf alle weiteren (abhangigen) Variablen
im Modell aus. Die unabhangigen Variablen werden auch als ,Variable des Lehrers/
der Lehrerin“ bezeichnet (Bolte, 2004a, S.4).

Drei weitere Dimensionen werden von Bolte als abhangige Variablen bezeichnet.
Die Dimensionen ,Partizipationsbereitschaft* und ,Zufriedenheit” sind die ,Variablen
der Schuler®. Die Dimension ,Mitarbeit der Klasse“ dagegen bezieht sich nicht auf

einen einzelnen Schiler sondern auf die gesamte Klasse.

Als siebten Faktor hat Bolte in sein Modell noch den ,Lernerfolg“ aufgenommen.
Dieser ist ebenfalls eine abhangige Variable des Schulers und wurde in der Arbeit

von Bolte (2004a) uber die Zeugnisnote gemessen.

Die Variablen ,Anforderungen — Verstandlichkeit®, ,Partizipationsmadglichkeiten“ und
.Relevanz der Themen®“ beeinflussen im Modell die abhangigen Variablen. Das
erscheint logisch. Ein gut geplanter, interessanter Unterricht, der dem Niveau der
Lernenden entspricht und Schulerbeitrage bestmdglich einbezieht, sollte auf die
Motivation der Schuiler und damit auf deren Zufriedenheit und Lernerfolg einen

positiven Einfluss haben.

Das beschriebene Modell wurde statistisch mit Hilfe von Pfadanalysen untersucht.
Weite Teile des Modells konnten auf diese Weise empirisch bestatigt werden (Bolte,
2004a, S. 4).14

4.2 Bisherige Studien zum motivationalen Lernklima

Im folgenden Abschnitt werde ich das Instrument zur Erfassung des motivationalen
Lernklimas (Bolte, 2004b) genauer vorstellen sowie auf Ergebnisse bisheriger
Untersuchungen bezuglich des motivationalen Lernklimas im Chemieunterricht

eingehen. Das von Bolte (2004b) entwickelte Instrument umfasst 14 Items, jeweils

4 GroRtenteils zeigten die Analysen der gesamten Stichprobe signifikante Pfade zwischen den
Variablen, die denen des hypothetischen Modells (Abbildung 3) entsprechen. In drei Ausnahmefallen
konnte ein signifikanter Zusammenhang bislang nur in den Berechnungen einer Teilstichprobe — also
entweder Gymnasiasten oder Realschiler — belegt werden (Bolte, 20044, S. 4).
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zwei ltems bilden eine Dimension ab. ' Das Fragebogeninstrument umfasst

insgesamt drei verschiedene Versionen, die jeweils aus 14 ltems bestehen.

e Die REAL Version, die nach der Auspragung der Merkmale im Unterricht
Uberhaupt fragt,
e die IDEAL Version, die nach den Auspragungen der Merkmale fragt, die die
Schuler sich winschen wurden,
e die TGL Version, die konkret nach den Auspragungen der Merkmale in der
vorangegangenen Unterrichtsstunde fragt (Bolte, 2004b, S. 34-35).
Setzt man die Ergebnisse der REAL Version mit den Ergebnissen der IDEAL-
Version miteinander in Bezug, so erhalt man die so genannte Wunsch-Wirklichkeits-
Differenz (Bolte, 2004b, S. 35), die Auskunft daruber gibt, inwieweit das

motivationale Lernklima den Wunschen der Schuler entspricht.

Mit der REAL Version und der IDEAL Version befragte Bolte (2004b) insgesamt
1902 Schiler, die die Realschule oder das Gymnasium besuchten. Betrachtet man
die Ergebnisse der REAL Version beider Schulformen getrennt voneinander, so fallt
auf, dass die Antworten der Gymnasiasten auf allen Skalen eine etwas hohere
Auspragung aufweisen. Lediglich die Dimension ,Relevanz der Themen® bildet eine
Ausnahme. Hier schatzen die Realschuler die im Unterricht behandelten Themen
als relevanter ein, wobei auszumachen ist, dass die Mittelwerte der Einschatzungen

beider Gruppen unter dem theoretischen Mittelwert liegen.

Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen in den Einschatzungen der Schuler beider
Schulformen weichen auf den meisten Skalen kaum voneinander ab. Lediglich in
der Dimension ,Mitarbeit der Klasse® findet sich ein groRer Unterschied zwischen
den Gymnasiasten und den Realschulern, deren Wunsch-Wirklichkeits-Differenz um

ein dreifaches grofler ist.

Studien zum motivationalen Lernklima im Chemieunterricht wurden bislang
hauptsachlich in Klassen aus Realschulen und Gymnasien (Bolte, 2004b) oder in
Grundschulen (Streller, 2009) durchgefuhrt. Eine entsprechende Untersuchung zum

motivationalen Lernklima speziell in der Hauptschule liegt noch nicht vor.

'5 Die in Kapitel 2.4.1 beschriebenen sechs Dimensionen wurden von Bolte (2004b) noch durch die
Dimension ,Fachbezug“ erganzt.
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4.3 Zusammenfassung und Fazit

Bolte (2004a, 2004b) entwickelte ein Instrument zur Erfassung des motivationalen
Lernklimas sowie ein Modell, welches die Zusammenhange verschiedener
Dimensionen des motivationalen Lernklimas untereinander beschreibt. Bei der
Entwicklung seines Modells zum motivationalen Lernklima ging Bolte (2004a) von
der padagogischen Interessentheorie (Prenzel & Krapp, 1992, in Bolte 2004a) aus.
Die Dimension ,Relevanz® ist durch die Interessenstheorie begrindet und steht im
Zusammenhang mit anderen Dimensionen. Da Taskinen (2010) eine direkte
Abhangigkeit zwischen Interesse und naturwissenschaftsbezogener
Berufswahlentscheidung beschreibt, ist ein Zusammenhang zwischen der
naturwissenschaftsbezogenen  Berufswahlabsicht  Jugendlicher und dem
motivationalen Lernklima durchaus vorstellbar. Aus diesem Grund ist es meines
Erachtens lohnenswert, zu Uberprifen, ob sich ein solcher Einfluss tatsachlich

nachweisen lasst.

Im folgenden Kapitel werde ich darlegen, dass insbesondere die Gruppe der
Hauptschuler als besondere Gruppe von Schilern im Fokus meiner Arbeit liegen
soll. Da bislang keine Ergebnisse zum motivationalen Lernklima in der Hauptschule
vorliegen, mdchte ich diese Licke in der Forschung mit der vorliegenden Arbeit

gerne schlielden.
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5 Die Hauptschule als Forschungsfeld in der Chemiedidaktik

Mit Blick auf den gegenwartigen Forschungsstand in der Chemiedidaktik fallt auf,
dass Hauptschuler weniger im Mittelpunkt des Interesses der Forscher stehen als
Schiler anderer Schulformen® obwohl sie etwa ein Viertel der Schilerschaft der
Sekundarstufe | in Deutschland ausmachen (Knigge 2009, S. XIll). Aus diesem
Grund mochte ich diese Schuler in dieser genauer untersuchen.

Ein weiteres Motiv dafur, dass ich meine Forschungsarbeit auf Hauptschuler
ausrichten mochte, liegt darin begrindet, dass ich in der Zeit meiner Berufstatigkeit
als Lehrerin mafgeblich in Hauptschulen tatig war und das oben angedeutete

Forschungsdefizit als unbefriedigend empfunden habe.

Im Folgenden werde ich das Besondere dieser Schulergruppe herausstellen sowie
den Wandel der Schulform in Berlin von der Hauptschule zur integrierten

Sekundarschule darstellen.

5.1 Hauptschiiler — eine besondere Zielgruppe

1968 regelte die KMK im Hamburger Abkommen (KMK, 1972) die Grundstruktur
des Bildungswesens in Deutschland. Darin wird die Grundschule als verbindliche
Unterstufe fir alle Schulerinnen und Schuler festgelegt. Auf diese bauen die
Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium sowie die Fachoberschule auf. Des
Weiteren wurde festgelegt, dass die Hauptschule bis zum 9. bzw. 10. Schuljahr geht

sowie dass als erste Fremdsprache Englisch unterrichtet wird (KMK, 1972).

Die Sekundarstufe | -Verordnung fur Berlin (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Sport 2005a) schreibt fur Hauptschulen vor, dass der Unterricht besonders
praxisorientiert und lebensweltnah sein soll. Besonders in den Hauptfachern soll
kleinschrittig und mit vielen Ubungseinheiten vorgegangen werden. Mit der
Berufsorientierung soll bereits in den Jahrgangsstufen 7 und 8 begonnen werden.
Gegen Ende der Jahrgangsstufe 8 muss entschieden werden, ob die Schuler
weiterhin vorrangig praxis- und berufsorientiert unterrichtet werden sollen, oder ob

sie durch besondere Unterrichtsangebote auf den mittleren Schulabschluss

6 Ausnahmen finden sich in der Chemiedidaktik u.a. bei Witner & Tepner (2011) und Hibiger &
Sumfleth (2007). Arbeiten, die sich explizit auf Hauptschiler konzentrieren finden sich daneben
auch in der in der Physikdidaktik, wie zum Beispiel bei Spath (2005, 2006, 2007), Hegeler-Burghart &
Welzel (2004, 2005) oder Lindner (2007).
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vorbereitet werden sollen (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport, 20053,
S. 23).

Verschiedenen Studien zufolge ist die Hauptschule jedoch in den letzten
Jahrzehnten immer mehr zu einer Art ,Restschule® geworden (Ziegler et al., 2012;
Gudjons, 2003; Bohl et al., 2003). Gudjons (2003) begrindet das damit, dass ,der
Besuch der Hauptschule selten durch eine freie Entscheidung fiir ein
hauptschulspezifisches Konzept zu Stande kommt, sondern weitgehend Folge eines
negativen Ausleseprozesses ist® (Gudjons, 2003, S. 285; Hervorhebungen im
Original). Das bedeutet, dass die Hauptschule heute eine Schule ist, die fast
ausschlieBlich von Schilern besucht wird, die in der Grundschule oder einer
anderen weiterfUhrenden Schule versagt haben. Die vielfaltigen Probleme der
Hauptschule werden im Arbeitsprogramm Hauptschule fur Berlin (Senatsverwaltung

fur Bildung, Jugend und Sport, 2005b) zu zwei Grundproblemen zusammengefasst:

e _Die soziale Problematik: Erhebliche Erziehungsdefizite, schuldistanziertes
Verhalten und geringe gesellschaftliche Perspektiven verbunden mit
massiven Verhaltensauffalligkeiten bis hin zu hoher Gewaltbereitschaft und
geringer Lernmotivation stehen in engem Zusammenhang mit wenig
ausgepragten personlichen und gesellschaftlichen Kompetenzen.

e Das niedrige Lernniveau: Massive Defizite hinsichtlich der (schrift-)
sprachlichen Kompetenz (nicht nur bei Migrationshintergrund) sowie
mathematisch-naturwissenschaftlicher Grundkompetenz verstarken die
schlechten Perspektiven der Hauptschuler/innen auf dem Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport, 2005b, S.2).

Die Situation von Hauptschilern wurde in zahlreichen psychologischen und
sozialwissenschaftlichen Studien (Bohl et al., 2003; Ziegler et al., 2012; Knigge,
2009; Queisser, 2010) untersucht und als sozial schwierig und wenig lernférderlich

beschrieben.

Untersuchungen im Feld des naturwissenschaftlichen Unterrichts an Hauptschulen
finden sich vor allem in Arbeiten aus der Physikdidaktik. Spath (2005) zeigt, dass
Hauptschiler ihre Anstrengungsbereitschaft im Physikunterricht als eher gering
beurteilen. Zudem ging aus der Studie hervor sie, dass ein groler Anteil der

untersuchten Schulen Uber mangelhafte Fachraume verfugte (Spath, 2005). Die

60



Theorie

Mehrheit der Lehrer an Hauptschulen unterrichtete Physik fachfremd (Spath 2005,
Lindner 2007).

Auch auf dem Ausbildungsmarkt bieten sich Hauptschulern nicht die gleichen
Maglichkeiten wie den Schilern anderer Schulformen. Haufig vergeht selbst bei
erfolgreichen Hauptschulabsolventen eine weitaus langere Zeit bis zum Beginn
einer Berufsausbildung (Seibel & Kleinert, 2009, S. 2). Auch Queisser (2009,
S. 287) berichtet in ihrer Studie Uber eingeschrankte Wahlmoglichkeiten in Bezug
auf Ausbildungsberufe fur Hauptschiler. Sie postuliert diesbezuglich, dass die
Hauptschule keine Schule mehr ist, die unmittelbar zur Arbeitswelt hinflhrt
(Queisser, 2009, S. 290; vgl. auch Trautwein, 2007).

Die oben aufgefuhrten Studien beleuchten die allgemeine Situation von
Hauptschulern recht genau, jedoch meines Erachtens sehr punktuell.
Chemiedidaktische Studien sind selten und erdffnen nur begrenzte Einblicke.
Bislang fehlen Arbeiten, die sich gezielt mit der Wahrnehmung von Hauptschulern

bezlglich ihres Chemieunterrichts befassen.

5.2 Hauptschiler im Berliner Schulsystem

Nachdem ich die Gruppe der Hauptschuler beschrieben habe, stellt sich die Frage,
ob das Thema Hauptschuler heute — nach der Schulstrukturreform — noch aktuell
ist. Aus diesem Grund werde ich im Folgenden naher auf die Berliner Schulstruktur

eingehen, die sich in den vergangenen Jahren stark verandert hat.
Berliner Schulstruktur vor 2010

Nach dem alten Berliner Schulgesetz (2004) gab es bis 2010 in Berlin folgende

weiterfihrende, allgemeinbildende Schulen:

e die Gesamtschule,

e die Hauptschule,

e die Realschule,

e die verbundene Haupt- und Realschule und

e das Gymnasium
(Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport, 2004, S. 9).

Wie an anderen weiterfUhrenden Schulen auch, konnten an Hauptschulen nach der

Sekundarstufe | folgende Abschlisse absolviert werden:
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e der Hauptschulabschluss,
e der erweiterte Hauptschulabschluss und
e der mittlere Schulabschluss (fur diesen ist die Teilnahme an einer zentralen
Prifung erforderlich) (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport,
2005b, S. 28ff.).
Erreichte man in den Prufungen fur den mittleren Schulabschluss einen bestimmten
Notendurchschnitt, so erhielt man die Qualifikation fir den Besuch einer

gymnasialen Oberstufe.
Berliner Schulstruktur seit 2010

Die vielfaltigen Probleme der Hauptschiler und insbesondere die grolden
Schwierigkeiten auf dem ersten Ausbildungsmarkt (vgl. Seibel & Kleinert, 2009;
Queisser, 2009) haben zur Berliner Schulstrukturreform gefuhrt. Ein wichtiges
Ergebnis dieser Reform ist die Zusammenlegung der Schulformen Hauptschule,
Realschule, Gesamtschule zu nur einer Schulform. Seit 2010 existieren in Berlin die

folgenden Schulformen fiur die Sekundarstufe I:

a) die Integrierte Sekundarschule und

b) das Gymnasium

(Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2010b, S. 25).

Alle weiterfihrenden Schulen wurden — mit Ausnahme des Gymnasiums — zu einer
Schulform zusammengefasst. An den Sekundarschulen werden alle Schiler

gemeinsam unterrichtet.

Auch einige Bildungsabschlusse, die Schuler einer Sekundarschule erwerben

kénnen, tragen seither neue Namen. Nach der Sekundarstufe | kann man

e die Berufsbildungsreife BR (entspricht dem Hauptschulabschluss),
e die erweiterte Berufsbildungsreife eBR (entspricht dem erweiterten
Hauptschulabschluss) sowie
e den mittleren Schulabschluss (MSA)
erwerben (Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2010a). Fur

diese Schulabschlisse ist jeweils eine zentrale Prufung vorgesehen. Entsprechend
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den neu benannten Schulabschlissen, wird heute von ,BR-Schilern“ oder von

,eBR-Schulern® gesprochen.

Meines Erachtens ist jedoch davon auszugehen, dass Schuler, die die
Sekundarschule mit der Berufsbildungsreife bzw. mit der erweiterten
Berufsbildungsreife abschlieRen, bezuglich der schwierigen sozialen Situation und
den eher ungunstigen Lernvoraussetzungen den ehemaligen Hauptschulern sehr
ahneln. Aus diesem Grund, sowie vor dem Hintergrund, dass andere Bundeslander
noch an der Schulform Hauptschule festhalten (KMK, 2014), lasst sich sagen, dass
diese Studie auch nach der Einfuhrung der integrierten Sekundarschule in Berlin

noch aktuell ist.

5.3 Zusammenfassung und Fazit

Die Hauptschule wurde fur Kinder und Jugendliche konzipiert, deren Begabungen
es eher entspricht, besonders praxisorientiert unterrichtet zu werden (KMK, 1972;
Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport, 2005a). Jedoch entwickelte sich
diese Schulform zunehmend zu einer Art ,Restschule” (Gudjons 2003) mit einer
besonderen Haufung sozialer Probleme (Bohl, 2003; Spath, 2005; Lindner, 2007;
Knigge, 2009; Ziegler, 2012). Zudem ist der Zugang zum Ausbildungsmarkt nach
Abschluss der 10. Klasse fur Hauptschuler haufig schwieriger als fur Absolventen
anderer Schulformen (Seibel & Kleinert, 2009; Queisser, 2009). In Berlin wurden
durch die Schulreform 2010 die Schulformen Hauptschule, Realschule, verbundene
Haupt- und Realschule sowie die Gesamtschule zu einer Schulform, der integrierten
Sekundarschule (Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2010), zusammengefasst. In dieser Schulform werden alle Schiler, die nicht das
Gymnasium besuchen, gemeinsam unterrichtet. Die Schulabschlisse, die an einer
Hauptschule erreicht werden konnten, wurden umbenannt.’” Aus dem einfachen
Hauptschulabschluss wurde die Berufsbildungsreife (BR) und aus dem erweiterten
Hauptschulabschluss  wurde die erweiterte  Berufsbildungsreife  (eBR)
(Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2010). Zum
gegenwartigen Zeitpunkt liegen noch keine Daten vor, wie grol3 der Anteil

derjenigen Sekundarschiuler ist, die die Sekundarstufe | mit der Berufsbildungsreife

7 Der mittlere Schulabschluss konnte ebenfalls an einer Hauptschule erreicht werden. Dies ist
genauso an einer Sekundarschule moglich. An dem Namen des Abschlusses oder der erforderlichen
zentralen Prufung hat sich durch die Schulreform nichts geéandert (Senatsverwaltung fur Bildung,
Wissenschaft und Forschung 2010).
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oder der erweiterten Berufsbildungsreife abschliellen. Ob der Anteil stark von dem
der Absolventen mit Hauptschulabschluss oder erweiterten Hauptschulabschluss
abweicht, ist jedoch fraglich. Ob es auch eine Haufung sozialer Probleme bei
Schulern gibt, die die Sekundarschule mit der (erweiterten) Berufsbildungsreife
abschlie3en, oder welche Madglichkeiten sich ihnen auf dem Ausbildungsmarkt
bieten, bleibt abzuwarten. Dennoch scheinen diese Schiler in vielen Punkten mit
den (ehemaligen) Hauptschulern vergleichbar zu sein, so dass sich die Ergebnisse
der vorliegenden Arbeit, die die Hauptschuler betreffen, auf BR- bzw. eBR-Schuler

Ubertragen lassen.

Besonders im Bereich der Chemiedidaktik finden sich bislang wenige
Forschungsarbeiten, die sich ausdrucklich Hauptschulern und ihrer Wahrnehmung
von Unterricht widmen. An diesem Punkt mdochte ich mit dieser Arbeit ansetzen um
ein Stuck weit aufzuklaren, wie Hauptschiler aus Berlin ihren Chemieunterricht in
bestimmten Bereichen wahrnehmen und wie sich diese Wahrnehmung auf ihre
naturwissenschaftsbezogene Berufswahl auswirkt. Gerade  well die
Ausbildungssituation fur Hauptschuler eher als schwierig zu beschreiben ist (Seibel
& Kleinert, 2009), ware es wunschenswert, wenn auch der Chemieunterricht einen

Teil zur Berufsorientierung dieser Jugendlichen beitragt.
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6 Zusammenfassende Begriundung der vorliegenden Studie

Jugendliche sind kaum bereit, einen naturwissenschaftlich-technischen Beruf zu
ergreifen (VDS, 2014; acatec & VDI, 2009; Frey et al., 2009; Elster, 2009). Um
diese eher negative Haltung Jugendlicher dem naturwissenschaftlichen Berufsfeld
gegenuber naher zu untersuchen, wurden in Deutschland bereits verschiedene
Studien (z.B. Haucke & Parchmann, 2012; Taskinen, 2010; Frank & Niethammer,
2012) durchgefuhrt.

In den beschriebenen fachdidaktischen Arbeiten wurde Jugendlichen, die das
Gymnasium besuchen, das grofRte Forschungsinteresse entgegengebracht. Bei
meinen Recherchen ist mir aufgefallen, dass Hauptschuler in Forschungsarbeiten
deutlich unterreprasentiert sind. Diese Luicke mdchte ich mit der vorliegenden Arbeit
gerne schlieRen, und besonders die chemiebezogene Berufswahlabsicht von

Hauptschiilern naher in den Blick nehmen. '8

Aus den in Abschnitt 1.2 beschriebenen Ergebnissen lasst sich schlussfolgern, dass
allein die Vermittlung von Wissen Uber naturwissenschaftsbezogene Berufe die
Berufswahlentscheidung wenig zu beeinflussen scheint. Festzustellen ist, dass die
didaktische Forschung gegenwartig noch Lucken bezuglich der Untersuchung
anderer unterrichtsbezogener Faktoren aufweist, die die chemiebezogene
Berufswahlabsicht Jugendlicher moglicherweise beeinflussen. An dieser Stelle
mochte ich meine Arbeit anschlieRen, indem ich vier theoretische Konzepte
untersuche, uber die Chemieunterricht die Berufswahl Jugendlicher méglicherweise

beeinflusst. Diese theoretischen Konzepte sind:

e das Konzept der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Abschnitt 2.2),
e der Selbst-Prototypen-Abgleich (Abschnitt 3.3),
e das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept (Abschnitt 3.1, Abschnitt 3.4),

e das motivationale Lernklima (Kapitel 4).

Innerhalb dieser Konzepte sehe ich an den folgenden Stellen Forschungsbedarf:

'8 Obwohl die Hauptschule in Berlin seit 2010 nicht mehr als eigene Schulform existiert (Abschnitt
5.2), gibt es noch immer diejenigen Schiler, die die Sekundarschule mit der Berufsbildungsreife oder
mit der erweiterten Berufsbildungsreife abschlieRen werden und deren Leistungsniveau dem der
Hauptschiler entspricht.
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Fachbezogene Entwicklungsaufgaben:

Jugendliche fordern Unterstltzung bei der Bearbeitung ihrer Entwicklungsaufgaben
ein (Dreher & Dreher, 1985). Diese Unterstutzung ist u.a. Aufgabe der Schule im
Allgemeinen  (Graduiertenkolleg Bildungsgangforschung, 2002) und des
naturwissenschaftlichen Unterrichts im Besonderen (Schenk, 2005), allerdings
scheint der Fachunterricht dieser Aufgabe nur wenig gerecht zu werden (Schenk,
2005; Sporlein, 2003).

Meines Erachtens fehlt bislang eine Studie, die untersucht, in wie weit sich
Hauptschuler durch ihren Chemieunterricht bei der Bearbeitung ihrer
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben unterstiutzt fihlen und inwiefern sich die
empfundene Unterstitzung mit der Bedeutung, die die Hauptschuler der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben zumessen, deckt. Mit Blick auf die
bisherigen Forschungsergebnisse lasst sich aul3erdem nicht ausschliel3en, dass ein
Zusammenhang zwischen der Ablehnung naturwissenschaftsbezogener Berufe
Jugendlicher und der mangelnden Unterstutzung bei der Bearbeitung von
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den naturwissenschaftlichen
Unterricht besteht. Eine Studie Uber diesen Zusammenhang wurde bisher jedoch

noch nicht veroffentlicht.
Selbst-Prototypen-Abgleich:

Kessels und Hannover (2002) konnten bereits einen Zusammenhang zwischen dem
Selbst-Prototypen-Abgleich und der Berufswahlabsicht belegen. In der Studie
wurden Jugendliche untersucht, die an freiwilligen Projekten der Technischen
Universitat Berlin in den Ferien teilnahmen. Eine deutliche Mehrheit der
untersuchten Jugendlichen besuchte das Gymnasium (Kessels & Hannover, 2002,
S. 56). Hier sehe ich vor allem an folgenden Punkten noch weiteren

Forschungsbedarf:

Jugendliche, die einen eher niedrigeren Bildungsabschluss anstreben, wie
beispielsweise Hauptschuler, wurden bezuglich des Zusammenhangs von Selbst-
Prototypen-Abgleich und chemiebezogener Berufswahlabsicht noch nicht empirisch
untersucht. Zudem wurde der Einfluss des Selbst-Prototypen-Abgleichs auf die
Berufswahlabsicht bislang noch nicht in multiplen Modellen Uberprift, die zeitgleich

verschiedene Einflussfaktoren auf die Berufswahl prufen.
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Féhigkeitsselbstkonzept:

Taskinen (2010) identifizierte in ihrer Arbeit bereits einen direkten Zusammenhang
zwischen naturwissenschaftsbezogenem Fahigkeitsselbstkonzept und natur-
wissenschaftsbezogener Berufswahlentscheidung. Da sie jedoch die Ergebnisse
hochkompetenter Jugendlicher analysiert hat, die sowohl im mathematischen als
auch im naturwissenschaftlichen Test in PISA 2006 uUberdurchschnittlich gut
abgeschnitten haben, sind auch in dieser Arbeit Hauptschuler unterreprasentiert.
Aus diesem Grund liegt es nahe eine Untersuchung zu planen, die genau auf diese

Schulergruppe fokussiert.
Motivationales Lernklima:

Bolte (2004b) konnte zeigen, dass das motivationale Lernklima im Chemieunterricht
durch Schuler haufig negativer empfunden wird, als die Schuler es sich im Idealfall
wunschen wurden. Die Studien zum motivationalen Lernklima im Chemieunterricht
wurden bislang hauptsachlich in Klassen aus Realschulen und Gymnasien (Bolte
2004b) oder in Grundschulen (Streller, 2009) durchgefiihrt. Eine entsprechende
Untersuchung zum motivationalen Lernklima speziell in der Hauptschule liegt jedoch
noch nicht vor. Auch eine Untersuchung bezuglich des Zusammenhangs zwischen
den von Bolte (2004b) entwickelten Lernklima-Dimensionen und der

chemiebezogenen Berufswahlabsicht Jugendlicher existiert bislang noch nicht.

Der Zusammenhang zwischen den vier theoretischen Konzepten sowie deren
Einfluss auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht soll mit Hilfe des folgenden

Modells verdeutlicht werden.
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Entwicklungsaufgaben (Prioritat) Distanz Entwicklungsaufgaben (Praxis)
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Fahigkeitsselbstkonzept o \
Motivationales Lernklima (IDEAL) Differenz Motivationales Lernklima (REAL)
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Chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Abbildung 4. Theoretisches Modell zum Zusammenhang der theoretischen Konzepte

Im Modell werden die Teilbereiche der theoretischen Konzepte jeweils dem Feld
»Individuum“ oder dem Feld ,Chemieunterricht® zugeordnet. Diese beiden Felder
beeinflussen sich wechselseitig’®. Das theoretische Konzept ,fachbezogene Ent-
wicklungsaufgaben“? findet sich in beiden Feldern wieder. Zum einen werde ich in
dieser Arbeit die Bedeutung in den Blick nehmen, die Jugendliche individuell den
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben zumessen (Prioritdt). Zum anderen werde
ich auch die Unterstutzung, die der Chemieunterricht bei der Bearbeitung dieser
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben bietet, naher untersuchen (Praxis). Sowohl
von der Prioritdt als auch der Praxis, besonders aber von der Distanz zwischen
Prioritdt und Praxis wird ein Einfluss auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht

vermutet.

Ahnlich verhalt es sich beim Konzept ,motivationales Lernklima“. Dieses findet sich
ebenfalls im Feld ,Individuum® (IDEAL) und im Feld ,Chemieunterricht® (REAL)
wieder. Einfluss auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht erwarte ich vor allem

von der REAL-Einschatzung des motivationalen Lernklimas im Chemieunterrichts.

9 Die Felder sind vergleichbar mit den von Taskinen (2010) untersuchten Bedingungsfeldern ,Schule
bzw. Unterricht“ und ,Individuum®.
20 In der Abbildung werden diese aus Platzgriinden lediglich als ,Entwicklungsaufgaben® bezeichnet.
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Das theoretische Konzept Selbst-Prototypen-Abgleich ist ausschlie3lich im Bereich
des Individuums anzusiedeln. Einfluss auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht

erwarte ich von der Distanz zwischen Selbstbild und Prototyp.

Zuletzt ist das theoretische Konzept ,Fahigkeitsselbstkonzept® zu nennen. Dieses
findet sich ebenfalls ausschlieldlich im Feld ,Individuum® wieder. Eine Beeinflussung
der chemiebezogenen Berufswahl durch das Fahigkeitsselbstkonzept wird ebenfalls

vermutet.

Die in diesem Abschnitt bereits angedeuteten Vermutungen und Zusammenhange

werden im folgenden Kapitel konkretisiert und als Erwartungen formuliert.
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7 Zielstellung und Erwartungen

Mit der vorliegenden Arbeit verfolge ich Ziele auf mehreren Ebenen. Das erst Ziel ist
eine Bestandsaufnahme bezlglich der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene
Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, motivationales Lernklima und
chemiebezogenes  Fahigkeitsselbstkonzept) sowie der chemiebezogenen
Berufswahlabsicht von Hauptschilern. Auf diese Weise konnen Anhaltspunkte
gefunden werden, um Chemieunterricht insbesondere fir Hauptschiler?' attraktiver
zu gestalten und um diese Schuler bei ihrer Personlichkeitsentwicklung zu
unterstitzen. Hierzu ist es sinnvoll, drei verschiedene Gruppen von Jugendlichen in

den Blick zu nehmen:

e Hauptschuler, die nicht beabsichtigen, eine Ausbildung in einem
chemiebezogenen Beruf zu beginnen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®),

e Hauptschuler, die es in Betracht ziehen, eine Ausbildung in einem
chemiebezogenen Beruf zu beginnen (,Hauptschuler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht®),

e Jugendliche, die sich bereits fur eine Ausbildung in einem chemiebezogenen

Beruf entschieden haben (,Berufsschuler®).

Im zweiten Schritt versuche ich aufzuzeigen, ob und auf welche Weise die vier
theoretischen  Konzepte die chemiebezogene Berufswahl Jugendlicher
beeinflussen. Zu diesem Zweck werde ich die Daten der Befragung der drei oben
genannten Gruppen analysieren und miteinander in Beziehung zu setzen. Die
Ergebnisse dieser Analysen kénnten Hinweise darauf geben, wie Chemieunterricht
gestaltet werden kann, der Schuler bei ihrer Berufsorientierung und der

Berufswahlentscheidung unterstitzt.
Aus diesen Zielsetzungen resultieren die folgenden Forschungsfragen:

1) In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von Hauptschilern, einen Beruf
im Bereich der chemischen Industrie flr sich in Erwagung zu ziehen?

2) Wie wird Chemieunterricht bezuglich der vier theoretischen Konzepte
(fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, chemie-

bezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima) von

21 Dies gilt auch fiir Schiiler, die die Integrierte Sekundarschule mit der Berufsbildungsreife bzw. mit
der erweiterten Berufsbildungsreife abschlieffen (Abschnitt 5.2).
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Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®
und ,Berufsschuler®) eingeschatzt?

3) Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits
getroffene chemiebezogene Berufswahlentscheidungen durch die vier
Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich,
chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima

beeinflusst?

Zu diesen Forschungsfragen habe ich Erwartungen formuliert. Die Erwartungen
bezuglich der ersten beiden Forschungsfragen sind aus den theoretischen
Darstellungen der vorangegangenen Kapitel zu begrinden. Dagegen sind die
Erwartungen beziglich der 3. Forschungsfrage eher explorativ, sie beruhen auf

offenen Fragen, die bisherige Forschungsarbeiten aufwerfen.

Erwartung zur 1. Forschungsfrage:

Jugendliche auflerten in vorangegangenen Studien (VSD, 2014; acatec & VDI,
2009; Frey et al.,, 2009; Elster, 2009) wenig Bereitschaft einen naturwissen-

schaftsbezogenen Beruf zu ergreifen. Daraus leite ich die folgende Erwartung ab:

1. Hauptschuler lehnen es mehrheitlich ab, einen chemiebezogenen Beruf in

Betracht zu ziehen.

Erwartungen zur 2. Forschungsfrage:

Dreher und Dreher (1985b, S.63) zufolge werden die spater von Schenk (2005, S.
283) als ,fachbezogen® bezeichneten Entwicklungsaufgaben mehrheitlich als
bedeutsam eingeschatzt. > Die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte®
wurde von Schenk (2005) hinzugefugt. Da die in diesem Zusammenhang von
Schenk (2005, S. 283) zitierte Studie von Hauldler et al. (1980, S. 253) jedoch
ebenfalls darauf hinweist, dass die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte®

von Jugendlichen eher als wichtig erachtet wird, erwarte ich:

21 Die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben werden von allen befragten

Schulergruppen als bedeutsam beurteilt.

22 | ediglich der Entwicklungsaufgabe ,Rolle“ wurde von den befragten Madchen eine eher geringe
Bedeutsamkeit beigemessen. Die Jungen hingegen schatzten diese fachbezogene
Entwicklungsaufgabe als wichtig ein (Dreher und Dreher, 1985b, S.63)
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2.2 Bezuglich der Bedeutsamkeit der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben sind

keine wesentlichen Unterschiede zwischen den drei Gruppen zu finden.

Laut Schenk (2005, S. 285) werden im Physikunterricht wenig Gelegenheiten fur die
Schuler geschaffen, um Bezige zu ihren Entwicklungsaufgaben herzustellen. Die
Arbeit von Spoérlein (2003) gibt erste Hinweise darauf, dass dies auch im
Chemieunterricht der Fall ist. Lediglich besonders interessierte Schuler, die — wie
Schenk (2005) es ausdrickt — dem ,Typ des kleinen Forschers® entsprechen,
erhalten im Physikunterricht die Mdglichkeit, an ihrer Entwicklungsaufgaben ,Selbst®
zu arbeiten (Schenk, 2005, S.285). Bezogen auf den Chemieunterricht vermute ich

daher:

2.3 ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® fuhlen sich durch
ihren  Chemieunterricht bei der Bearbeitung ihrer fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben weniger unterstutzt als dies die beiden anderen

Schulergruppen ausdricken.

Kessels und Hannover (2002) konnten bereits einen Zusammenhang zwischen den
Berufswahlabsichten Jugendlicher und dem Selbst-Prototypen-Abgleich nach-

weisen. Demzufolge erwarte ich:

2.4 Die Einschatzungen der Selbstbilder und Prototypen durch die ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® weichen starker voneinander ab als

die Einschatzungen der Vertreter der beiden anderen Gruppen.

Voraussetzung fur die Wahl eines Berufes in einem bestimmten Berufsfeld ist eine
positive Einschatzung der eigenen Fahigkeiten bezogen auf dieses Berufsfeld
(Ratschinski, 2009). Daraus schliel3e ich:

2.5 Das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept von ,Hauptschulern ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® unterscheidet sich vom chemiebezogenen

Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler der anderen beiden Gruppen.

Schuler mit naturwissenschaftsbezogenen Berufserwartungen duflern im
Allgemeinen mehr Freude und Interesse an Naturwissenschaften (Taskinen, 2010,

S. 129). Das fuhrt mich zu folgender Erwartung:
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2.6 Das motivationale Lernklima im Chemieunterricht wird von ,Hauptschilern ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht anders wahrgenommen und beurteilt als

durch Vertreter der beiden anderen Gruppen.

Erwartungen zur 3. Forschungsfrage:

Taskinen (2010) ging von einem Zusammenhang zwischen dem ,Bedingungsfeld
Schule bzw. Unterricht* und der Berufserwartung Jugendlicher aus. Hinsichtlich des
Anwendungsbezugs sowie der Berufsrelevanz naturwissenschaftlichen Unterrichts
konnte sie jedoch einen Zusammenhang zwischen ,Schule bzw. Unterricht® und der
Berufswahl nicht nachweisen. Ich mochte mit der vorliegenden Studie den
Zusammenhang zwischen dem Bedingungsfeld Chemieunterricht beziglich der vier
theoretischen Konzepte und den chemiebezogenen Berufswahlabsichten

Jugendlicher erneut untersuchen und erwarte Folgendes:

3.1 Die subjektiv wahrgenommene Unterstitzung bei der Bearbeitung der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den Chemieunterricht beeinflusst

Jugendliche in ihren chemiebezogenen Berufswahlabsichten.

3.2 Die Passung zwischen Selbstbild und Prototyp beeinflusst Jugendliche in ihren

chemiebezogenen Berufswahlabsichten.

3.3 Das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst Jugendliche in ihren

chemiebezogenen Berufswahlabsichten.

3.4 Das motivationale Lernklima im Chemieunterricht beeinflusst Jugendliche in

ihren chemiebezogenen Berufswahlabsichten.

3.5 Es bestehen Zusammenhange zwischen den chemieunterrichtsbezogenen
Faktoren ,fachbezogene Entwicklungsaufgaben®, ,Selbst-Prototypen-Abgleich®,
.,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept® und ,motivationales Lernklima“
und den jeweils unterschiedlichen chemiebezogenen Berufswahlabsichten von

Jugendlichen.
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METHODE

8 Untersuchungsplanung

Wie im vorangegangenen Teil deutlich wurde, hat die chemiedidaktische Forschung
berufsorientierende Aspekte im Allgemeinen — insbesondere bei Hauptschilern —
bislang eher selten in den Blick genommen. Zusammenhange zu den vier
theoretischen Konzepten fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-
Abgleich, Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima wurden bislang
kaum untersucht. Aus diesem Grund soll diese Arbeit zweierlei leisten. Zum einen
mochte ich eine Bestandsaufnahme daruber machen, wie Schuler ihren
Chemieunterricht bezuglich der vier theoretischen Konzepte tGberhaupt einschatzen.
Zum anderen mochte ich aufklaren, ob und inwiefern sich kausale Zusammenhange
zwischen den theoretischen Konzepten einerseits und der chemiebezogenen

Berufswahlabsicht Jugendlicher andererseits nachweisen lassen.

8.1 Voruberlegungen zur Datenerhebung und Stichprobe

Ich habe mich entschieden, meine Studie empirisch anzulegen und Schuler mit Hilfe
eines Befragungsinstrumentes systematisch zu untersuchen. Die Auswahl der
Stichprobe fur meine Untersuchung und die Inhalte, die die Befragungsinstrumente
abdecken sollen, mochte ich an Hand meiner Forschungsfragen (Kapitel 7)

begrinden:

1. In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von Hauptschiilern, einen Beruf

im Bereich der chemischen Industrie fiir sich in Erwédgung zu ziehen?

Um die 1. Forschungsfrage beantworten zu konnen, werde ich in meiner Studie
Hauptschuler befragen. Es erscheint mir sinnvoll, Hauptschuler der Jahrgangsstufe
9 zu untersuchen, da Schuler sich in dieser Jahrgangsstufe erfahrungsgemafn
vermehrt mit berufsorientierenden Aspekten auseinander setzen, ohne (in den
meisten Fallen) bereits eine abschlieBende Entscheidung getroffen zu haben. Mit
Hilfe eines Fragebogens zur Berufswahlabsicht (siehe Abschnitt 8.2.1) soll erhoben
werden, inwieweit die Hauptschiler einen chemiebezogenen Beruf in Betracht

ziehen.
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2. Wie wird Chemieunterricht bezliglich der vier theoretischen Konzepte
(fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich,
chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima)
von Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht”

und ,Berufsschiiler®) eingeschétzt?

Fur die Beantwortung der 2. Forschungsfrage ist es zu einen erforderlich, die
befragten Hauptschuler (statistisch begrindet) in zwei Gruppen zu unterteilen. Je
nachdem ob die befragten Hauptschiler in Betracht ziehen, eine Ausbildung im
Bereich der Chemie zu beginnen, werden sie (clusteranalytisch) entweder der
Gruppe ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® oder der Gruppe
»Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® zugeordnet. Zum anderen
ist es fUr die Beantwortung der 2. Forschungsfrage notwendig, eine weitere Gruppe
von Schulern zu befragen, namlich diejenigen, die sich bereits fur eine

chemiebezogene Ausbildung entschieden haben (,Berufsschuler®).

Allen Schiler sollen Fragebdgen zu den vier theoretischen Konzepten vorgelegt
werden. Die theoretischen Konzepte sollen im Hinblick auf den Chemieunterricht
eingeschatzt werden. Die ,Berufsschuler” haben ihre Ausbildung bereits begonnen
und ihr regularer Chemieunterricht an der allgemeinbildenden Schule liegt in der
Vergangenheit. Aus diesem Grund ist es notwendig, die Fragebégen zu den vier
theoretischen Konzepten teilweise so zu modifizieren, dass die Beantwortung aus

der Retrospektive moglich ist (siehe Abschnitt 8.2.1).23

3. Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits
getroffene chemiebezogene Berufswahlentscheidungen durch die vier
Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich,
chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima

beeinflusst?

Zur Beantwortung der 3. Forschungsfrage ist es notwendig, die Ergebnisse der
Befragungen der Hauptschuiler und ,Berufsschuler” mit Hilfe statistischer Verfahren
auf mogliche Zusammenhange zu untersuchen (siehe Abschnitt 9.8). Die Daten aus

der Befragung der Hauptschiler sollen dahingehend analysiert werden, dass

23 Um eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erreichen, sollen die ,Berufsschiler” die vier
theoretischen Konzepte aus der Perspektive der 9. Klasse beurteilen.
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mdgliche Zusammenhange zwischen den gedullerten chemiebezogenen
Berufswahlabsichten der Hauptschiler und deren Einschatzungen der vier
theoretischen Konzepte aufgedeckt werden. Aus den Analysen der Daten der
.Berufsschiler” erhoffe ich mir einen Einblick in Zusammenhange zwischen den
(retrospektiven) Einschatzungen der theoretischen Konzepte und der bereits

getroffenen Berufswahlentscheidung.

8.2 Entwicklung der Befragungsinstrumente

Wie oben bereits erwahnt, habe ich ein Befragungsinstrument in zwei Versionen
entwickelt. Zum einen handelt es sich um die Version fur die Hauptschuler. Dieses

Instrument umfasst Fragebdgen zu den folgenden Bereichen:

e chemiebezogene Berufswahlabsicht,

o fachbezogene Entwicklungsaufgaben,

e Selbst-Prototypen-Abgleich,

e schulisches und chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept,

e motivationales Lernklima.

Zum anderen habe ich ein Instrument zur (retrospektiven) Befragung der

.Berufsschiler entwickelt, welches die folgenden Themenbereiche beinhaltet:

o fachbezogene Entwicklungsaufgaben,
e Selbst-Prototypen-Abgleich,
e schulisches und chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept,

¢ motivationales Lernklima.
Im Folgenden werden die beiden Versionen des Befragungsinstrumentes im

Einzelnen genauer beschrieben.

Das vollstandige Befragungsinstrument ist in beiden Versionen im Anhang (A.3)
einzusehen.

8.2.1 Das Befragungsinstrument fiir die Hauptschiuler

Chemiebezogene Berufswahlabsicht

Um zu erfassen, inwieweit die Hauptschuler bereit sind, einen Beruf in der Chemie

in Erwagung zu ziehen, wurde eine Skala zur ,Berufswahlabsicht” von Kessels und
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Hannover (2002, S. 57) adaptiert. Sie umfasst sechs Items, die in Form eines

vierstufigen Antwortformates einzuschatzen sind.

Stimmt Stimmt Stimmt  Stimmt
nicht eher nicht eher

Ich wirde gerne einen Beruf in der chemischen m i m m
Industrie ergreifen.

Abbildung 5. ltem-Beispiel fur die Skala ,Berufswahlabsicht* (in Anlehnung an Kessels & Hannover,
2002, S. 57)

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben:

Der nachste Fragebogen bildet das Themengebiet der fachbezogenen Entwick-
lungsaufgaben ab. So wurden zu den von Schenk (2005) postulierten
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben jeweils Skalen mit einer unterschiedlichen

Anzahl von Items gebildet.

Die in dieser Studie verwendete Version des Fragebogens umfasst zwei mal 49
ltems zu den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben. Die Einschatzung der Items
erfolgt jeweils in Form einer vierstufigen Likertskala (stimmt, stimmt eher, stimmt

eher nicht, stimmt nicht).

Im ersten Teil geht es um eine Einschatzung, welchen Stellenwert die jeweilige

fachbezogene Entwicklungsaufgabe momentan im Leben der Schuler hat (Prioritat).
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Folgendes ist momentan fiir mich (mein Leben) besonders wichtig:
Stimmt  Stimmt Stimmt  Stimmt
eher eher nicht

nicht

Skala ,Beruf* Zu wissen, welchen Beruf ich o ] O O
gerne spater austben wirde

Skala ,Selbst* Zu wissen, wo meine eigenen o ] O O
Starken liegen

Skala ,Konzepte* Zu wissen, woraus alltagliche O m i i
Produkte genau bestehen

Skala ,Rolle” Zu wissen, welche Moéglichkeiten ] ] O O
ich als Frau/Mann in der
Gesellschaft habe

Skala ,Korper* Zu wissen, was mein Korper O m i i
braucht, um gesund zu bleiben

Skala ,Werte" Zu lernen, mich an bestimmte ] ] O O

Regeln zu halten

Abbildung 6. ltem-Beispiele aus dem Fragebogen ,fachbezogene Entwicklungsaufgaben® (Prioritét-
Version)

Im zweiten Teil werden die gleichen Items noch einmal eingeschatzt, jedoch dieses
Mal im Hinblick darauf, inwiefern der Chemieunterricht die Schuiler bei der
Bearbeitung der einzelnen fachbezogenen Entwicklungsaufgaben unterstitzt

(Praxis).
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Bei folgenden Sachverhalten hilft mir mein Chemieunterricht besonders weiter:
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
eher eher nicht

nicht

Skala ,Beruf* Zu wissen, welchen Beruf ich o o o o
gerne spater ausiben wirde

Skala ,Selbst" Zu wissen, wo meine eigenen m m O O
Starken liegen

Skala ,Konzepte* Zu wissen, woraus alltagliche O O O O
Produkte genau bestehen

Skala ,Rolle” Zu wissen, welche Moglichkeiten ] ] ] ]
ich als Frau/Mann in der
Gesellschaft habe

Skala ,Korper* Zu wissen, was mein Korper O O O O
braucht, um gesund zu bleiben

Skala ,Werte* Zu lernen, mich an bestimmte ] ] ] ]

Regeln zu halten

Abbildung 7. ltem-Beispiele aus dem Fragebogen ,fachbezogene Entwicklungsaufgaben® (Praxis-
Version)
Der Fragebogen wurde in einer etwas umfangreicheren Version im Frihjahr 2008

an einer Hauptschule pilotiert und anschlieend hinsichtlich der Reliabilitat optimiert.
Selbst-Prototypen-Abgleich

Der nachste Teil des Befragungsinstrumentes bildet den Bereich des Selbst-
Prototypen-Abgleichs ab. Hierzu wurde ein Instrument von Kessels und Hannover
(2002) adaptiert. Es handelt sich hierbei um eine Liste von 35 Adjektiven, die sieben

verschiedenen Dimensionen?* zugeordnet werden:

Im ersten Teil des Fragebogens sollen die Schuler sich mit Hilfe dieser Adjektive

selbst beschreiben.

24 Zur besseren Lesbarkeit werden die Dimensionen im Folgenden nur mit dem jeweils
unterstrichenen Teil der von Kessels und Hannover (2002, S. 57) verwendeten Bezeichnung
benannt.
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Ich selbst wiirde mich beschreiben als:
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
eher eher nicht

nicht
Skala ,Soziale und beliebt o o O 0
physische Attraktivitat*
Skala ,Soziale Integration ~ kontaktfreudig O O D O
und soziale Kompetenz*
Skala ,Selbstbezogenheit besserwisserisch o o O 0
und Arroganz*
Skala ,Intelligenz und klug o O O O
Motivation®
Skala ,Kreativitat und einfuhlsam o 0 0 O
Emotionalitat”
Skala ,AusmaR der hart o a) O o
Maskulinitat"
Skala ,AusmaR der sanft a) o O o
Weiblichkeit"

Abbildung 8. ltem-Beispiele aus dem Fragebogen ,Selbst-Prototypen-Abgleich (Selbstbild-Version),
in Anlehnung an Kessels & Hannover (2002, S. 57)

Im zweiten Teil des Fragebogens werden die Schuler aufgefordert, an Hand der
gleichen Adjektive einen typischen Beschaftigten aus der chemischen Industrie zu

beschreiben.

Jemanden, der in der chemischen Industrie arbeitet, wiirde ich beschreiben als:
Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
eher eher nicht

nicht
Skala ,Soziale und beliebt o o O 0
physische Attraktivitat*
Skala ,Soziale Integration ~ kontaktfreudig O O D O
und soziale Kompetenz*
Skala ,Selbstbezogenheit besserwisserisch O 0 O O
und Arroganz*
Skala ,Intelligenz und klug o o O O
Motivation*
Skala ,Kreativitat und einfuhlsam o o O O
Emotionalitat"
Skala ,AusmaR der hart o o o o
Maskulinitat"
Skala ,AusmaR der sanft o o o o
Weiblichkeit"

Abbildung 9. ltem-Beispiele aus dem Fragebogen ,Selbst-Prototypen-Abgleich® (Prototyp-Version) in
Anlehnung an Kessels & Hannover (2002, S. 57)
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Um das Befragungsinstrument mdglichst einfach zu halten, wurde fur die
Einschatzung der Adjektive das vierstufige Antwortformat aus dem ersten Teil

Ubernommen.
Fahigkeitsselbstkonzept

Als letztes umfasst das Befragungsinstrument einen Fragebogen zum
Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler. Hier wird eine Skala aus finf Items von
Schone, Dickhauser, Spinath & Stiensmeyer-Pelster (2002) verwendet, um das
,schulische Fahigkeitsselbstkonzept zu erfassen. Schone et al. schlagen ein

siebenstufiges Antwortformat vor, welches ich beibehalten habe.

Ich bin fiir die Schule
nicht begabt NERERERERENER sehr begabt.

Abbildung 10. Item-Beispiel fir die Skala ,schulisches Fahigkeitsselbstkonzept (Schéne et al., 2002,
S. 14)

Diese Skala habe ich adaptiert, um daneben noch das Fahigkeitsselbstkonzept
bezogen auf die Begabung flr den Chemieunterricht, das so genannte

,chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept®, zu erfragen.?’

Ich bin fiir Chemie
nicht begabt NERERERERENER sehr begabt.

Abbildung 11. Iltem-Beispiel fir die Skala ,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept® (in Anlehnung
an Schone et al., 2002, 14)

Motivationales Lernklima

Ein weiterer Bestandteil des Befragungsinstruments ist die Erfassung des
motivationalen Lernklimas. Hier kommt ein Erhebungsinstrument von Bolte (2004b)
zum Einsatz?®. Insgesamt acht Skalen zu den verschiedenen Dimensionen des

motivationalen Lernklimas missen eingeschatzt werden?’.

2 Die adaptierte Skala umfasst nur vier ltems. Ein Item bezieht sich nicht direkt auf die Einschatzung
der eigenen schulischen Fahigkeiten sondern auf die Einschatzung der eigenen Intelligenz. Aus
diesem Grund kann es nicht so umformuliert werden, dass es sich speziell auf Chemieunterricht
bezieht.

% Die vollstandige Version des Fragebogens findet sich in der Online-Erganzung des Artikels unter
der folgenden URL: http://www.aulis.de/newspapers/supplement/426 (Zugriff: 12. 08. 2014)

27 Abels und Bolte (2009, S. 486) entwickelten zusétzlich die Dimension ,Berufe®, die den
urspringlich sieben Dimension optional hinzugefligt werden kann.
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Skala: ,Zufriedenheit":
Ich flihle mich im Chemieunterricht

sehr wohl CITTLILTILTTIT1] sehr unwohl.

Skala ,Anforderungen — Verstandlichkeit®
Ich verstehe den Unterrichtsstoff in Chemie

nie CICICTCIEICNT] immer.

Skala ,Fachbezug®

Im Chemieunterricht geht es
nie CICI000000001] immer um Formeln oder
Reaktionsgleichungen
(Reaktionsschemata).

Skala ,Relevanz der Themen*

Die Themen des Chemieunterrichts sind fiir mich (fiir mein tagliches Leben)
sehr nitzlich NEREREREREREN absolut unwichtig.

Skala  Partizipationsmoglichkeiten*

Wir kénnen unserem Chemielehrer zum Unterricht
jederzeit Fragen stellen CITTLI0TLTT1T1 nie Fragen stellen.

Skala ,Mitarbeit der Klasse*

Die Klasse arbeitet im Chemieunterricht
sehr gut mit CITTLTI0TLTT1T1] sehr schlecht mit.

Skala  Partizipationsbereitschaft"

Meine Bemiihungen, den Unterrichtsstoff in Chemie zu verstehen, sind
sehr grof CICTCICI0I0I0] sehr gering.

Skala ,Berufe”

Im Chemieunterricht werden wir
sehr oft CICICTCT000010 nie auf naturwissen-
schaftliche Berufe
aufmerksam gemacht.

Abbildung 12. ltem-Beispiele aus dem Fragebogen ,Motivationales Lernklima“ (REAL-Version),
(Bolte, 2004b, S. 34; Abels & Bolte, 2009, S. 486)

Jede Skala umfasst zwei Items. Der Fragebogen besitzt ein siebenstufiges
Antwortformat. Da sich dieses bereits in verschiedenen Studien mit zum Teil recht

grofl3en Stichproben bewahrt hat, wurde es nicht verandert.

Die Schiler mussen den Fragebogen zum motivationalen Lernklima in zwei
Versionen beantworten. Die erste Version ist die so genannte REAL-Version. Hier
sollen die Schuler ihren Chemieunterricht, so wie er ihres Erachtens stattfindet,
beurteilen. In der so genannten IDEAL-Version bringen die Schiler zum Ausdruck,

wie sie sich ihren Chemieunterricht winschen wirden. Durch Vergleiche von

83



Methode

Wunsch und Wirklichkeit — genauer gesagt durch die Berechnung von Wunsch-
Wirklichkeits-Differenzen — kann eingeschatzt werden, wie nah Wunsch und

Wirklichkeit aus Sicht der Schuler beieinander liegen.
Soziodemographische Angaben

Eingangs werden die Schuler nach ihrem Alter und ihrem Geschlecht gefragt. Des
Weiteren wird erhoben, in welcher Jahrgangsstufe und in welchem
Schulbesuchsjahr sie sich befinden und welchen Schulabschluss sie anstreben.
Aulerdem werden die Schuler gebeten, Auskunft dariber zu geben, was sie nach
ihrem Schulabschluss beruflich planen bzw. vorhaben. Neben der letzten
Zeugnisnote in Chemie sollen zu guter Letzt die Herkunftslander der Eltern

angegeben werden.
Offene Fragen

Im Fragebogen gibt es auch zwei offene Fragen. Jeweils am Ende der beiden Teile,
die die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben behandeln, gibt es eine Frage nach
weiteren Entwicklungsaufgaben. Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass
Entwicklungsaufgaben, systematisch ausgeblendet werden, die fur die Schuler sehr
wichtig sind, bzw. bei denen sich die Schuiler durch ihren Chemieunterricht in

besonderer Weise unterstutzt fuhlen.
8.2.2 Das Befragungsinstrument fiir die ,,Berufsschuler*

Im Wesentlichen gleichen sich die beiden Instrumente fur die Befragung der
Hauptschuler und der ,Berufsschuler®. Es gibt jedoch einige kleinere Unterschiede,

die im Folgenden kurz aufgefuhrt werden.
Chemiebezogene Berufswahlabsicht

Die Skala zur chemiebezogenen Berufswahlabsicht wird den Auszubildenden nicht

vorgelegt, da sie sich bereits fur einen Beruf in der Chemie entschieden haben.
Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Die Auszubildenden schatzen genau die gleichen Items ein, wie die Hauptschuler.
Auch die Zweiteilung des Fragebogens in Bedeutung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben einerseits und die Unterstutzung durch Chemieunterricht

andererseits ist gleich. Anzumerken ist hier, dass die ,Berufsschuler® die
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fachbezogenen Entwicklungsaufgaben nicht aus ihrer jetzigen Perspektive

beurteilen, sondern riickblickend auf die Zeit in der 9. Klasse.
Selbst-Prototypen-Abgleich

Der Fragebogen zum Selbst-Prototypen-Abgleich ist identisch zum Fragebogen fur

die Hauptschuler formuliert.
Fahigkeitsselbstkonzept

Die Items zum Fahigkeitsselbstkonzept werden von den Auszubildenden wiederum

ruckblickend auf ihre Zeit in der 9. Klasse beantwortet.
Motivationales Lernklima

Die Auszubildenden mussen den Fragebogen zum motivationalen Lernklima nur in
der REAL-Version beantworten, um ihren Chemieunterricht aus der 9. Klasse

ruckblickend zu beurteilen.
Soziodemographische Angaben

Die Anfragen zum Geschlecht und Alter sowie zur Herkunft der Eltern sind identisch
mit dem Fragebogen der Hauptschuler. Daruber hinaus sollen die Auszubildenden
noch ihren Schulabschluss angeben und Auskunft daruber geben, in welchem
Ausbildungsjahr sie sich befinden und welche Berufsausbildung sie genau

anstreben.
Offene Fragen

Die offenen Fragen sind identisch mit denen im Hauptschul-Fragebogen. Die

Fragen mussen retrospektiv beantwortet werden.

8.3 Geplante Durchfiihrung der Untersuchung

Wie in Abschnitt 8.1 beschrieben, ist eine Befragung von Hauptschilern geplant.
Um eine moglichst grolle Anzahl von Probanden zu erreichen, werden alle 51
Hauptschulen (Stand 2008) Berlins um ihre Teilnahme gebeten. Es ist jedoch damit

zu rechnen, dass viele Schulen nicht bereit sind teilzunehmen.

Zum anderen sollen Schiler untersucht werden, die sich bereits in einer
chemiebezogenen Ausbildung befinden, um die Ergebnisse mit den Resultaten der
Befragung der Hauptschuler zu vergleichen und in Beziehung zu setzen. Hierzu

werden Schulerinnen und Schuler einer Gewerbeschule in Hamburg befragt, die
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eine Ausbildung zum Chemisch-technischen Assistenten bzw. zur Chemisch-
technischen Assistentin (CTA) machen.?® Firr die Untersuchung ist es notwendig,
dass die Befragten auf ihre Zeit in der Sekundarstufe | zurtckblicken. Damit dieser
Blick noch nicht zu sehr von dem Unterricht an der Gewerbeschule beeinflusst wird,
werden lediglich Schuler befragt, die gerade erst mit ihrer Ausbildung begonnen
haben. Daher wird die Befragung unmittelbar zu Beginn des Schuljahres
durchgefuhrt. FUr eine moglichst grolde Stichprobe werden alle Schuilerinnen und

Schiiler befragt, die neu mit inrer Ausbildung an dieser Schule begonnen haben?®.

8.4 Geplante StichprobengroRe

Fir den Groldteil der angestrebten statistischen Berechnungen genlgt eine
Stichprobe von rund 100 Schulern. Diese Grof3e wurden mit dem Programm
G*Power 3.1.7 berechnet (vgl. Eid, 2010, S. 756). Lediglich fur die geplanten
linearen und binar logistischen Regressionsanalysen (Abschnitt 9.8.2) sind Stich-
probengrolen von ca. 500 notwendig (berechnet mit G*Power, vgl. Eid, 2010).
Astleitner (2010, S. 54) empfiehlt eine StichprobengroRe von 250 bis 300, um
schwache Effekte nachzuweisen, bezieht sich dabei jedoch auf Inter-
ventionsstudien. Um alle Berechnungen moglichst genau durchfihren zu konnen,

wird eine Stichprobengrdlie von 500 Befragten angestrebt.

28 Bei der Ausbildung zum/ zur CTA handelt es sich um eine rein schulische Ausbildung. Dennoch
werden die Schiler der Gewerbeschule im Rahmen der vorliegenden Arbeit vereinfachend als
.Berufsschiler” bezeichnet, um sie deutlich von den Hauptschuilern abzugrenzen.

2 Im Rahmen zuriickliegender Datenanalysen erwies es sich als ungiinstig, ,Berufsschiler* zu
befragen, die sich bereits seit Iangerer Zeit in der Ausbildung befanden (Bertels & Bolte, 2010).
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9 Statistische Verfahren

Die Daten aus der Fragebogenuntersuchung werden zunachst mit Hilfe des
Statistikprogramms SPSS 22 codiert. Daten von bestimmten Items des
Fragebogens zum Selbst-Prototypen-Abgleich sowie zum motivationalen Lernklima
mussen anschliefend aus systematischen Grinden recodiert werden; die Iltems
sind im Codierschema im Anhang (A.3.3) entsprechend gekennzeichnet. Danach
werden verschiedene statistische Berechnungen durchgefuhrt, auf die ich im

Folgenden eingehen mdchte.

9.1 Reliabilitatsanalysen

Zum Zwecke der Datenreduktion werden die Items zunachst zu Skalen
zusammengefasst. Das erfolgt bei allen Ubernommenen oder adaptierten Skalen
entsprechend der Theorie. Die im Rahmen meiner Forschungsarbeit neu
entwickelten Items werden faktorenanalytisch zu Skalen gebilndelt (Abschnitt 9.2)
und dann ebenfalls reliabilitdtsanalytisch gepruft. Auskunft Gber die Reliabilitat einer
Skala gibt der Reliabilitatskoeffizient Cronbach’s a. Dieser kann zwischen 0 und 1
betragen. Laut Schermelleh-Engel, Kelava und Moosbrugger (2006) sollte ein

akzeptabler Reliabititatskoeffizent nicht unter 0,7 liegen.

9.2 Faktorenanalysen

Mit dem Ziel die Datenmenge zu reduzieren, werden explorative Faktorenanalysen

mit den Items zu den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durchgeflhrt.

Die explorative Faktorenanalyse ist ein multivariates Analyseverfahren, welches es
erlaubt, Gruppen von Variablen zu identifizieren, die hoch miteinander korrelieren
(Backhaus et al., 2013, S. 330). Diese Gruppen werden auch als Faktoren
bezeichnet. Laut Schermelleh-Engel et al. (2006, S. 426) kann die Faktorenanalyse
auch dazu genutzt werden, eine Aussage zur Konstruktvaliditat zu treffen. Die Zahl
der Faktoren, die durch die Faktorenanalyse extrahiert werden, konnen aufgrund
theoriegeleiteter Uberlegungen bestimmt werden (Backhaus et al., 2013, S. 358).
Da ich mich in meiner Arbeit auf die Theorie von Schenk (2005, S. 284) beziehe, die
insgesamt sechs fachbezogene Entwicklungsaufgaben postuliert, wird die Anzahl

der zu extrahierenden Faktoren bei der Analyse auf sechs gesetzt.
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9.3 Unterteilung der befragten Hauptschiiler in Untergruppen

Um die zweite Forschungsfrage (Wie wird Chemieunterricht bezliglich der vier
theoretischen Konzepte (fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-
Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima)
von Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® und
,Berufsschiiler®) eingeschétzt?) zu beantworten, ist es notwendig, die befragten

Hauptschuler in zwei Gruppen zu unterteilen.
9.3.1 Clusteranalysen

Mit Hilfe von Clusteranalysen ist es mdglich, Daten anhand bestimmter
Eigenschaften zu bundeln und somit Gruppen mit ahnlichen Eigenschaften zu
bilden. Die Gruppen werden so gebildet, dass die Unterschiede innerhalb einer
Gruppe besonders gering sind, wahrend sich zwischen den einzelnen Gruppen
besonders groRe Unterschiede finden sollen (Bortz, 2005, S. 453). Eine
Clusteranalyse soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrt werden, um
die Hauptschiler an Hand ihres Antwortverhaltens bezlglich der Skala
.,chemiebezogene Berufswahlabsicht” unterscheiden zu koénnen. Es wird eine
Clusteranalyse nach der k-Means-Methode (Bortz, 2005, S. 465) durchgefihrt. Da
das Antwortformat der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® vierstufig ist,

wird nach einer Losung mit vier Clustern gesucht.
9.3.2 Theoriegestutzte Gruppeneinteilung der befragten Hauptschiiler

Ein weiterer Anhaltspunkt fur die Gruppeneinteilung kann der theoretische Mittelwert
der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® sein. Schiiler, fur die ein Mittelwert
auf dieser Skala ermittelt wird, der unter dem theoretischen Mittelwert liegt,
scheinen einen chemiebezogenen Beruf fur sich nicht in Betracht zu ziehen und
sollten somit der Gruppe ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®
angehoren. Andersherum sollten alle Schiler, fur die ein Mittelwert errechnet wird,
der Uber dem theoretischen Mittelwert liegt, einen Beruf im Bereich der Chemie fur
sich zumindest nicht ausschlieRen. Sie wurden der Gruppe ,Hauptschuler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht® angehodren. Dieser Theorie entsprechend
sollen die vier erwarteten Cluster zu zwei groReren Gruppen zusammengefasst

werden.
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9.4 Mittelwertvergleiche

Die Mittelwerte einzelner Items oder Skalen unterteilt nach verschiedenen
Teilstichproben werden zunachst in Form von Tabellen und Balkendiagrammen zum
deskriptiv-statistischen Vergleich dargestellt. Aufgrund des zentralen Grenzwert-

satzes (Eid, 2010, S. 210) werde ich auf Normalverteilungsprifungen verzichten.

Um zu testen, ob die Unterschiede zwischen verschiedenen Mittelwerten der
untersuchten Gruppen statistisch signifikant sind, oder nur zufallig zustande
kommen, verwende ich in dieser Arbeit einen t-Test fur unabhangige Stichproben
(Eid, 2010, S. 309). Hierbei wird die Nullhypothese getestet, dass die Mittelwerte
der verschiedenen Gruppen (Teilstichproben) sich statistisch betrachtet nicht
voneinander unterscheiden (Eid, 2010, S. 309).

Um zu uberprufen, ob sich zwei Mittelwerte innerhalb einer Gruppe statistisch
signifikant voneinander unterscheiden, kommt der t-Test fir abhangige Stichproben
(Eid, 2010, S. 240) zur Anwendung.

Zum Signifikanzniveau fihrt Bortz (2005, S. 114) folgendes aus. Die Wahrschein-
lichkeit, dass die Nullhypothese zutrifft, sollte unter 5% liegen, damit das Ergebnis
als statistisch signifikant bezeichnet werden kann. Eine Wahrscheinlichkeit von
unter 1% spricht fUr ein statistisch sehr signifikantes Ergebnis (Bortz, 2005, S. 114).
Liegt die Wahrscheinlichkeit dagegen Uber diesen Grenzen, so ist es mdglich, dass
sich die Stichproben, die verglichen werden, bezuglich ihrer Mittelwerte statistisch
betrachtet, nur zufallig unterscheiden (Bortz, 2005, S. 113f.).

Neben der Signifikanzanalyse, auf die die GroRe der Stichprobe einen Einfluss
haben kann, ist die EffektgroRe ein weiterer Wert, der Auskunft Gber Unterschiede
von Mittelwerten geben kann. Da Effektgrolen an der Standardabweichung
relativiert werden, kann man diese Werte besser als die Signifikanzen miteinander
vergleichen, auch wenn den Berechnungen beispielsweise verschiedene
Stichproben zugrunde liegen (Eid, 2010, S. 204). Die Effektgrofie wird als Cohen’s
d angegeben. Nach Eid (2010, S. 205) haben sich die folgenden Referenzwerte

durchgesetzt:
Cohen’s d = |0,14| : kleiner Effekt
Cohen’s d = |0,35| : mittlerer Effekt

Cohen’s d = |0,57| : grol3er Effekt
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9.5 Distanzscores

In dieser Forschungsarbeit soll unter anderem die Distanz zwischen der Bedeutung,
die die Schuiler den einzelnen fachbezogenen Entwicklungsaufgaben zumessen
(Prioritdt) und der tatsachlichen Unterstutzung, die der Chemieunterricht den

Schulern bei der Bewaltigung dieser Aufgabe bietet (Praxis), ermittelt werden.

Auch fur das Konzept des Selbst-Prototypen-Abgleichs sind Distanzen von grolRer
Bedeutung. Hier soll — wie Hannover und Kessels (2002, S. 353) empfehlen — die
Distanz zwischen der Beschreibung des Selbstbildes und des Prototypen genauer

betrachtet werden.

Daher empfiehlt es sich, flir die Skalen aus dem Teil Uber fachbezogene
Entwicklungsaufgaben sowie dem Selbst-Prototypen-Abgleich so genannte
Distanzscores zu bilden. Bei dieser Vorgehensweise orientiere ich mich an
Hannover und Kessels (2002, S. 353). Sie beschreiben den Distanzscore der
Skalen vom Selbstbild und Prototypen als die Summe der absoluten Differenzen der

einzelnen ltems dividiert durch die Anzahl der ltems.

Auf diese Weise werden auch in dieser Arbeit die Distanzscores der Prioritat-Praxis-

Distanz sowie der Selbstbild-Prototypen-Distanz gebildet.

Zum einen ist es Ziel, mit Hilfe dieses Verfahrens einen Distanzscore flr jede
einzelne Skala zu bilden, zum anderen kann auch ein Gesamt-Distanzscore uUber
alle Skalen eines Konzeptes (Selbst-Prototypen-Abgleich und fachbezogene Ent-
wicklungsaufgaben) berechnet werden. Im Rahmen der Studie von Hannover und
Kessels (2002) wurde lediglich mit dem Gesamt-Distanzscore gearbeitet. Fur die
vorliegende Arbeit sind daneben jedoch auch die Distanzscores fir einzelne Skalen
relevant, die z.B. die Passung von Prioritdt und Praxis fur eine fachbezogene

Entwicklungsaufgabe zum Ausdruck bringen.

Der Distanzscore kann im Falle der in der vorliegenden Arbeit verwendeten
Antwortskala von 0 bis 3 reichen. Ein Distanzscore von 0 wurde bedeuten, dass es
eine vollkommene Ubereinstimmung zwischen der Bedeutung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe (Priorité4t) und der wahrgenommenen Unterstiutzung bei deren
Bearbeitung durch den Chemieunterricht (Praxis) gibt, bzw. dass sich Selbstbild und
Prototyp vollig gleichen. Ein Wert von 3 wurde bedeuten, dass Prioritat und Praxis

bzw. Selbstbild und Prototyp maximal voneinander verschieden sind.
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9.6 Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen

Um bezogen auf das motivationale Lernklima darstellen zu kénnen, inwieweit der
Chemieunterricht, den die befragten Schuler erleben (bzw. erlebt haben), den
Ansprichen entspricht, die sie an ihren Chemieunterricht haben, werden fiur die
Skalen des motivationalen Lernklimas Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen (Bolte,
2004b, S. 35) berechnet. Dazu werden die Mittelwerte der ltems der REAL-Version
von den Mittelwerten der entsprechenden Items der IDEAL-Version subtrahiert. Eine
Wunsch-Wirklichkeits-Differenz entspricht der jeweiligen mittleren Differenz der
Items der IDEAL- und REAL-Version fur eine Skala. Sie kann theoretisch Werte von
-6 bis 6 annehmen, wobei ein positiver Wert bedeutet, dass der Mittelwert der

IDEAL-Einschatzung groRer ist als der Mittelwert der REAL-Einschatzung.

9.7 Varianzanalysen

Mit Hilfe varianzanalytischer Verfahren ist es moglich, die Wirkung einer oder
mehrerer unabhangiger Variablen auf eine oder mehrere abhangige Variablen zu
Uberprifen (Backhaus et al., 2013, S. 158). Die unabhangige Variable bezeichnet
man im Rahmen einer Varianzanalyse auch als Faktor (Backhaus et al., 2013, S.
159). Uberpriift man mit der Varianzanalyse die Wirkung von nur einem Faktor, so
spricht man von einer einfaktoriellen Varianzanalyse, wogegen man bei der
gleichzeitigen Uberprifung mehrerer Faktoren dementsprechend von einer
mehrfaktoriellen Varianzanalyse spricht (Backhaus et al., 2013, S. 159). Wird die
Wirkung auf nur eine abhangige Variable untersucht, so ist von einer
Varianzanalyse (ANOVA= Analysis of Variance) die Rede (Backhaus et al., 2013, S.
159). Dagegen wird bei der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA = Multivariate
Analysis of Variance) der Einfluss des Faktor auf gleich mehrere abhangige
Variablen untersucht (Backhaus et al., 2013, S. 183).

Die unabhangige Variable in den genannten varianzanalytischen Verfahren darf
nominal skaliert sein (Eid 2010, S. 371). Auf diese Weise kann es sich bei dieser
auch um eine Gruppenvariable handeln, so dass es madglich ist, mit Hilfe einer
Varianzanalyse Mittelwertunterschiede einer Variablen von mehr als zwei Gruppen
zu vergleichen. Das ist fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung, da auf diese
Weise die drei zu erwartenden Untersuchungsgruppen ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht®, ,Hauptschuler mit chemiebezogener Berufs-

wahlabsicht sowie ,Berufsschiler” miteinander verglichen werden kénnen. In dieser
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Arbeit handelt es sich bei dieser Gruppenvariable um die einzige unabhangige
Variable, deren Einfluss auf verschiedene Variablen (fachbezogene
Entwicklungsaufgaben, Selbstbilder und Prototypen, Fahigkeitsselbstkonzept,
motivationales Lernklima) Uberprift wird. Somit werden einfaktorielle multivariate

Varianzanalysen durchgefuhrt.

Mit Hilfe eines post-hoc-Tests ist es moglich, zu Uberprifen, ob die Unterschiede in
den Mittelwerten statistisch signifikant sind. In der vorliegenden Arbeit werde ich die
konservative Bonferoni-Korrektur verwenden (Eid, 2010, S. 402). Bevor ein solcher
post-hoc-Test durchgefuhrt wird, um die einzelnen Paarvergleiche darstellen zu
kdnnen, sollte Uberprift werden, ob die Residuen normalverteilt sind. Ist dies nicht
der Fall, wird statt der Bonferoni-Korrektur der Mann-Whitney-U-Test verwendet
(Eid, 2011, S. 343).

Zuletzt sei noch eine PrufgroRe genannt, die die Gultigkeit der multivariaten
Varianzanalyse pruft; namlich der Wilks Lambda-Wert (Bortz, 2005, S. 593f.). Ist
dieser Wert statistisch signifikant, so finden sich grundsatzliche Unterschiede in der

Grundgesamtheit bezlglich der untersuchten Variablen.

9.8 Zusammenhangsmafle

Zusammenhange zwischen Variablen werden mit Hilfe verschiedener statistischer
Verfahren aufgedeckt. Im ersten Schritt werde ich Korrelationsanalysen
durchfuhren, darauf aufbauend werde ich Regressionsanalysen und eine

Pfadanalyse durchflhren.

9.8.1 Korrelationen

Bezogen auf die oben genannten Forschungsfragen ist es in vielen Fallen von
Interesse, Zusammenhange zwischen Variablen zu ermitteln. In einem ersten
Schritt soll Uberpruft werden, ob jeweils zwei Variablen miteinander korrelieren. Zu
diesem Zweck wird der Spearman-Test verwendet. Bortz empfiehlt diesen Test fur
ordinal skalierte Variablen (Bortz, 2005, S. 232). Die Korrelationsprifung ist hier
moglich, da die Werte nicht direkt miteinander korreliert werden, sondern zunachst
Rangplatze ermittelt werden, bevor der Korrelationskoeffizient berechnet wird.
Damit ist eine Normalverteilung fur diesen Test nicht zwingend notwendig (Raab-
Steiner & Benesch, 2008, S. 135). Mit Hilfe dieses Verfahrens soll in meiner Arbeit

nach ersten Zusammenhangen zwischen den Variablen bezuglich der vier
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theoretischen Konzepte und der Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht*

geforscht werden.

Berechnet man die Korrelation zwischen einer Rangskala und einer dichotomen
Variable — im Fall meiner Arbeit handelt es sich hierbei um eine Gruppenvariable —
so spricht man von einer punktbiserialen Rangkorrelation (Eid, 2010, S. 579). Diese
Art der Berechnung soll erste Aufschlisse Uber Zusammenhange der Variablen der
vier theoretischen Konzepte wund der Gruppenvariablen ,Hauptschuler/
Berufsschuler® geben. Bei dieser Analyse werde ich der Gruppe der ,Hauptschuler®
einen hohen Wert zuweisen wahrend ein niedriger Wert fur die Gruppe der

,Berufsschuler” steht.3°

Man erhalt als Ergebnis der Korrelationsanalyse einen Korrelationskoeffizienten (rs),
der Auskunft Uber den Grad des Zusammenhanges liefert. Werte bis 0,2 decken
einen sehr geringen Zusammenhang auf, bis 0,5 spricht man von einem geringen
Zusammenhang. Ein Korrelationskoeffizent zwischen 0,5 und 0,7 zeigt einen
mittleren Zusammenhang, ein Wert daruber zeigt einen hohen bis sehr hohen
Zusammenhang an (Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 137).

9.8.2 Regressionsanalysen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden zwei verschiedene Arten von
Regressionsanalyen durchgeflihrt, es handelt sich hierbei um eine lineare

Regressionsanalyse sowie um eine binar logistische Regressionsanalyse.

9.8.2.1 Lineare Regressionsanalyse

Ein weiteres Verfahren fur das Aufdecken von Zusammenhangen von Variablen ist
die lineare Regressionsanalyse. Mit diesem Verfahren ist es mdglich, nicht nur
einen Zusammenhang zwischen zwei sondern zwischen mehreren Variablen
aufzuzeigen. Dazu braucht es eine abhangige Variable und eine oder mehrere
unabhangige Variablen, die mit der abhangigen Variable vermutlich korrelieren. Mit
der Regressionsanalyse kann eine Funktion berechnet werden, welche den
Zusammenhang der Variablen mit einer Geraden in einem Koordinatensystem

beschreibt. Setzt man fir die unabhangige Variable einen Wert ein, ist es moglich,

30 Die Ergebnisse lassen sich dann folgendermaflen deuten: Ein positiver Korrelationskoeffizient
spricht eher fur einen positiven Zusammenhang der Variable mit der Gruppenzugehdrigkeit
,=Hauptschuler. Ein negativer Korrelationskoeffizient deutet dagegen auf einen positiven
Zusammenhang der Variable mit der Gruppenzugehdérigkeit ,,Berufsschuler” hin.
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fur die abhangige Variable Vorhersagen zu treffen (Bortz, 2005, S. 182). Haufig ist
jedoch der Zusammenhang zwischen Variablen nicht vollkommen linear. Wurde
man also die Werte von zwei Variablen in ein Koordinatensystem eintragen, wobei
die Werte der einen Variablen auf der X-Achse abgetragen wirden und die der
anderen Variablen auf der Y-Achse, so wurden sich vermutlich nicht alle Punkte auf
einer Geraden befinden. Vielmehr ist damit zu rechnen, dass sich eine Punktwolke
bilden wirde. Das Ziel der Regressionsanalyse ist es nun, die Funktion einer
Geraden zu berechnen, die bestmoglich durch die Punktwolke fuhrt, damit die
Zusammenhange moglichst gut erklarbar werden. Wenn in der Punktwolke ein
Trend zu erkennen ist, z. B. ein positiver, linearer Zusammenhang, so wiurde mit der
Regressionsrechnung die Gerade ermittelt, die den Zusammenhang aller
Punktwerte am besten wiedergibt (Bortz, 2005, S. 184).

Prognostiziert man auf diesem Wege fur einen Wert der unabhangigen Variablen
einen Wert fir die jeweils abhangige Variable, so wirde der durch die Regression
vorhergesagte Wert genau auf der Regressionsgeraden liegen. Da die tatsachlich
beobachteten Werte jedoch zumeist nicht auf dieser Geraden liegen, ist nun der
Abstand der einzelnen Punkte von der ermittelten Geraden zu berechnen. Die
entsprechenden Werte bezeichnet man als Residuen. Je kleiner die Residuen sind,
desto genauer lassen sich Werte durch die berechnete Regressionsgerade
voraussagen (Eid, 2010, S. 567).

Wie oben bereits erwahnt, ist es mit Hilfe der Regressionsanalyse nicht nur mdglich,
den Einfluss von einer unabhangigen Variable zu ermitteln. So zeigen multiple
lineare Regressionsanalysen Zusammenhange mehrerer unabhangiger Variablen
mit einer abhangigen Variablen auf. Das hat zur Folge, dass durch Kenntnis der
Werte mehrerer abhangiger Variablen ein Wert der unabhangigen Variablen
prognostiziert werden kann. Hierzu mussen zunachst die abhangigen Variablen und
die unabhangige Variable theoriegeleitet ausgewahlt werden, also theoriekonform

ein Modell postuliert werden.

AnschlieBend kann mit Hilfe eines Statistikprogrammes wie SPSS die
Regressionsfunktion berechnet werden. Dabei wird geprift, welche der zuvor
ausgewahlten unabhangigen Variablen tatsachlich einen Einfluss auf die abhangige
Variable zeigen. Nur diese Variablen werden dann vom Programm in das Modell

aufgenommen.
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Im Zuge dieser Prifung sind verschiedene Vorgehensweisen moglich. Bei der
,vorwartsselektion gibt man alle unabhangigen Variablen ein, die nach der
theoriebasierten Vorauswahl relevant erscheinen. SPSS nimmt ins Modell zunachst
die Variable mit der hdchsten Korrelation zur abhangigen Variable auf.
AnschlieRend wird durch das Programm die Variable mit dem gréfdten ,F-Wert* (s.
unten) ausgewahlt. Danach die nachste Variable, die zum nachstgréfiten F-Wert
und damit zu einem signifikanten Modell fuhrt. Findet das Programm keine Variable
mehr, die einen signifikanten Erklarungsbeitrag leistet, wird das Verfahren beendet
(Eid, 2010, S. 629f.).

Als Ergebnis einer multiplen, linearen Regressionsanalyse erhalt man fur jede
unabhangige  Variable einen  Koeffizienten, der die Steigung der
Regressionsgeraden angibt. Dieser wird im Output des Statistikprogrammes SPSS
mit B bezeichnet. Am Vorzeichen lasst sich ablesen, ob die Regressionsgerade

ansteigt oder abfallt.

Sind die unabhangigen Variablen unterschiedlich skaliert, so lassen sich die Gréen
der Koeffizienten nicht direkt miteinander vergleichen. Aus diesem Grund werden
sie standardisiert; die standardisierten Koeffizienten werden als Beta-Werte
bezeichnet. Nun sind GroRenvergleiche moglich. Je grofer die Steigung der
berechneten Regressionsgeraden ausfallt, desto starker ist auch der Einfluss der

unabhangigen Variablen auf die abhangige Variable.

Anschlielend muss das Modell in Hinblick auf seine Gute eingeschatzt werden. Ein
MaR fir die Modellgite ist das so genannte Bestimmtheitsmal R? (Brosius, 2006, S.
548). Dieser Wert gibt an, wie gut die Regressionsgleichung den Zusammenhang
zwischen der abhangigen und den unabhangigen Variablen erklart. Mathematisch-
statistisch wird zum Ausdruck gebracht, wie eng die Regressionsgerade an den
einzelnen Punkten der beobachteten Werten liegt (Brosius, 2006, S. 548). Bei dem
Wert handelt sich um die Relation der durch das Modell erklarten Streuung
(Explained Sum of Squares, ESS) und der gesamten Streuung (Total Sum of
Squares TSS). Daraus ergibt sich R? = ESS/TSS (Brosius, 2006, S.550). Der R?-
Wert kann zwischen 0 und 1 liegen. Ist R? genau 1, so wiirde das bedeuten, dass
die Regressionsgerade einen perfekten Zusammenhang wiedergibt, der alle
Streuung erklart (Eid, 2010). Ein Wert unter 1 gibt den Anteil der erklarten Streuung

an. AuRerdem wird vom Programm getestet, ob das errechnete Modell statistisch
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signifikant ist. Das geschieht mit dem F-Test. Das Ergebnis ist ein F-Wert, den man
in der Literatur in Abhangigkeit von der Zahl der eingegebenen Variablen und der
Anzahl von Freiheitsgraden nachschlagen kann (Backhaus, 2013). Auf diese Weise
erhalt man Auskunft Gber die statistische Signifikanz des Modells. SPSS vergleicht
den ermittelten F-Wert automatisch mit den Vorgaben und zeigt an, ob bzw. auf

welchem Niveau das Modell statistisch signifikant ist.

Bei der Regressionsanalyse mit Hilfe von SPSS werden auch die einzelnen
Regressionskoeffizienten getestet. Das geschieht Uber einen t-Test (Backhaus et
al.,, 2013, S. 81). Hierbei wird der Regressionskoeffizient einer unabhangigen
Variablen durch deren Standardfehler dividiert (Backhaus et al., 2013, S. 81). Je
starker das Ergebnis von Null abweicht, desto wahrscheinlicher ist es, dass die
unabhangige Variable — statistisch betrachtet — tatsachlich Einfluss auf die
abhangige Variable ausubt (Backhaus et al., 2013, S. 81).

Ein weiterer Wert, der bei der Betrachtung der unabhangigen Variablen im Modell
von Bedeutung ist, ist der so genannte ,Toleranzfaktor“. Dieser gibt Auskunft Gber
Multikollinearitat, also daruber, ob die einzelnen unabhangigen Variablen zu stark
miteinander korrelieren. Ein Toleranzwert von Null wirde eine vollstandige
Korrelation anzeigen, ein Toleranzfaktor von eins dagegen wiurde vollstandige
Unabhangigkeit von den anderen Variablen bedeuten. Laut Eid (2010, S. 686) sind
Werte unter 0,1 als kritisch zu betrachten.

Daneben wird haufig noch der Varianzinflationsfaktor angegeben (Eid, 2010, S.
687). Auch dieser gibt Auskunft Uber die Korrelation der einzelnen unabhangigen
Variablen. Eid (2010, S. 687) zufolge ist ein Wert, der Gber 10 liegt als kritisch zu
betrachten. Die unterste Grenze, die dieser Wert annehmen kann, ware eins. In

diesem Fall liegt keinerlei Korrelation vor.

FUr meine Arbeit ist es weniger von Bedeutung, genaue Werte flr die einzelnen
Variablen vorhersagen zu koénnen. Mein Ziel ist vielmehr, mit Hilfe der
Regressionsanalyse Zusammenhange zwischen den Variablen quantitativ auf-
zudecken. Genauer gesagt ist es mein Ziel herauszufinden, welchen Einfluss
verschiedene Variablen auf die Bereitschaft, einen Beruf im Bereich der Chemie zu

wahlen, austben.

Die zu prufenden Variablen sind: die Distanzscores zwischen Prioritét- und Praxis-

Skalen bezuglich des Konzepts der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben, die
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Dimensionen des motivationalen Lernklimas, das schulische und chemiebezogene
Fahigkeitsselbstkonzepts sowie die Distanzscores zwischen den Selbstbild- und
Prototypen-Skalen (Abbildung 13).
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Abbildung 13. Hypothetisches Modell zur Prifung durch die lineare Regressionsanalyse

Die Skala zur chemiebezogenen Berufswahlabsicht ist im zu prifenden Modell die
abhangige Variable. Mit Hilfe der linearen Regressionsanalyse mochte ich den
Einfluss der oben genannten Skalen auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht
Uberprifen. Da nur die Hauptschiler die Skala zur chemiebezogenen
Berufswahlabsicht beantwortet haben, werden die linearen Regressionsanalysen in

der vorliegenden Arbeit auch nur mit dieser Teilstichprobe berechnet.

9.8.2.2 Binar logistische Regressionsanalyse

Mit einer logistischen Regressionsanalyse ist es moglich, Gruppenunterschiede zu
erklaren oder Vorhersagen Uber die Zugehdrigkeit zu bestimmten Gruppen zu
machen (Fromm, 2005). Logistische Regressionsanalysen untersuchen, wie auch
multiple lineare Regressionsanalysen, den Zusammenhang zwischen einer
abhangigen und mehreren unabhangigen Variablen. Dabei werden die Starke sowie
die Richtung des Einflusses der unabhangigen Variablen Ubergeprift. Im Gegensatz

zu einer linearen Regression, wird die abhangige Variable jedoch nicht direkt tber
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eine lineare Funktion bestimmt. Stattdessen wird eine so genannte ,Link-Funktion®
berechnet und auf diese Weise die Regressionsgerade in einen nicht-linearen

Verlauf umgewandelt (Fromm, 2005).

Auch bei dieser Art der Regressionsanalyse wird wieder nach der Vorgehensweise
der Vorwartsselektion (Abschnitt 9.9.2.1) vorgegangen. Als erstes wird die Variable
ausgewabhlt, die den groéfRten signifikanten LR-Wert (s. unten) hervorruft. Dieser gibt
vergleichbar mit dem F-Wert bei der linearen Regression Auskunft Uber die
statistische Signifikanz des Modells (Backhaus et al., 2013, S. 440). Schritt fur
Schritt werden dann weitere Variablen in das Prifverfahren aufgenommen, die zu
einer statistisch signifikanten Verbesserung der Vorhersage fiihren. Finden sich
keine weiteren Variablen, die diese Eigenschaft aufweisen, wird der Vorgang
abgeschlossen (Eid, 2010, S. 786).

Mit Hilfe dieses Verfahrens wird ein Regressions-Koeffizient, der so genannte ,b-
Koeffizient fur jede unabhangige Variable im Modell berechnet. Da es sich nicht um
eine lineare Gleichung handelt, spiegelt dieser Koeffizient nicht direkt den Einfluss
der unabhangigen auf die abhangige Variable ab. Vielmehr ist aufgrund des
charakteristischen Kurvenverlaufs einer logistischen Funktion zu erwarten, dass der
Einfluss bei verschiedenen Auspragungen der unabhangigen Variablen mathe-
matisch unterschiedlich hoch ausfallt. Fromm (2005) erklart das am Kurvenverlauf in
einem Koordinatensystem wie folgt: Im Bereich sehr kleiner und sehr grof3er x-
Werte, steigt die Kurve nur sehr flach an, das bedeutet, dass Anderungen der Werte
der unabhangigen Variable in diesem extremen Bereich nur einen geringen Einfluss
auf die abhangige Variable hatten. In der Mitte steigt eine logistische Funktion
relativ steil an. Hier beeinflusst eine Anderung der unabhangigen Variablen die
abhangige Variable in viel starkerem Male. Aus diesem Grund kann man den
Regressions-Koeffizienten laut Fromm (2005) nicht als MalR flir den Einfluss der
unabhangigen auf die abhangige Variable nehmen. Fromm schlagt deshalb vor, fur
die Interpretation der Ergebnisse nur das Vorzeichen dieses Koeffizienten
heranzuziehen. Um die Starke des Einflusses beurteilen zu kdnnen, gibt es einen
weiteren Koeffizienten, den so genannten Effekt-Koeffizienten ,Exp (b)“ oder Odds
Ratio (OR). Dies ist der Faktor, um den sich die Wahrscheinlichkeit andert, dass die
mit O und 1 kodierte abhangige Variable 1 ist, wenn sich die unabhangige um eine
bestimmte Einheit andert (Fromm, 2005, S. 24). Ein Effekt-Koeffizient Uber dem

Wert 1 wirde diese Wahrscheinlichkeit erhohen, ein Effekt-Koeffizient unter 1

98



Methode

verringert diese. Betragt der Effekt-Koeffizient genau 1, so andert sich die
Wahrscheinlichkeit nicht; die abhangige Variable liele sich dann also nicht durch

die unabhangige Variable erklaren (Fromm, 2005, S. 24).

Der Regressionskoeffizient einer binar logistischen Regressionsanalyse lasst sich

nach folgender Tabelle interpretieren (Backhaus et al., 2003, S. 437).

Tabelle 2
Auswirkungen positiver und negativer Regressionskoeffizienten auf die
Eintrittswahrscheinlichkeit des Ereignisses y=1 (Backhaus et al., 2003, S. 437)

b exp(b) (Odds Ratio) P(y=1)
b>0 e > 1 steigt
b<0 e <1 fallt

Das Ereignis 1 ware im Falle der vorliegenden Studie die erfolgte Berufswahl im

Bereich der Chemie, also die Zugehorigkeit zur Gruppe der Auszubildenden.

Backhaus et al. (2011, S. 292) erklaren die Deutung der Odds Ratio wie folgt. Ein
Wert von beispielsweise 1,5 bedeutet, dass das Ereignis 1 (z. B. Zugehdrigkeit zur
Gruppe der ,Berufsschiler) mit einer Wahrscheinlichkeit von 1,5 : 1 eintritt.
Dagegen wurde ein Wert unter 1 diese Wahrscheinlichkeit verringern, eine Odds

Ratio von 0,5 wirde eine Wahrscheinlichkeit von 0,5 : 1 bedeuten.

Auch bei der binar logistischen Regressionsanalyse muss die Gute des
berechneten Modells Uberprift werden. Im Output von SPSS erhalt man dazu
einen ,Omnibustest” der Modellkoeffizienten. Tabellarisch wird fur jede unabhangige
Variable, die ins Modell aufgenommen wird, die Verbesserung der Modellgute
angegeben. Wenn die unabhangigen Variablen Einfluss auf die abhangige Variable
haben, so ist die Verbesserung in der Modellgite signifikant. In der Tabelle, die
SPSS diesbezlglich ausgibt, kann man somit direkt ablesen, ob und auf welchem

Niveau sich die Modellgute gegebenenfalls statistisch signifikant verbessert.

Zum anderen gibt SPSS eine Tabelle zur Modellubersicht aus. Wichtig ist hier vor
allem der Nagelkerkes R2-Wert. Dieser kann laut Fromm (2005, S. 22) genauso
interpretiert werden, wie der R2-Wert der linearen Regressionsanalyse. Man kann
also erkennen, welcher Anteil der Varianz der abhangigen Variable durch alle

unabhangigen Variablen aufgeklart wird. Backhaus et al. (2013, S. 271) geben
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Grenzen fiir die Werte von Nagelkerkes R? an, um die Glite eines getesteten
Modells beurteilen zu kdnnen. Ein Wert Uber 0,2 gilt demzufolge als akzeptabel, ein
Wert Uber 0,4 wird als gut, ab 0,5 bereits als sehr gut bezeichnet (Backhaus et al.,
2013, S. 271).

In meiner Arbeit mdchte ich untersuchen, welchen Einfluss ausgewahlte Variablen
auf die Zugehorigkeit zu den Gruppen Hauptschiler und Auszubildende ausuiben.
Es geht mir also eher darum Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen
aufdecken zu konnen. Die zu prufenden unabhangigen Variablen sind: die
Distanzscores zwischen Prioritdt  und Praxis  der  fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben, die Dimensionen des motivationalen Lernklimas, das
schulische und chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzepts sowie die Distanzscores
zwischen Selbstbild und Prototyp. Das hypothetische Modell fur die binar logistische

Regressionsanalyse ist in Abbildung 14 dargestellt.

schul. u. chembez. Fahigkeitsselbstkonzept
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Abbildung 14. Hypothetisches Modell zur Priifung durch die binar logistische Regressionsanalyse
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Lasst sich mit einer recht hohen Wahrscheinlichkeit anhand der unabhangigen
Variablen bestimmen, ob ein Proband zur Gruppe der Hauptschiler oder zur
Gruppe der Auszubildenden gehort, so sagt das viel Uber die Eigenschaften dieser
beiden Gruppen aus. Denn auf diesem Wege lassen sich Rickschlisse ziehen,
welchen Einfluss die verschiedenen Variablen auf die Berufswahlentscheidung

ausuben.

Die Auszubildenden haben die Entscheidung fur einen Beruf in der Chemie bereits
getroffen. Um den Einfluss auf die Berufswahlentscheidung genauer beleuchten zu
kénnen, werden fur die binar logistische Regressionsanalyse diejenigen Falle aus
dem Datensatz der Hauptschiler ausgeschlossen, die angeben, dass ein Beruf in
der chemischen Industrie fur sie in Frage kommen konnte (,Hauptschiler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht®). Lediglich die Daten der ,Hauptschuiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” (Abschnitt 9.3) werden in die Berechnungen
aufgenommen. Da die abhangige Variable, also die Zugehorigkeit zur Gruppe der
Schuler oder der Auszubildenden dichotom oder binéar ist, habe ich hier die Methode

der binar logistischen Regression gewahlt.

9.8.2.3 Identifikation der unabhangigen Variablen

Backhaus et al. (2013, S. 257) schlagen vor, die unabhangigen Variablen fur eine

Regressionsanalyse zunachst ausschliel3lich aus sachlogischer Sicht auszuwahlen.

Da der verwendete Fragebogen sehr umfangreich ist und ich nicht von allen
Variablen einen direkten Einfluss auf die Berufswahl erwarte, ist eine Vorauswahl

fur die unabhangigen Variablen zu treffen.

Beide Regressionsanalysen haben das Ziel, Aussagen daruber treffen zu kénnen,
ob und inwieweit unabhangige Variablen die abhangige Variable ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® (lineare Regression) bzw. die chemiebezogene Berufswahl
(logistische Regression) beeinflusst. Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse
der linearen und der logistischen Regressionsanalysen werden in beiden Fallen die
gleichen Variablen in die engere Wahl genommen und regressionsanalytisch

untersucht. Die Variablenauswahl wird wie folgt getroffen werden.

Im Bereich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben habe ich mich entschieden,
jeweils die Distanzscores der Skalen und den gesamten Distanzscore zu

verwenden. In einem Distanzscore sind die (Sub)skalen zur Bedeutung der
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fachbezogenen  Entwicklungsaufgabe  (Prioritdt) sowie deren  subjektiv
wahrgenommene Unterstitzung durch den Chemieunterricht (Praxis) miteinander
verrechnet und somit verdichtet. Das erscheint mir sinnvoll, da ich nicht davon
ausgehe, dass die einzelnen Subskalen statistisch signifikanten Einfluss auf die
Berufswahl(absicht) ausiben. Aus dem gleichen Grund habe ich mich entschieden
im Bereich des Selbst-Prototypen-Abgleiches lediglich die Distanzscores der
jeweiligen Subskalen sowie den gesamten Distanzscore von Selbstbild und
Prototypen zu verwenden. Des Weiteren habe ich die Skalen zum schulischen und
zum chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzept in das hypothetische Modell
aufgenommen. Beim motivationalen Lernklima habe ich mich entschieden, lediglich
die Skalen aus der REAL-Version des Instrumentes zu verwenden, da diese Skalen
sowohl den Hauptschulern als auch der Gruppe der ,Berufsschiler” zur

Beantwortung vorgelegt wurden.

9.8.3 Pfadanalysen

Wahrend durch Regressionsanalysen nur unmittelbare Zusammenhange zwischen
Variablen nachweisbar werden, ist es mit Hilfe von Pfadanalyse moglich, auch

komplexere Modelle zu prifen (Backhaus et al., 2013).

Backhaus et al. (2013) beschreiben die Vorgehensweise einer Pfadanalyse wie
folgt. Nachdem auf theoretischer Basis ein Modell (Abbildung 28, Abschnitt 14.1)
der erwarteten Abhangigkeitsstrukturen formuliert wurde, missen die Beziehungs-
zusammenhange in mathematische Gleichungssysteme Uberfuhrt werden.
AnschlieBend wird die Modellstruktur zunachst identifiziert und die einzelnen
Modellparameter werden geschatzt. Die Berechnungen werden mit Hilfe der
Software Mplus (Muthen & Muthen, 2012) durchgefuhrt. AbschlieRend sind die

Schatzergebnisse zu beurteilen.

Zur Beurteilung der Gute des gesamten Models kdnnen verschiedene Kennwerte
herangezogen werden (Backhaus, 2013, S. 91). Im Folgenden werde ich auf funf

dieser Werte genauer eingehen.

Als erstes kann der x2-Wert betrachtet werden. Mplus gibt zwei verschiedene y?-
Werte aus. Zum einen ist dies der y?>-Wert des Zielmodells. Dieser sollte fiir ein

gutes Modell maoglichst klein und nicht signifikant ausfallen, da das Zielmodell

statistisch nicht signifikant von den Daten abweichen soll (Geiser, 2010, S. 46). Zum
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anderen erhalt man den y2-Wert des Baseline-Modells, welcher laut Geiser (2010)
hoch und statistisch signifikant ausfallen sollte. Da der y2-Wert jedoch nach

Backhaus et al. (2013, S. 92) nicht einfach zu interpretieren und an sehr harte
mathematisch-statistische Bedingungen geknupft ist (Backhaus et al., 2013, S. 92),
schlagen Backhaus et al. andere Werte vor, die Auskunft Gber den Modellfit geben.
Hier ist u.a. die ,Root Mean Square Error of Approximation“, kurz RMSEA, zu
nennen. Dieser testet, inwieweit das postulierte Modell dem ,wahren“ Modell
entspricht (Eid, 2010, S. 882). Auch dieser Wert sollte moglichst klein sein.
Backhaus et al. (2013, S. 93) zitieren Browne und Cudeck (1993), denen zufolge die
RMSEA-Werte wie folgt interpretiert werden sollten:

e RMSEA < 0.05 guter Modellfit
e RMSEA < 0.08 akzeptabler Modellfit
e RMSEA < 0.10 inakzeptabler Modellfit

Ein weiterer Wert, der Auskunft Uber die Gute des Modellfits gibt, ist der
,otandardized Root Mean Square Residual® (SRMR). Hier werden die
quadratischen Abweichungen zwischen den Varianzen des theoretischen und des
empirisch ermittelten Modells berechnet. Backhaus et al. zitieren Homburg,
Klarmann, Pflesser (2008) sowie Hu & Bentler (1999), die die folgenden Grenzwerte

zur Interpretation des Modellfits vorschlagen:

e SRMR < 0.05 guter Modellfit
e SRMR =< 0.08 akzeptabler Modellfit

Zuletzt seien noch zwei weitere Werte genannt. Der erste ist der ,Comperative-Fit-
Index® (CFIl). Dieser vergleicht den Fit des Zielmodells mit dem Fit des so
genannten Baseline-Modells. Wie oben erwahnt, geht das Baseline-Modell davon
aus, dass keine Abhangigkeiten der Variablen untereinander existieren. Fir einen
guten Modellfit sollte der CFI Gber .95 liegen (Geiser 2010, S. 46-47).

Der zweite Wert ist der ,Tucker-Lewis-Index® (TLI). Auch hier wird der Modellfit des
Zielmodells mit dem eines Baseline-Modells verglichen. Auch der TLI sollte Uber .95
liegen (Geiser 2010, S. 47).

Des Weiteren werden, um den jeweiligen Einfluss der Variablen aufeinander
beurteilen zu kdnnen, so genannte Pfadkoeffizienten als Schatzwerte angegeben.

Diese geben die Starke des Einflusses der unabhangigen Variable auf die
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abhangige Variable wieder (Eid, 2010, S. 929). Ein Koeffizient mit einem Wert von
z.B. 0,3 gibt an, dass ein Anstieg um eine Einheit auf der Skala der unabhangigen
Variable eine Steigerung um 0,3 Einheiten auf der Skala der abhangigen Variable
zur Folge hatte (Eid, 2010, S. 929). Da die Antwortformate sich haufig
unterscheiden, werden die Koeffizienten in der Regel zusatzlich noch standardisiert

angegeben. Auf diese Weise lassen sich die Werte besser vergleichen.

Im Pfadmodell wird der Einfluss der unabhangigen Variable auf die abhangige
Variable durch einen einfachen Pfeil dargestellt. Zudem kénnen Pfadmodelle auch
Auskunft Uber Kovarianzen geben. Die Kovarianz ist eine Malzahl fur die
gemeinsame Varianz zweier Variablen (Eid, 2011, S. 351). Die Darstellung von

Kovarianzen erfolgt im Pfadmodell iber Doppelpfeile.

Mit Hilfe der geplanten Pfadanalyse sollen in meiner Arbeit die Informationen, die
aus den Regressionsanalysen gewonnen werden, noch weiter verdichtet werden.
Des Weiteren ist es mit Hilfe der Pfadanalyse mdglich, ein komplexeres Modell zu
berechnen, welches nicht nur den Einfluss der unabhangigen Variablen auf eine
abhangige Variable pruft, sondern vielmehr alle angenommenen Beziehungen unter

allen Variablen des Modells Uberpruft.

Welche Variablen genau in das zu berechnende Modell aufgenommen werden
sollen, hangt zum einen vom theoretischen Konstrukt und zum anderen von den
Ergebnissen der vorangegangenen Korrelationsanalysen und insbesondere von den
Ergebnissen der vorab durchgefiuihrten Regressionsanalysen ab. Aus diesem Grund
erfolgt die Begrindung des Modells, das meinen Pfadanalysen zugrunde gelegt

wird, erst im Ergebnisteil meiner Untersuchung im Rahmen eines Exkurses.
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10 Zusammenfassung und operationalisierte Hypothesen

Um die 1. Forschungsfrage (In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von
Hauptschulern, einen Beruf im Bereich der chemischen Industrie fur sich in
Erwagung zu ziehen?) und die 2. Forschungsfrage (Wie wird Chemieunterricht
bezlglich der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene Entwicklungsaufgaben,
Selbst-Prototypen-Abgleich, motivationales Lernklima und chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept) von Vertretern der (,Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht‘ und
.Berufsschiler’) eingeschatzt?) zu beantworten, wurde eine Fragebogen-
untersuchung konzipiert (Abschnitt 8.2), in deren Rahmen sowohl Hauptschuler als
auch ,Berufsschuler” befragt werden sollen. Die Hauptschiler werden nach der
Untersuchung in die zwei Untergruppen ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® und ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht*
unterteilt. Diese Unterteilung erfolgt clusteranalytisch an Hand des Mittelwertes der

Antworten der Hauptschuler auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht".

Um die Forschungsfrage zu beantworten, werden die Daten wie folgt analysiert. Der
Fragebogen, der die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben thematisiert, wird
zunachst faktorenanalytisch untersucht (vgl. Abschnitt 9.2). Anschlielend werden
den Ergebnissen der Faktorenanalyse folgend Skalen gebildet.3" Die Skalen aller
Fragebdogen (fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich,
Fahigkeitsselbstkonzept, motivationales Lernklima, chemiebezogene
Berufswahlabsicht), die in meiner Untersuchung zum Einsatz kommen, werden im
nachsten Schritt auf ihre Reliabilitat gepraft (vgl. Abschnitt 9.1). Wenn diese
zufriedenstellend ausfallt, werden die Mittelwerte der Items einer Skala
zusammengefasst und miteinander verglichen (vgl. Abschnitt 9.4). Um die
Diskrepanz  zwischen Prioritdt und Praxis bezuglich der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben sowie zwischen Selbstbild und Prototyp erkennbar zu
machen, werden zudem aus den Mittelwerten der den entsprechenden Skalen
zugehorigen Items Distanzscores gebildet (vgl. Abschnitt 9.5). Mit Hilfe multivariater
Varianzanalysen (vgl. Abschnitt 9.7) werden grundsatzliche Unterschiede in der
Einschatzung der verschiedenen Skalen zwischen den drei Gruppen (Hauptschuler

mit chemiebezogener Berufswahlabsicht, Hauptschiler ohne chemiebezogene

31 Da die anderen Fragebogen bereits im groRen Rahmen getestet wurden, wird in diesen Fallen auf
eine Faktorenanalyse verzichtet.
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Berufswahlabsicht, ,Berufsschuler®) festgestellt. In diesem Rahmen gibt die
Betrachtung der Paarvergleiche der drei Gruppen zudem Aufschluss uUber die

statistische Signifikanz der Unterschiede in der Einschatzung der einzelnen Skalen.

Zur Beantwortung der 3. Forschungsfrage (Inwieweit werden chemiebezogene
Berufswahlabsichten und bereits getroffene Berufswahlentscheidungen durch die
vier Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich,
chemiebezogenes  Fahigkeitsselbstkonzept und  motivationales Lernklima
beeinflusst?) werden vor allem die Zusammenhangsberechnungen (vgl. Abschnitt
9.8) herangezogen. Basierend auf den Ergebnissen der Korrelationsanalysen (vgl.
Abschnitt 9.8.1) werden anschliefend lineare Regressionsanalysen (vgl. Abschnitt
9.8.2.1) und binar logistische Regressionsanalysen (vgl. Abschnitt 9.8.2.2)

durchgefuihrt, um jeweils zu einem statistisch abgesicherten Modell zu gelangen.

Der letzte Schritt in meiner Datenanalyse besteht in der Durchfihrung von
Pfadanalysen (vgl. Abschnitt 9.8.3), durch die (kausale) Beziehungen sowie
statistisch identifizierbare Abhangigkeiten zwischen verschiedenen Variablen

aufgedeckt werden sollen.

Auf der Grundlage der im Theorieteil diskutierten theoriebasierten Konzepte und der
im Methodenteil begriindeten methodologischen Vorgehensweise kbnnen nunmehr

die folgenden operationalisierten Hypothesen formuliert werden.
Zu Frage 1)

In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von Hauptschilern, einen Beruf im

Bereich der chemischen Industrie fiir sich in Erwdgung zu ziehen?

1. Der Mittelwert der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® liegt unter

dem theoretischen Mittelwert.
Zu Frage 2)

Wie wird Chemieunterricht beziiglich der vier theoretischen Konzepte
(fachbezogene  Entwicklungsaufgaben,  Selbst-Prototypen-Abgleich,  chemie-
bezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima) von Vertretern
der drei Gruppen (,Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®,
,Hauptschiiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® und ,Berufsschiiler®)

eingeschétzt?
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1.1

1.2

1.3

1.4

1.5

1.6

Die Mittelwerte der Skalen zur Beurteilung der Bedeutung der
fachbezogenen  Entwicklungsaufgaben  (Prioritdt) aller  befragten

Schulergruppen liegen Uber dem theoretischen Mittelwert.

Es finden sich keine statistisch signifikanten Mittelwertunterschiede
bezlglich der Bedeutsamkeit (Prioritédt) der fachbezogenen Entwicklungs-

aufgaben zwischen den drei Gruppen.

Die Mittelwerte der Skalen zur Beurteilung der Unterstutzung bei der
Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den
Chemieunterricht (Praxis) durch die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht” unterscheidet sich statistisch signifikant von dem

Mittelwert der Beurteilung durch die anderen beiden Schulergruppen.

Die Distanzscores der Einschatzungen der Selbstbilder und Prototypen der
,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht” unterscheiden
sich statistisch signifikant von den Mittelwerten der anderen beiden

Gruppen.

Der Mittelwert der Einschatzung des chemiebezogenen Selbstkonzeptes
durch die Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht
unterscheidet sich statistisch signifikant von den Mittelwerten der anderen

beiden Gruppen.

Die Mittelwerte der Einschatzungen des motivationalen Lernklimas der
Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht unterscheiden sich

statistisch signifikant von den Mittelwerten der anderen beiden Gruppen.

Zu Frage 3)

Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits getroffene

chemiebezogene Berufswahlentscheidungen durch die vier Konzepte fachbezogene

Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, motivationales Lernklima und

chemiebezogenes Féhigkeitsselbstkonzept beeinflusst?

3.1.1 Bei den linearen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch

nachweisbarer Zusammenhang zwischen den Distanzscores der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben und der abhangigen Variable

(chemiebezogene Berufswahlabsicht).
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3.2.1

3.2.2

3.3.1

3.3.2

3.4.1

3.4.2

Bei den binar logistischen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer Zusammenhang zwischen den Distanzscores der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben und der abhangigen Variable
(Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Berufsschuler” bzw. der ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®).

Bei den linearen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer Zusammenhang zwischen den Distanzscores des Selbst-
Prototypen-Abgleichs und der abhangigen Variable (chemiebezogene
Berufswahlabsicht).

Bei den binar logistischen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer Zusammenhang zwischen den Distanzscores des Selbst-
Prototypen-Abgleichs und der abhangigen Variable (Zugehdrigkeit zur
Gruppe der ,Berufsschiler* bzw. der ,Hauptschuler ohne chemie-
bezogene Berufswahlabsicht®).

Bei den linearen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer = Zusammenhang zwischen der Variable des
chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzepts und der abhangigen Variable
(chemiebezogene Berufswahlabsicht).

Bei den binar logistischen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer = Zusammenhang zwischen der Variable des
chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzepts und der abhangigen Variable
(Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Berufsschuler” bzw. der ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®).

Bei den linearen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer = Zusammenhang zwischen den Variablen des
motivationalen Lernklimas und der abhangigen Variable
(chemiebezogene Berufswahlabsicht).

Bei den binar logistischen Regressionsanalysen zeigt sich ein statistisch
nachweisbarer = Zusammenhang zwischen den Variablen des
motivationalen Lernklimas und der abhangigen Variable (Zugehorigkeit
zur Gruppe der ,Berufsschiler® bzw. der ,Hauptschiler ohne

chemiebezogene Berufswahlabsicht®)



Methode

3.5.1 Bei der Pfadanalyse zeigen sich statistisch nachweisbare

Zusammenhange zwischen den untersuchten Faktoren.3?

%2 Die Auswahl der Faktoren, die in die Pfadanalyse einbezogen werden, hdngen unter anderem von
den Ergebnissen der Regressionsanalysen ab. Aus diesem Grund wird das erwartete Modell der
Pfadanalyse in einem Exkurs im Ergebnisteil dargestellt werden.
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ERGEBNISSE

In den folgenden Kapiteln werden nach der Beschreibung der Stichprobe die
Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung beschrieben. Die Darstellung wird
entsprechend der drei Forschungsfragen gegliedert. Zunachst werden die
Ergebnisse bezuglich der chemiebezogenen Berufswahlabsicht der befragten
Hauptschuler (erste Forschungsfrage) skizziert. Darauf folgen die Ergebnisse, die
der zweiten Forschungsfrage entsprechend eine Art ,Bestandsaufnahme® der
Beurteilung der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene Entwicklungsaufgaben,
Selbst-Prototypen-Abgleich, Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima)
im Chemieunterricht darstellen. AnschlieRend werden die Ergebnisse der
Regressions- und Pfadanalysen beschrieben, die entsprechend der dritten
Forschungsfrage nach Zusammenhangen zwischen den theoretischen Konzepten

suchen.

11 Stichprobe

Im September 2008 wurden 324 Hauptschuler der Jahrgangstufe 9 von neun
Berliner Hauptschulen mit Hilfe des vorgestellten Befragungsinstrumentes
(Abschnitt 8.2) untersucht.®?

Ein Jahr spater, im September 2009, ging der Fragebogen an 111 Schiler einer
Gewerbeschule in Hamburg. Diese hatten eine Woche zuvor mit der Ausbildung
zum/zur Chemisch-technischen Assistenten/in begonnen. Die folgende Tabelle

bietet einen Uberblick (iber die gesamte Stichprobe.

33 Insgesamt wurden 392 Hauptschiiler befragt. 68 Schiiler haben jedoch den Fragebogen bezliglich
der chemiebezogenen Berufswahlabsicht nicht ausgeflllt. Die Daten dieser Schiler wurden lediglich
fur die Reliabilitdtsanalysen verwendet. Alle weiteren Analysen wurden auf der Grundlage der Daten
von 324 Hauptschuilern durchgefihrt.
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Tabelle 3

Ubersicht iiber die gesamte Stichprobe

Hauptschuler

,Berufsschuler”

gesamt 324 111
Geschlecht

weiblich 131 55
mannlich 192 56
keine Angabe 1 -
Alter

Mittelwert 16 (1) 19 (3)

(Standardabweichung)
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12 Ergebnisse statistischer Berechnungen beziiglich der

Betrachtung einzelner Skalen

Die Darstellung der deskriptiv-statistischen Befunde orientiert sich an den ersten
beiden Forschungsfragen3* (Kapitel 7). Dementsprechend werden in Abschnitt 12.1
zunachst die Ergebnisse bezlglich der chemiebezogenen Berufswahlabsicht der
Hauptschuler dargestellt (1. Forschungsfrage). Abschnitt 12.2 beinhaltet die
Resultate, die auf die Wahrnehmung der vier theoretischen Konzepte im

Chemieunterricht schliel3en lassen (2. Forschungsfrage).

12.1 Chemiebezogene Berufswahlabsicht

Die Ergebnisse bezuglich der chemiebezogenen Berufswahlabsicht, die im
folgenden Abschnitt dargestellt werden, beziehen sich auf die erste
Forschungsfrage. Nachdem die Reliabilitat und der Mittelwert der Skala
~,chemiebezogene Berufswahlabsicht* dargestellt wurden, wird auf die Verteilung der
einzelnen Mittelwerte und auf die Ergebnisse der Clusteranalyse und der damit
verbundenen Einteilung der Schiler in Untergruppen eingegangen. Entsprechend
ihrer Absicht, einen — oder keinen — Beruf im Bereich der Chemie zu ergreifen,
werden die Hauptschiler in die beiden Untergruppen ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® und ,Hauptschiler mit chemiebezogener

Berufswahlabsicht® eingeteilt.

12.1.1 Reliabilitat

Die Reliabilitatsanalyse der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® ergab

einen Koeffizienten von Cronbach’s a von 0,93.

3 1. In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von Hauptschiilern, einen Beruf im Bereich der
chemischen Industrie fiir sich in Erwagung zu ziehen?

2. Wie wird Chemieunterricht bezilglich der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene
Entwicklungsaufgaben, Selbst- Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und
motivationales Lernklima) von Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* und ,Berufsschiiler®)
eingeschatzt?
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12.1.2 Mittelwert

Der Mittelwert der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® liegt bei 1,64 mit
einer Standardabweichung von 0,78. Der Mittelwert liegt somit deutlich unter dem

theoretischen Mittelwert von 2,5.

12.1.3 Haufigkeiten der Mittelwerte

Die Haufigkeiten der Mittelwerte aller Schuler auf der Skala ,chemiebezogene

Berufswahlabsicht sowie die kumulativen Prozente sind in Tabelle 4 dargestellt.

Tabelle 4
Anteile und Héufigkeiten der Mittelwerte der Skala ,chemiebezogene Berufswahl-

absicht”

Skalenmittelwert Haufigkeit Kumulative
chemiebezogene Prozente
Berufswahlabsicht

1,00 -1,24 161 49,1
1,25 -1,49 11 53,1
1,50-1,74 27 61,4
1,75 -1,99 12 65,1
2,00 -2,24 48 79,9
2,25-2,49 18 85,5
2,50 -2,74 17 90,7
2,75-2,99 5 92,3
3,00 - 3,24 8 94,8
3,25-3,49 4 96,0
3,50 - 3,74 2 96,6
3,75-4,00 11 100
Gesamtanzahl 324

Anmerkungen. Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Auffallig ist, dass ein grofer Anteil der befragten Hauptschuler (85,5%) in der
Einschatzung der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® unter dem
theoretischen Mittelwert von 2,5 liegt.

Abbildung 15 illustriert die Verteilung der Mittelwerte.
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3,75-4,00
3,50-3,74
3,25-3,49
3,00-3,24
2,75-2,99
2,50-2,74
2,25-2,49
2,00-2,24
1,75-1,99
1,50-1,74

Mittelwert der Skala Berufswahlabsicht

1,25-1,49

1,00-1,24

o

20 40 60 80 100 120 140 160
Haufigkeit

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 15. Verteilung der Mittelwerte auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht®

Abbildung 15 ist zu entnehmen, dass die Verteilung der Mittelwerte auf der Skala
.chemiebezogene Berufswahlabsicht” eher ungleichmalig ausfallt. Insgesamt ist
eine Haufung der Mittelwerte unter dem theoretischen Mittelwert von 2,5

festzustellen.

Eine vergleichbar groBe Anzahl (161) der Hauptschiler hat auf der Skala
.,chemiebezogene Berufswahlabsicht® einen Mittelwert zwischen 1 und 1,24.
Entsprechend dem 4-stufigen Antwortformat und der entsprechenden Codierung der
Daten ist der Wert 1 das Minimum, es ist also nicht moglich, einen noch geringeren

Mittelwert auf der Skala ,,chemiebezogene Berufswahlabsicht® zu erreichen.

Die Analyse ergibt fur insgesamt 17 Schuler einen Mittelwert zwischen 2,5 und 2,74.
Diese Schuler machen einen grofen Anteil der Schiler aus, deren Mittelwerte in der

oberen Halfte des Diagramms in Abbildung 15 dargestellt sind.

Fiar 11 Schuler wurde ein Mittelwert ermittelt, der zwischen 3,75 und 4 betragt. Dem
Antwortformat entsprechend, ist 4 das Maximum, ein groRerer Mittelwert kann

folglich auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® nicht erreicht werden.
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12.1.4 Ergebnisse der Clusteranalysen

Die nachfolgende Tabelle zeigt vier Gruppen, die sich aus den Ergebnissen der

Clusteranalyse ergeben.
Tabelle 5

Clusteranalytisch identifizierte Unterscheidung der Hauptschiiler beziiglich der

chemiebezogenen Berufswahlabsicht

Cluster 1 2 3 4
Skalenmittelwert

chemiebezogene 1,08 2,04 2,80 3,87
Berufswahlabsicht

Anzahl Schiler 189 88 33 14

Es ergeben sich zwei Gruppen von Schulern, die einen Mittelwert unter dem
theoretischen Mittelwert von 2,5 auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht*
haben (Cluster 1 und 2). Zwei weitere Gruppen umfassen diejenigen Schiler, fir die
sich ein Mittelwert auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® ergibt, der
uber dem theoretischen Mittelwert dieser Skala liegt. Die grof3te Gruppe umfasst

Cluster 1, wahrend zu Cluster 4 die wenigsten Schuler zugeordnet werden.

12.1.5 Gruppeneinteilung

Die Clusteranalysen ergaben vier Cluster, denen die Schuler ihrer
chemiebezogenen Berufswahlabsicht entsprechend zugeordnet werden. Um die
Auswertung der Ergebnisse Ubersichtlich zu gestalten, erscheint es mir sinnvoll,
diese vier Cluster zu zwei Gruppen zusammenzufassen. Die erste Gruppe umfasst
diejenigen Schuler, deren Mittelwert auf der Skala ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® unter dem theoretischen Mittelwert von 2,5 liegt (Cluster 1 und
2). Diese Gruppe umfasst also insgesamt 277 Schuler. Diese Untergruppe wird im
Folgenden als ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht bezeichnet.
Cluster 3 und 4 beinhalten alle Schuler, deren theoretischer Mittelwert tber 2,5 liegt.
Diese Untergruppe wird in meiner Arbeit als ,Hauptschuler mit chemiebezogener

Berufswahlabsicht bezeichnet.
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Tabelle 6

Unterscheidung der Hauptschiiler mit bzw. ohne chemiebezogene

Berufswahlabsicht mit Hilfe der Clusteranalyse

Hauptschuler Hauptschuler mit
ohne chemiebezogene chemiebezogener
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht
Cluster 1 2 3 4
Skalenmittelwert
chemiebezogene 1,08 2,04 2,80 3,87
Berufswahlabsicht
Anzahl Schuler/-innen 189 88 33 14
Anzahl Schiiler/-innen 277 47

Somit werden im weiteren Verlauf meiner Arbeit die Ergebnisse von insgesamt drei

Untersuchungsgruppen vorgestellt. Diese setzen sich wie folgt zusammen.

Tabelle 7
Unterteilung der Stichprobe in drei Untergruppen

Hauptschuler onne Hauptschuler mit
chemiebezogene  chemiebezogener
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht ,Berufsschuler®

gesamt 277 47 111
Geschlecht

weiblich 120 11 55
mannlich 156 36 56
keine Angabe 1 — -
Alter

Mittelwert 16 (1) 16 (1) 19 (3)
(Standardabweichung)

Die folgenden Abschnitte illustrieren die Ergebnisse der Befragung der drei

Untergruppen bezuglich der vier theoretischen Konzepte.
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12.2 ,Bestandsaufnahme* zur Einschatzung der vier theoretischen Konzepte

Der folgende Abschnitt umfasst die Ergebnisse, die die zweite Forschungsfrage3®
betreffen. Die Ergebnisse werden in die vier theoretischen Konzepte untergliedert.
Bezogen auf jedes theoretische Konzept werde ich zunachst auf die Reliabilitaten
(Abschnitt 9.1) der entsprechenden Skalen im Fragebogen eingehen. Im Abschnitt,
in dem die Ergebnisse bezuglich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
beschrieben werden, werde ich zusatzlich noch Einblick in die Ergebnisse der
Faktorenanalysen der Items geben, die im Rahmen dieser Arbeit entwickelt wurden.
AnschlieBend werde ich die Mittelwerte (Abschnitt 9.4) der Skalen sowie
gegebenenfalls die Distanzscores (Abschnitt 9.5) darstellen, bevor ich die
Ergebnisse der Varianzanalysen (Abschnitt 9.6) sowie die dazugehorigen

Paarvergleiche zur Diskussion stelle.

12.2.1 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Die Ergebnisse bezuglich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben gliedern sich
in die Ergebnisse der Reliabilitatsanalysen, der Faktorenanalysen und die

deskriptiv-statistischen sowie varianzanalytischen Befunde.

12.2.1.1 Reliabilitaten

Tabelle 8 bietet einen Uberblick iber die Reliabilitatskoeffizienten aller Skalen zu

den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben.

% Wie wird Chemieunterricht bezlglich der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene
Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und
motivationales Lernklima) von Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht”, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* und ,Berufsschiler)
eingeschatzt?
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Tabelle 8

Reliabilitét der Skalen bezliglich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben

Skala Cronbach’s a
Prioritat Praxis Distanzscore

Werte 0,786 0,891 0,807
Konzepte 0,929 0,946 0,873
Beruf 0,869 0,932 0,890
Selbst 0,857 0,929 0,883
Rolle 0,825 0,861 0,830
Korper 0,918 0,929 0,858
gesamt 0,920

Die Reliabilitatskoeffizienten Cronbach’s a liegen uUber a=0,800, viele sogar Uber
a=0,900. Sie sind somit als gut bis zufriedenstellend zu bezeichnen. Eine Skala

(Werte, Prioritét) weist mit a=0,786 eine geringere Reliabilitat auf.

12.2.1.2 Faktorenanalysen

Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Instrument zur Erfassung der
Prioritdt und der Praxis der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben wurde
faktorenanalytisch untersucht. Die Faktorenanalysen wurden sowohl mit den Daten
zur Prioritéat der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben als auch mit den Daten zur
Einschatzung der Praxis durchgefuhrt. Mit Hilfe dieser Analysen wurde Uberpruft,
inwiefern die 49 Items die sechs vorab prognostizierten Faktoren (entsprechend den
sechs fachbezogenen Entwicklungsaufgaben) abbilden. Die Tabellen mit allen

Faktorladungen sind im Anhang (A.4.2) zu finden.

Die Faktoren, auf denen die Items zur Prioritit der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben laden, entsprechen bis auf drei Ausnahmen den sechs

fachbezogenen Entwicklungsaufgaben.

Eine Ausnahme bildet ein Item zur fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Beruf*
(Item Nr. 30), welches auf einem anderen Faktor Iadt als die anderen Items, die die

fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘ beschreiben.

Als weitere Ausnahme ist Item Nr. 38 (fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst®)
zu nennen. Dieses Item ladt zwar auf dem gleichen Faktor wie alle anderen Items,
die die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst® abbilden, die starkste

Faktorladung von Item Nr. 38 liegt jedoch auf einem anderen Faktor.
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Genau den gleichen Fall findet man beziglich des Items Nr. 19 (fachbezogene
Entwicklungsaufgabe ,Konzepte” vor. Auch dieses Item ladt auf dem gleichen
Faktor wie alle anderen Items, die die fachbezogene Entwicklungsaufgabe
.Konzepte“ betreffen, es zeigt jedoch noch eine weitere (geringflgig starkere)

Ladung auf einem anderen Faktor.

Auch die Faktorenanalyse der ltems bezlglich der Praxis der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben ergibt Faktoren, die im Wesentlichen den sechs

fachbezogenen Entwicklungsaufgaben entsprechen.

Die Items, die die Unterstitzung bei der Bearbeitung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben ,Selbst® und ,Rolle“ beleuchten, laden auf einem

gemeinsamen Faktor.

Die Items der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Korper® laden auf zwei
Faktoren. Zwar finden sich Ladungen von allen Items beztiglich der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Korper® auf dem gleichen Faktor, jedoch weisen drei Iltems

aullerdem (starkere) Ladungen auf einem weiteren Faktor auf.

12.2.1.3 Deskriptiv-statistische und varianzanalytische Befunde

Die folgende Tabelle zeigt die Mittelwerte der Einschatzungen bezuglich der
Bedeutung, die Jugendliche den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben beimessen
(Prioritat). Zudem beinhaltet sie die Mittelwerte der Einschatzungen der
Jugendlichen  beziglich der empfundenen  Unterstitzung durch den
Chemieunterrichnt der 9. Klasse bei der Bearbeitung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben (Praxis).3¢ Aus Griinden der Ubersichtlichkeit finden sich die
Standardabweichungen flur alle hier gezeigten Mittelwerte und Distanzscores im
Anhang (A.4.3 -A.4.4).

Neben den Mittelwerten werden auch Distanzscores dargestellt, die fur jede Skala
den Abstand zwischen Prioritét und Praxis angeben. Auch ein Gesamt-Distanzscore
(Abschnitt 9.5), der den gesamten Abstand zwischen Prioritdt und Praxis Uber alle
sechs fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ausdrickt, wird fir jede Gruppe

berechnet.

% Die offenen Fragen beziiglich weiterer Entwicklungsaufgaben ergaben keine auswertbaren
Ergebnisse. Auf die offenen Fragen wird aus diesem Grund nicht weiter eingegangen.
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Tabelle 9
Mittelwerte der Einschéatzungen der Skalen zur Bedeutung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben (Prioritét), der Unterstiitzung bei der Bearbeitung durch den

Chemieunterricht (Praxis) sowie der entsprechenden Distanzscores

Hauptschuler Hauptschuler
Ent- ohne chemiebezogene mit chemiebezogener
wicklungs- Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht ~Berufsschiler”
aufgabe (n=277) (n=47) (n=111)
M M Distanz- M M Distanz- M M Distanz-

Prioritat  Praxis score Prioritat Praxis score Prioritat Praxis score
Beruf 3,08 2,51 1,07 3,15 2,75 0,91 3,03 2,09 1,15
Selbst 324 263 101 321 281 08 324 261 084

Konzepte 2,38 2,66 0,85 2,91 3,16 0,79 2,90 3,12 0,64

Rolle 3,06 256 0,96 3,09 2,70 0,85 2,81 1,90 1,04
Korper 3,01 272 0,85 3,33 2,94 0,84 2,78 2,30 0,86
Werte 264 238 0,83 2,88 2,60 0,86 2,84 2,14 0,97
gesamt 0,91 0,84 0,84

Anmerkung. Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Auffallig ist zunachst, dass alle drei befragten Gruppen die Bedeutung der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Prioritdt) hoher einschatzen als die
Unterstutzung, die der Chemieunterricht bei der Bearbeitung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben bietet (Praxis). Die einzige Ausnahme bildet in der
Einschatzung aller drei Gruppen die fachbezogene Entwicklungsaufgabe
.Konzepte“. Hier wird die Unterstitzung durch den Chemieunterricht (Praxis) von

allen drei Gruppen hdher bewertet als die Prioritét.
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Prioritat

¥ kkok
* %
*

Beruf Selbst Konzepte Rolle Korper Werte

HS ohne Berufswahlabsicht B HS mit Berufswahlabsicht M Berufsschiler
* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 16. Mittelwerte der Skalen zur Bewertung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
hinsichtlich der Prioritdt in den Einschatzungen der ,Hauptschiller ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®* (HS ohne Berufswahlabsicht), ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht“ (HS mit Berufswahlabsicht) und der ,Berufsschuler®

Hinsichtlich der Bedeutung beziehungsweise der Prioritdt der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben  fur  die  ,Hauptschuler ohne  chemiebezogene
Berufswahlabsicht® fallt auf, dass alle Werte bis auf eine Ausnahme uUber dem
theoretischen Mittelwert liegen. Einzig der Mittelwert flr die Einschatzung der
Prioritdt der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ durch die
.,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® liegt unter dem

theoretischen Mittelwert.

Fir die Einschatzungen der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht*
und fur die ,Berufsschiler” ist dagegen flir die Prioritdt aller fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben ein Mittelwert ermittelt worden, der oberhalb des

theoretischen Mittelwerts liegt.

Unterschiede zwischen den drei untersuchten Gruppen bezlglich ihrer Prioritéts-

Einschatzung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben wurden mit Hilfe einer
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multivariaten Varianzanalyse (Abschnitt 9.7) berechnet. Die Analysen zeigen, dass
die PrufgroRe Wilks Lambda signifikant ist (A 0,753; F(12; 848)=10,774; p=0,000).
Demzufolge koénnen Unterschiede bezuglich der Prioritdt der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben zwischen den drei Gruppen festgestellt werden. Die
Ergebnisse aller Paarvergleiche sind Tabelle 10 zu entnehmen. Dort sind zudem die

EffektgroRen aufgefuhrt.

Tabelle 10

Paarvergleiche der Mittelwerte der Einschédtzungen der fachbezogenen

Entwicklungsaufgaben beziiglich der Prioritat

fachbezogene .
Entwicklugngs- Vergleichs- ngert( tgr’oﬂ:je
aufgabe Gruppe gruppe Signifikanz onen s
Beruf Prioritéat BS HS ohne 0,967 0,1
BS HS mit 0,770 0,2
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Selbst Prioritat BS HS ohne 1,000 0,0
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 1,000 0,0
Konzepte Prioritdt BS HS ohne 0,000 0,8
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 0,000 0,8
Rolle Prioritét BS HS ohne 0,003 0,3
BS HS mit 0,134 0,4
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Korper Prioritét 2 BS HS ohne 0,024 0,3
BS HS mit 0,000 0,8
HS ohne HS mit 0,026 0,4
Werte Prioritét BS HS ohne 0,025 0,3
BS HS mit 1,000 0,1
HS ohne HS mit 0,054 0,4

Anmerkungen. grau: keine signifikanten Haupteffekte, fett: signifikanter Unterschied im
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,Berufsschiler®

a) Aufgrund von nicht normalverteilten Residuen wird der Mann-Whitney-U Test verwendet.

Die groflten Effektgroflen (Abschnitt 9.4) weist die Skala ,Konzepte“ auf. Die
Mittelwerte der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® weichen
stark von den Mittelwerten der ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® sowie denen der ,Berufsschuler” ab. Ein weiterer groRer Effekt

findet sich beim Vergleich der Mittelwerte der Einschatzungen der Prioritdt der
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fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Korper durch die Gruppe der ,Berufsschiler®

und durch die Gruppen der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®.

Praxis

Beruf Selbst Konzepte Rolle Korper Werte

HS ohne Berufswahlabsicht W HS mit Berufswahlabsicht M Berufsschiler
* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 17. Mittelwerte der Skalen zur Bewertung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
hinsichtlich der Praxis in den Einschatzungen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® (HS ohne Berufswahlabsicht), ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht“ (HS mit Berufswahlabsicht) und der ,Berufsschuler®

Bezlglich der Einschatzungen der Unterstitzung bei der Bearbeitung der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den Chemieunterricht (Praxis) ist die
Verteilung der Mittelwerte eher heterogen. Die Mittelwerte der Einschatzungen der
.,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® weichen nur wenig von
dem theoretischen Mittelwert von 2,5 ab. Mit Ausnahme des Mittelwertes flur die
fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Werte* Iliegen alle Mittelwerte der

.Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht* knapp tber 2,5.

Die Mittelwerte der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht” liegen
alle Uber dem theoretischen Mittelwert (Abbildung 17). Den gréRten Mittelwert weist
dabei die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ auf.

Fur die Einschatzungen der ,Berufsschuler® bezuglich der Praxis der

fachbezogenen Entwicklungsaufgaben wurden auffallig viele Mittelwerte ermittelt,
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die unter dem theoretischen Mittelwert liegen. Lediglich die Unterstutzung bei der
Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ,Selbst” und ,Konzepte®

wird durch die ,Berufsschuler” so beurteilt, dass der Mittelwert Gber 2,5 liegt.

Bezogen auf die Praxis der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ergibt die
MANOVA ebenfalls statistisch signifikante Gruppenunterschiede. Die Prifgrofie
Wilks Lambda ist signifikant (A 0,668; F(12; 788)=14,688; p=0,000). Die Analyse
ergibt signifikante Gruppenunterschiede der Mittelwerte zahlreicher Variablen.
Tabelle 11 zeigt die Ergebnisse der Paarvergleiche der MANOVA sowie die

jeweiligen Effektgrofen.

Tabelle 11

Paarvergleiche der Mittelwerte der Einschétzungen der Entwicklungsaufgaben

bezuglich der Praxis

fachbezogene N
Entwicklu%gs- Vergleichs- ngektgr’oBe
N ohen’s d
aufgabe Gruppe gruppe Signifikanz
Beruf Praxis BS HS ohne 0,000 0,5
BS HS mit 0,000 0,8
HS ohne HS mit 0,276 0,3
Selbst Praxis BS HS ohne 1,000 0,0
BS HS mit 0,649 0,2
HS ohne HS mit 0,562 0,2
Konzepte Praxis BS HS ohne 0,000 0,7
BS HS mit 1,000 0,1
HS ohne HS mit 0,000 0,7
Rolle Praxis? BS HS ohne 0,000 0,7
BS HS mit 0,000 0,9
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Korper Praxis BS HS ohne 0,000 0,5
BS HS mit 0,000 0,8
HS ohne HS mit 0,329 0,2
Werte Praxis BS HS ohne 0,028 0,3
BS HS mit 0,003 0,6
HS ohne HS mit 0,206 0,3

Anmerkungen. grau: keine signifikanten Haupteffekte, fett: signifikanter Unterschied im
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,.,Berufsschuler*

a) Aufgrund von nicht normalverteilten Residuen wird der Mann-Whitney-U Test verwendet.

Die MANOVA-Berechnungen ergaben signifikante Gruppenunterschiede fur die
Beurteilung der Praxis bezuglich nahezu aller fachbezogener Entwicklungs-

aufgaben. Lediglich fir die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst® wurden
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keine statistisch signifikanten Haupteffekte berechnet. Viele Paarvergleiche weisen
grolBe EffektgroRen (Abschnitt 9.4) auf. Insbesondere die Gruppe der
.Berufsschuler” unterscheidet sich in ihren Einschatzungen deutlich von den beiden

Gruppen der Hauptschler.
Distanzscores

Abbildung 18 illustriert die Distanzscores, die sich aus den Einschatzungen von

Prioritat und Praxis der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ergeben.

1,20

1,00

*
1
k%
1
0,8
0,6
0,4
0,2
0,00

gesamt Beruf Selbst Konzepte Rolle Korper Werte
HS ohne Berufswahlabsicht W HS mit Berufswahlabsicht M Berufsschiiler

* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

o

o

o

o

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 18. Mittlere Distanzscores zwischen Prioritdt und Praxis der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben in den Einschatzungen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® (HS ohne Berufswahlabsicht), ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht” (HS mit Berufswahlabsicht) und der ,Berufsschiler”

Die Distanzscores bezuglich der Einschatzungen von Prioritdt und Praxis der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben zeigen ein eher heterogenes Bild. In den
Einschatzungen der Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® weist die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Beruf den
groldten Distanzscore auf. Die einzelnen Distanzscores der ,Hauptschiler mit

chemiebezogener Berufswahlabsicht® unterscheiden sich nur geringflgig
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voneinander. Mit Werten zwischen 0,79 (Konzepte) und 0,91 (Beruf) sind die
Distanzscores dieser Gruppe eher als homogen zu bezeichnen. Die Distanzscores
der ,Berufsschiler” dagegen weichen innerhalb der Gruppe stark voneinander ab.
Die geringste Distanz befindet sich in der Beurteilung von Prioritdt und Praxis der

fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ durch die ,Berufsschiler”.

Auffallig ist aulerdem, dass sich der grofte Distanzscore bei allen drei Gruppen
hinsichtlich der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Beruf* zeigt.

Die multivariate Varianzanalyse bezuglich der Distanzscores der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben weist auf Gruppenunterschiede hin. Wilks Lambda ist
signifikant (A 0,865; F(14; 782)=4,204; p=0,000). Die Paarvergleiche bezuglich der

einzelnen Distanzscores ergeben die folgenden Kennwerte:

Tabelle 12
Paarvergleiche der mittleren Distanzscores der fachbezogenen Entwicklungs-
aufgaben
Effektgrofie
Distanzscore Signifikanz Cohen’'sd
gesamt BS HS ohne 0,822 0,2
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 0,898 0,2
Beruf BS HS ohne 1,000 0,1
BS HS mit 0,292 0,3
HS ohne HS mit 0,679 0,2
Selbst BS HS ohne 0,142 0,2
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 0,591 0,2
Konzepte BS HS ohne 0,001 0,4
BS HS mit 0,242 0,4
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Rolle BS HS ohne 1,000 0,1
BS HS mit 0,582 0,2
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Korper BS HS ohne 1,000 0,0
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 1,000 0,0
Werte BS HS ohne 0,049 0,2
BS HS mit 0,447 0,2
HS ohne HS mit 1,000 0,5

Anmerkungen. grau: keine signifikanten Haupteffekte, fett: signifikanter Unterschied im
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,Berufsschiler®
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Bei den Distanzscores der Skalen ,Werte“ und ,Konzepte“ konnten mit Hilfe der
multivariaten  Varianzanalysen statistisch signifikante  Gruppenunterschiede
nachgewiesen werden. Die Effekte weisen mit Werten von Cohen’s d=0,2 (Werte)

geringe bzw. Cohen’s d=0,4 (Konzepte) mittlere Starken auf.

12.2.2 Selbstbilder und Prototypen

Nachdem die Ergebnisse der Reliabilitatsanalysen der Selbstbild- und Prototyp-
Skalen vorgestellt wurden, werden im nachsten Abschnitt die Mittelwerte der Skalen
und anschlieBend die Ergebnisse der zugehodrigen Varianzanalysen dargestellt.
Zuletzt werde ich die Distanzscores des Selbst-Prototypen-Abgleichs illustrieren und

auf die Resultate der dazugehérigen Varianzanalysen zu sprechen kommen.

12.2.2.1 Reliabilitaten

Ein Uberblick Uber alle Reliabilitatskoeffizienten bezlglich der Selbstbilder und
Prototypen ist der folgenden Tabelle zu entnehmen.

Tabelle 13

Reliabilitét der Skalen bezliglich der Selbstbilder und Prototypen

Skala Cronbach’s a
Selbstbild Prototyp Distanzscore

Attraktivitat 0,907 0,907 0,893
Soziale Kompetenz 0,622 0,619 0,658
Selbstbezogenheit 0,735 0,879 0,822
Intelligenz 0,800 0,912 0,887
Kreativitat 0,659 0,775 0,691
Maskulinitat 0,720 0,783 0,789
Weiblichkeit 0,767 0,778 0,673
gesamt 0,883

Die Reliabilitdtskoeffizienten der Skalen zur Analyse von Selbstbildern und
Prototypen liegen zwischen a=0,619 und a=0,912. Die Mehrheit der Skalen weist
zufriedenstellende Koeffizienten auf, lediglich fur drei Skalen ergeben sich
Reliabilitatskoeffizienten, die knapp unter 0,7 liegen. Zu nennen sind die Skala
,o0ziale Kompetenz“ (Selbstbild), Soziale Kompetenz (Prototyp) sowie die Skala
Kreativitat (Selbstbild).
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12.2.2.2 Deskriptiv-statistische und varianzanalytische Befunde

Tabelle 14 zeigt einen Uberblick tiber alle Mittelwerte bezliglich der Einschatzungen
des Selbstbildes und der Prototypen durch die drei Gruppen. Der Distanzscore gibt
Auskunft dartber inwieweit Selbstbild und Prototyp zueinander passen. Neben den
Distanzscores fur die einzelnen Skalen wird zudem der Gesamt-Distanzscore
angegeben (Abschnitt 9.5), der die Passung zwischen Selbstbild und Prototyp
gemittelt Gber alle Skalen zum Ausdruck bringt. Die Standardabweichungen fur alle
Werte sind dem Anhang (A.4.3 — A.4.4) zu entnehmen.

Tabelle 14

Mittelwerte der Einschéatzungen der Selbstbild- und Prototypen-Skalen sowie der

entsprechenden Distanzscores

Hauptschtler ohne Hauptschler mit
chemiebezogene chemiebezogener
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht .Berufsschuler®
Eigenschaft n=277 n=47 n=111
Selbst-  Proto- Distanz Selbst- Proto- Distanz Selbst Proto Distanz
bild typ -score bild typ -score -bild -typ  -score

Attraktivitat 2,92 222 1,07 2,81 239 082 263 256 0,68

Soziale K. 3,32 277 117 295 286 1,08 323 309 0,79
Selbst-

bezogen- 1,84 253 1,04 210 256 099 165 2,22 0,68
heit

Intelligenz 2,84 3,11 1,02 294 317 081 3,05 3,49 0,61
Kreativitat 3,04 261 1,03 292 271 090 294 269 084

Maskulinitat 2 g4 253 1,03 287 265 09 265 264 0,68
Weiblich-

keit
gesamt 1,05 0,91 0,73

2,85 2,48 0,95 2,91 268 085 300 272 0,85

Anmerkung. Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Auffallig ist, dass die Mittelwerte, die der Beschreibung der Selbstbilder dienen, bei
allen befragten Gruppen bezlglich der ,Attraktivitat®, der ,sozialen Kompetenz* und
der ,Kreativitat Uber den Mittelwerten der Prototypen liegen. Hinsichtlich der
,oelbstbezogenheit® und ,Intelligenz® verhalt es sich genau umgekehrt. Der
Mittelwert der Beschreibungen der Prototypen liegt hier bei allen drei Gruppen uber

dem Mittelwert der Selbstbild-Einschatzungen.
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HS ohne Berufswahlabsicht B HS mit Berufswahlabsicht M Berufsschiler
* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 19. Mittelwerte der Skalen zur Beschreibung der Selbstbilder in den Einschatzungen der
»Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht* (HS ohne Berufswahlabsicht),
»Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht“ (HS mit Berufswahlabsicht) und der
,Berufsschiler*

Die Mittelwerte der Einschatzungen des Selbstbildes durch alle drei Gruppen liegen
mit einer Ausnahme alle Uber dem theoretischen Mittelwert. Lediglich die Mittelwerte
der Selbsteinschatzung bezuglich der ,Selbstbezogenheit” sind deutlich geringer als

der theoretische Mittelwert.

Der grote Mittelwert bezlglich des Selbstbildes der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” kann fur die Eigenschaft ,soziale Kompetenz®
ermittelt werden. Den kleinsten Mittelwert findet man fur diese Gruppe bei der Skala

~Selbstbezogenheit.

Nahezu alle Mittelwerte der Einschatzungen durch die ,Hauptschuler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht” liegen knapp unter 3,00 und damit deutlich
uber dem theoretischen Mittelwert. Lediglich der Mittelwert der Einschatzungen der
eigenen  ,Selbstbezogenheit* der ,Hauptschiler mit chemiebezogener

Berufswahlabsicht” liegt deutlich unter dem theoretischen Mittelwert.
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Fur die Selbsteinschatzungen der ,Berufsschiler kann der groRte Mittelwert bei der
Eigenschaft ,soziale Kompetenz® ermittelt werden. Der kleinste Mittelwert der
Einschatzungen der ,Berufsschuler” ist analog zu den beiden anderen Gruppen bei

der Eigenschaft ,Selbstbezogenheit” zu finden.

Die multivariate Varianzanalyse der Skalen zur Beschreibung der Selbstbilder zeigt
einen signifikanten Wilks Lambda-Wert (A 0,830; F(12; 830)= 6,744; p=0,000). Die
Paarvergleiche sind in der folgenden Tabelle aufgefuhrt:

Tabelle 15

Paarvergleiche der Mittelwerte der Einschatzungen zum Selbstbild

Selbstbild Vergleichs- %cffﬁé%tz%e
Eigenschaft Gruppe gruppe Signifikanz
Attraktivitat?) BS HS ohne 0,012 0,4
BS HS mit 0,843 0,3
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Soziale K. BS HS ohne 1,000 0,2
BS HS mit 0,002 0,5
HS ohne HS mit 0,000 0,7
Selbstbezogenheit BS HS ohne 0,028 0,3
BS HS mit 0,000 0,7
HS ohne HS mit 0,009 0,4
Intelligenz BS HS ohne 0,010 0,3
BS HS mit 1,000 0,2
HS ohne HS mit 0,437 0,1
Kreativitat BS HS ohne 1,000 0,2
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 1,000 0,2
Maskulinitat BS HS ohne 0,081 0,2
BS HS mit 0,325 0,3
HS ohne HS mit 1,000 0,0
Weiblichkeit BS HS ohne 1,000 0,2
BS HS mit 0,375 0,2
HS ohne HS mit 0,931 0,1

Anmerkungen. grau: keine signifikanten Haupteffekte, fett: signifikanter Unterschied im
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,Berufsschiler®

a) Aufgrund von nicht normalverteilten Residuen wird der Mann-Whitney-U Test verwendet.

FUr die Eigenschaften ,Attraktivitat, ,soziale Kompetenz®, ,Selbstbezogenheit® und
.intelligenz* kdnnen statistisch signifikante Unterschiede in den Einschatzungen der
drei Gruppen ermittelt werden. Grolde Effekte finden sich beziglich der Eigenschaft

,S0ziale Kompetenz® (,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht"
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versus  ,Hauptschiler mit chemiebezogener  Berufswahlabsicht)  und
~>elbstbezogenheit” (,Berufsschiler® versus ,Hauptschuler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht®).
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Hauptschiler ohne Berufswahlabsicht B Hauptschiler mit Berufswahlabsicht B Berufsschiler
* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 20. Mittelwerte der Skalen zur Beschreibung der Prototypen in den Einschatzungen der
»Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht* (HS ohne Berufswahlabsicht),
»Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* (HS mit Berufswahlabsicht) und der
,Berufsschiler*

Auffallig viele Mittelwerte der Einschatzungen der Prototypen liegen nahe dem

theoretischen Mittelwert von 2,5.

Fur die Gruppe der ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® liegt
nur der Mittelwert zur Einschatzung der ,Attraktivitat unter dem theoretischen
Mittelwert. Deutlich Uber dem theoretischen Mittelwert liegt dagegen der Mittelwert
der Skala ,Intelligenz® bezlglich der Prototypen-Einschatzungen durch die

,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®.

Im Falle der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® liegt ein
Mittelwert deutlich unter dem theoretischen Mittelwert (,Attraktivitat”), wahrend ein

anderer Mittelwert deutlich daruber liegt (,Intelligenz®).
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In den Beurteilungen durch die ,Berufsschiler’ ergibt sich nur flir die Skala
,oelbstbezogenheit® ein Mittelwert, der unter dem theoretischen Mittelwert liegt. Der
groflite Mittelwert dieser Gruppe findet sich in der Einschatzung der ,Intelligenz” der

Prototypen.

Die MANOVA der Skalen ergibt einen signifikanten Wilks Lambda-Wert (A 0,829;
F(14; 628)= 4,407; p= 0,000). Die folgende Tabelle zeigt die Paarvergleiche:

Tabelle 16

Paarvergleiche der Mittelwerte der Einschatzungen der Prototypen

Prototyp Vergleichs- ngoerl](égr]]r’(;[&de
Eigenschaft Gruppe gruppe Signifikanz
Attraktivitat BS HS ohne 0,002 0,4
BS HS mit 1,000 0,3
HS ohne HS mit 0,466 0,2
Soziale K. BS HS ohne 0,001 0,5
BS HS mit 0,279 0,4
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Selbstbezogenheit BS HS ohne 0,015 0,3
BS HS mit 0,074 0,4
HS ohne HS mit 1,000 0,0
Intelligenz BS HS ohne 0,001 0,5
BS HS mit 0,364 0,5
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Kreativitat BS HS ohne 1,000 0,1
BS HS mit 1,000 0,1
HS ohne HS mit 0,696 0,4
Maskulinitat BS HS ohne 0,985 0,1
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 0,303 0,1
Weiblichkeit BS HS ohne 0,038 0,3
BS HS mit 1,000 0,1
HS ohne HS mit 0,277 0,2

Anmerkungen. grau: keine signifikanten Haupteffekte, fett: signifikanter Unterschied im
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,Berufsschiler®

Signifikante Unterschiede in den Paarvergleichen finden sich lediglich zwischen den
Gruppen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® und der

.Berufsschiler”. Die Effektgrof3en weisen auf kleine bis mittlere Effekte hin.

Zwischen den drei untersuchten Gruppen zeigen sich deutliche Unterschiede in den

Distanzscores.
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* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = stimmt nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt eher; 4 = stimmt

Abbildung 21. Mittlere Distanzscores zwischen Prioritdt und Praxis der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben in den Einschatzungen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht* (HS ohne Berufswahlabsicht), ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht” (HS mit Berufswahlabsicht) und der ,Berufsschuler”

Innerhalb der Gruppe ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht*
finden sich nur geringflgige Unterschiede zwischen den einzelnen Distanzscores.
Die Distanzscores der Gruppe ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufs-

wahlabsicht” und die der ,Berufsschuler” fallen dagegen deutlich heterogener aus.

Auffallig ist vor allem, dass bezuglich aller Eigenschaften sowie fir den
Gesamtdistanzscore der jeweils groRte Wert der Gruppe der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” zuzuweisen ist. Die jeweils kleinsten Werte
findet man fur die Gruppe der ,Berufsschuler’. Dementsprechend liegen die
Distanzscores der Gruppe der ,Hauptschiuler mit chemiebezogener Berufs-

wahlabsicht” in allen Fallen zwischen denen der anderen beiden Gruppen.

Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Paarvergleiche der multivariaten
Varianzanalyse. Die PrufgroRe Wilks Lambda ist signifikant (A 0,870; F(16;
758)=3,428; p=0,000). Die Analyse ergab signifikante Gruppenunterschiede der

Mittelwerte zahlreicher Variablen.

134



Ergebnisse

Tabelle 17

Paarvergleiche der mittleren Distanzscores der Selbstbilder und Prototypen

Distanzscore Vergleichs- N Effektgroflie
Eigenschaft Gruppe gruppe Signifikanz Cohen’s d
Gesamt BS HS ohne 0,000 0,6
BS HS mit 0,114 0,5
HS ohne HS mit 0,215 0,3
Attraktivitat?) BS HS ohne 0,000 0,5
BS HS mit 0,933 0,2
HS ohne HS mit 0,136 0,3
Soziale K. BS HS ohne 0,000 0,6
BS HS mit 0,017 0,6
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Selbstbezogenheit BS HS ohne 0,000 0,5
BS HS mit 0,094 0,4
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Intelligenz BS HS ohne 0,000 0,6
BS HS mit 0,386 0,4
HS ohne HS mit 0,096 0,3
Kreativitat BS HS ohne 0,048 0,3
HS mit 1,000 0,1
HS ohne HS mit 0,516 0,2
Maskulinitat BS HS ohne 0,000 0,5
BS HS mit 0,054 0,6
HS ohne HS mit 1,000 0,1
Weiblichkeit BS HS ohne 0,414 0,2
BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 1,000 0,2

Anmerkungen. grau:
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,
HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,Berufsschiler®

keine signifikanten

Haupteffekte,

signifikanter

Unterschied

a) Aufgrund von nicht normalverteilten Residuen wird der Mann-Whitney-U Test verwendet.

im

Signifikante Unterschiede zeigen sich bis auf eine Ausnahme ausschliel3lich

zwischen der Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®

und den ,Berufsschilern®. Die berechneten EffektgroRen weisen auf mittlere bis

grolde Effekte hin.
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12.2.3 Fahigkeitsselbstkonzept

Die folgenden Abschnitte beinhalten die Reliabilitatskennwerte, die Mittelwerte
sowie die Ergebnisse der Varianzanalysen bezuglich der Skalen zum schulischen

und chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzept.

12.2.3.1 Reliabilitaten

Die Reliabilitdtskennwerte liegen bei Cronbach’s a=0,900 flr die Skala ,schulisches
Fahigkeitsselbstkonzept* und 0=0,943 fur die Skala ,chemiebezogenes

Fahigkeitsselbstkonzept®.

12.2.3.2 Deskriptiv-statistische und varianzanalytische Befunde

Tabelle 18 zeigt die Mittelwerte der Skalen zum Fahigkeitsselbstkonzept die fur die
drei untersuchten Gruppen berechnet wurden. Die entsprechenden Standard-

abweichungen sind dem Anhang zu entnehmen (A.4.3 — A.4.4).

Tabelle 18

Mittelwerte der Einschétzungen der Skalen zum Féhigkeitsselbstkonzept

Hauptschiler ohne Hauptschiler mit
chemiebezogene chemiebezogener Berufsschiiler®
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht ” (n=111)
(n=277) (n=47)
Schulisches
Fahigkeitsselbstkonzept 4,75 4,93 4,93
chemiebezogenes 3,87 5,00 5,39
Fahigkeitsselbstkonzept

Anmerkung. Antwortformat: 1= keine Zustimmung; 7= hohe Zustimmung

Wahrend sich fur das schulische Fahigkeitsselbstkonzept ein eher homogenes Bild
fur die Mittelwerte der drei Gruppen ergibt, weichen die Mittelwerte der Skala des

chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes deutlich voneinander ab.
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Chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept

Schulisches
Fahigkeitsselbstkonzept

1 2 3 4 5 6 7

M Berufsschiler
B Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht
Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht

* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = keine Zustimmung; 7 = hohe Zustimmung

Abbildung 22. Mittelwerte der Skalen zum Fahigkeitsselbstkonzept in den Einschatzungen der
»Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht* (HS ohne Berufswahlabsicht),
»Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* (HS mit Berufswahlabsicht) und der
.Berufsschiler*

Die Mittelwerte bezuglich des schulischen Fahigkeitsselbstkonzeptes liegen fur alle
drei Gruppen knapp unter 5 und somit Uber dem theoretischen Mittelwert von 4. Die
Mittelwerte der Skala flir das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept
unterscheiden sich starker voneinander. Wahrend der Mittelwert der "Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht" unter dem theoretischen Mittelwert liegt
(M=3,87), befinden sich die Werte der "Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht" iber dem theoretischen Mittelwert (M=5,00).

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen schulischem und chemiebezogenem
Fahigkeitsselbstkonzept zeigen sich bei den ,Berufsschulern® sowie den
,2Hauptschiilern ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht“.3” Wahrend sich fir die
.,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® ein Mittelwert auf der
Skala ,schulisches Fahigkeitsselbstkonzept” ergibt, der signifikant groRer ist, als der
Mittelwert der Skala ,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept®, verhalt es sich
bei den ,Berufsschilern® genau umgekehrt. Bezuglich der ,Berufsschuler® ist
festzustellen, dass sie ihr ,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept® statistisch

signifikant hoher einschatzen als ihr ,schulisches Fahigkeitsselbstkonzept".

7 Diese Unterschiede wurden mit dem t-Test ermittelt. Die genauen Werte sind dem Anhang zu
entnehmen.
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Beim Vergleich der Mittelwerte der Fahigkeitsselbstkonzepte sind aullerdem
statistisch signifikante Gruppenunterschiede nachzuweisen. Die PrufgroRe Wilks
Lambda war signifikant (A 0,815; F(4; 810)=21,785; p=0,000).

Tabelle 19

Paarvergleiche der Mittelwerte der Einschétzungen zum Féahigkeitsselbstkonzept

Vergleichs- EffektgrélRe

Skala Gruppe gruppe Signifikanz Cohen’s d
Schulisches BS HS ohne 0,468 0,2
Fahigkeitsselbstkonzept BS HS mit 1,000 0,0
HS ohne HS mit 0,998 0,1
Chemiebezogenes BS HS ohne 0,000 1,0
Fahigkeitsselbstkonzept BS HS mit 0,448 0,3
HS ohne HS mit 0,000 0,7

Anmerkungen. fett: signifikanter Unterschied im Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,
HS mit: Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,
BS: ,Berufsschiler”

FUr das schulische Fahigkeitsselbstkonzept ergeben sich keine statistisch
signifikanten Gruppenunterschiede in den Paarvergleichen. Bezuglich des
chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes unterscheidet sich die Gruppe der
.,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® statistisch signifikant von
den anderen beiden Untersuchungsgruppen. Die EffektgroRen (Cohen’s d=1,0 und

d=0,7) weisen auf groRe Effekte hin.

12.2.4 Motivationales Lernklima

Im Folgenden werden die Reliabilitatskoeffizienten sowie die Mittelwerte aus der
Befragung der Schiler mit der REAL-Version und der IDEAL-Version des
Fragebogens zum motivationalen Lernklima vorgestellt. Abschlie3end werde ich die

Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen darstellen.

12.2.4.1 Reliabilitaten

Fur die Skalen des motivationalen Lernklimas findet man die folgenden

Reliabilitatskennwerte.
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Tabelle 20

Reliabilitat der Skalen bezliglich des motivationalen Lernklimas

Skala Cronbach’s a
REAL-Version IDEAL-Version

Zufriedenheit 0,865 0,879
Anf. — Verstandlichkeit 0,696 0,747
Fachbezug 0,692 0,774
Relevanz 0,731 0,733
Partizipationsmaoglichkeiten 0,777 0,766
Mitarbeit der Klasse 0,738 0,401
Partizipationsbereitschaft 0,700 0,740
Berufe 0,828 0,402

Das Gros der Reliabilitatskoeffizienten der Skalen des motivationalen Lernklimas
weisen akzeptable Werte von Cronbach’s a=0,700 bis a=0,879 auf. Vier von

insgesamt 16 Koeffizienten liegen unter a=0,700.

12.2.4.2 Deskriptiv-statistische und varianzanalytische Befunde

Tabelle 21 zeigt die Mittelwerte der Hauptschiler, die ihren aktuellen
Chemieunterricht beurteilen und der ,Berufsschiler”, die ihren Chemieunterricht der
9. Klasse ruckblickend eingeschatzt haben. Die Standardabweichungen beztglich
aller Mittelwerte sind im Anhang aufgefuhrt (A.4.3 — A.4.4).

Tabelle 21

Mittelwerte der Einschétzungen des motivationalen Lernklimas, REAL-Version

Hauptschiler ohne Hauptschuler mit

chemiebezogene chemiebezogener
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht ,Berufsschiler®
n=277 n=47 n=111

Zufriedenheit 3,71 5,39 5,78
Anf. — Verstandlichkeit 4,06 4,81 5,41
Fachbezug 4,50 4,90 4,82
Relevanz 3,56 4,44 3,83
P.mdglichkeiten 4,46 5,08 5,57
Mitarbeit der Klasse 3,66 4,01 4 54
Partizipationsbereitschaft 424 5,05 5,50
Beruf 3,50 4,49 3,48

Anmerkung. Antwortformat: 1= keine Zustimmung; 7= hohe Zustimmung
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Abbildung 23 stellt die verschiedenen Mittelwerte fir die Beurteilung des
motivationalen Lernklimas im Chemieunterricht der 9. Klasse durch die drei

Gruppen graphisch dar.

Zufriedenheit
Verstandlichkeit
Fachbezug
Relevanz
P.moglichkeit
Klasse
P.bereitschaft

Beruf

1 2 3 4 5 6 7
M Berufsschiller B Hauptschiler mit Berufswahlabsicht = Hauptschiler ohne Berufswahlabsicht

* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = keine Zustimmung; 7 = hohe Zustimmung

Abbildung 23. Ergebnisse der Einschatzung des motivationalen Lernklimas (REAL) in den
Einschatzungen der ,Hauptschiller ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® (HS ohne
Berufswahlabsicht), ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®* (HS mit

Berufswahlabsicht) und der ,Berufsschiiler”

Die Einschatzungen der drei Gruppen unterscheiden sich bezuglich mehrerer
Skalen statistisch signifikant voneinander. Fur die ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® sind fur vier Skalen Mittelwerte zu ermitteln,
die unter dem theoretischen Mittelwert liegen. Auch die anderen vier Mittelwerte
dieser Untersuchungsgruppe liegen nur wenig uber dem theoretischen Mittelwert.
Fast alle Mittelwerte der Beurteilungen der Skalen zum motivationalen Lernklima
durch die ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht liegen Uber dem
theoretischen Mittelwert. Lediglich der Mittelwert der Skala ,Mitarbeit der Klasse*
(M= 4,01) entspricht (nahezu) dem theoretischen Mittelwert.

Fur die ,Berufsschuler®* wurden bezuglich der Skalen ,Zufriedenheit®,
Lverstandlichkeit’, ,Partizipationsmoéglichkeiten® und ,Partizipationsbereitschaft®

besonders grolRe Mittelwerte (M> 5,0) ermittelt.
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Im Vergleich der drei Gruppen untereinander zeigen sich bei insgesamt 5 Skalen
(,Zufriedenheit’, ,Verstandlichkeit®, ,Partizipationsmaoglichkeiten®, ,Mitarbeit der
Klasse® und ,Partizipationsbereitschaft®) die hdchsten Mittelwerte in der Gruppe der
.Berufsschiler’, die Mittelwerte der ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht" liegen zwischen den beiden  Vergleichsgruppen.
Dementsprechend sind fur die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht” die geringsten Mittelwerte zu ermitteln.

Die multivariaten Varianzanalysen fur die Skalen der REAL-Version des
motivationalen Lernklimas verweisen auf statistisch signifikante Gruppen-
unterschiede. Wilks Lambda ist signifikant (A 0,626; F(16;694)=11,438; p=0,000).
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Tabelle 22
Paarvergleiche der Mittelwerte der Einschétzungen des motivationalen Lernklimas
(REAL)

EffektgroRe
REAL Gruppe Vergleichsgruppe Signifikanz Cohen’s d
Zufriedenheit BS HS ohne 0,000 1,2
BS HS mit 0,414 0,3
HS ohne HS mit 0,000 1,0
Verstandlichkeit BS HS ohne 0,000 1,0
BS HS mit 0,210 0,4
HS ohne HS mit 0,001 0,5
Fachbezug BS HS ohne 0,105 0,2
BS HS mit 1,000 0,1
HS ohne HS mit 0,148 0,3
Relevanz BS HS ohne 0,378 0,2
BS HS mit 0,078 0,5
HS ohne HS mit 0,002 0,6
P.moglichkeiten BS HS ohne 0,000 0,7
BS HS mit 0,170 0,3
HS ohne HS mit 0,095 0,4
Mitarbeit Klasse BS HS ohne 0,000 0,6
BS HS mit 0,029 0,4
HS ohne HS mit 1,000 0,2
P.bereitschaft BS HS ohne 0,000 0,9
BS HS mit 0,453 0,4
HS ohne HS mit 0,004 0,5
Beruf BS HS ohne 1,000 0,0
BS HS mit 0,009 0,6
HS ohne HS mit 0,004 0,6

Anmerkungen. grau: keine signifikanten Haupteffekte, fett: signifikanter Unterschied im
Paarvergleich;

HS ohne: Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

HS mit: Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,

BS: ,Berufsschiler”

Tabelle 22 ist zu entnehmen, dass fur das motivationale Lernklima in fast allen
Skalen Gruppenunterschiede festzustellen sind. Die Gruppe der ,Hauptschuler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” unterscheidet sich deutlich von den anderen
beiden Gruppen. Fur viele Vergleiche werden gro3e EffektgroRen (Cohen’s d

>0,57) ermittelt. Besonders grol3e Effekte zeigen sich in den Skalen ,Zufriedenheit

und ,Verstandlichkeit”.

Da nur die Hauptschuler die IDEAL-Version des Fragebogens beantwortet haben,

beziehen sich die folgenden Ausfuhrungen ausschliellich auf die beiden
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entsprechenden Untersuchungsgruppen. Verteilt auf die beiden Gruppen wurden

die folgenden Mittelwerte berechnet.

Tabelle 23

Mittelwerte der Einschétzungen des motivationalen Lernklimas, IDEAL-Version

Hauptschuler ohne Hauptschuler mit

chemiebezogene chemiebezogener

Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht
n=277 n=47
Zufriedenheit 4,64 5,34
Verstandlichkeit 4,06 4,26
Fachbezug 3,90 4,32
Relevanz 3,83 4,48
Partizipationsmoglichkeit 4,29 5,02
Mitarbeit der Klasse 4,41 4,48
Partizipationsbereitschaft 4,35 4,93
Beruf 3,88 4,34

Anmerkung. Antwortformat: 1= keine Zustimmung; 7= hohe Zustimmung

Die Standardabweichungen der Mittelwerte sind dem Anhang (A.4.3 — A.4.4) zu
entnehmen. Das folgende Diagramm stellt die Mittelwerte der Beurteilungen der
IDEAL-Version des motivationalen Lernklimas durch die beiden Gruppen der

Hauptschuler graphisch dar.

143



Ergebnisse

Zufriedenheit

Verstandlichkeit

Fachbezug

Relevanz

Partizipationsmoglichkeit

Mitarbeit der Klasse

Partizipationsbereitschaft

Beruf

I

[N
N
w
S
vl
[e)]
~N

M Hauptschiler mit Berufswahlabsicht Hauptschiler ohne Berufswahlabsicht

* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = keine Zustimmung; 7 = hohe Zustimmung

Abbildung 24. Ergebnisse der Einschatzung des motivationalen Lernklimas (IDEAL) in den
Einschatzungen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® (HS ohne
Berufswahlabsicht) und der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® (HS mit
Berufswahlabsicht)

Die Mittelwerte der Beurteilungen durch die ,Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® liegen nahe dem theoretischen Mittelwert. Bei den Mittelwerten
fur die Skalen ,Fachbezug®, ,Relevanz” und ,Beruf handelt es sich um Werte unter
dem theoretischen Mittelwert von 4, die Mittelwerte der anderen Skalen, die durch
die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht* beurteilt wurden,

liegen knapp daruber.

Dahingegen fallen alle Mittelwerte der ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® groRer als der theoretische Mittelwert aus, viele

Skalenmittelwerte weichen aber nur geringfligig vom theoretischen Mittelwert ab.

Im Vergleich der beiden Gruppen untereinander sind alle Mittelwerte, die fur die
»Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® zu ermitteln sind, grofl3er

als die Mittelwerte der ,Hauptschiler ohne chemiebezogener Berufswahlabsicht®.

Tabelle 24 zeigt die berechneten Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen bezuglich des
motivationalen Lernklimas der Hauptschiler (also die Differenzen zwischen den

Mittelwerten aus der IDEAL-Befragung und der REAL-Befragung).
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Tabelle 24

Wunsch-Wirklichkeits-Differenz: Motivationales Lernklima

Hauptschuler ohne Hauptschuler mit

chemiebezogene chemiebezogener

Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht
N=277 N=47
Zufriedenheit 0,94 -0,09
Verstandlichkeit -0,01 -0,66
Fachbezug -0,61 -0,76
Relevanz 0,31 0,12
Partizipationsmoglichkeiten -0,16 -0,07
Mitarbeit der Klasse 0,77 0,48
Partizipationsbereitschaft 0,12 -0,12
Beruf 0,39 -0,16

Anmerkung. Antwortformat: 1= keine Zustimmung; 7= hohe Zustimmung

Die ermittelten Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen fur die ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” und die ,Hauptschuler mit chemiebezogener

Berufswahlabsicht® sind in Abbildung 25 graphisch dargestellt.
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Zufriedenheit

Verstandlichkeit

Fachbezug

Relevanz

Partizipationsmoglichkeit

Mitarbeit der Klasse

Partizipationsbereitschaft

Beruf

-1 -0,8 -0,6 -0,4 -0,2 0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2

W Hauptschiler mit Berufswahlabsicht Hauptschiler ohne Berufswahlabsicht
* p< 0,05; **p< 0,01; *** p< 0,001

Antwortformat: 1 = keine Zustimmung; 7 = hohe Zustimmung

Abbildung 25. Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des motivationalen Lernklimas in den
Einschatzungen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® (HS ohne
Berufswahlabsicht) und der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® (HS mit

Berufswahlabsicht)

Fir die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® ergeben sich funf
Differenzen grofer null. Die groflte dieser Differenzen zeigt sich bei der Skala
,LZufriedenheit”. Des Weiteren sind drei Differenzen kleiner null fur die ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®, hiervon ist die grofte Differenz der

Skala ,Fachbezug“ zuzuweisen.

Fir die ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®, zeigen die
Berechnungen zwei Differenzen groRer null. Die groRere Differenz ist bei der Skala
.Mitarbeit der Klasse® zu finden. Sechs weitere Skalen zeigen Differenzen kleiner

null, der groRte absolute Wert ergibt sich fur die Skala ,Fachbezug®.

Beim Vergleich der beiden Gruppen fallt auf, dass sich bei drei Skalen positive
Differenzen fur die Gruppe der ,Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht berechnen lassen, wahrend die Differenzen der ,Hauptschuler
mit chemiebezogener Berufswahlabsicht” fur diese Skalen negativ sind. Besonders
die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen der Skala ,Zufriedenheit® weichen stark

voneinander ab.
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13 Ergebnisse der Korrelations- und Regressionsanalysen

Im vorangegangenen Abschnitt wurde zunachst eine erste — deskriptiv-statistische
und varianzanalytische — ,Bestandsaufnahme® zur Einschatzung der verschiedenen
theoretischen Konzepte (fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-
Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept, motivationales Lernklima) im
Chemieunterricht der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®,

.Berufsschuler‘) gemacht.

Im nachsten Schritt wird Uberpruft, ob zwischen den untersuchten Variablen
Zusammenhange bestehen. Der folgende Abschnitt zeigt also die Ergebnisse, die

eher mit der dritten Forschungsfrage®® in Zusammenhang stehen.

Aus diesem Grund werden im Folgenden zunachst die wichtigsten Ergebnisse der
Korrelationsanalysen vorgestellt. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse folgt
zunachst die Darstellung der Auswahl der unabhangigen Variablen fur die
Regressionsanalysen.  Anschlie®Bend werde ich die Ergebnisse der

Regressionsanalysen zur Diskussion stellen.

13.1 Zusammenhange zwischen den vier theoretischen Konzepten und der

Skala ,,chemiebezogene Berufswahlabsicht*

Um diejenigen Variablen zu identifizieren, deren moglicher Einfluss auf die
,chemiebezogene Berufswahlabsicht® mit Hilfe der linearen Regressionsanalyse
untersucht werden soll, werden zunachst Korrelationsanalysen (Spearman-
Rangkorrelation) durchgefuhrt. AnschlieBend wird mit den Variablen, die
entsprechend mit der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht“ korrelieren®, die

lineare Regressionsanalyse durchgeflhrt.

3 Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits getroffene chemiebezogene
Berufswahlentscheidungen durch die vier Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-
Prototypen-Abgleich, motivationales Lernklima und chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept
beeinflusst?

% Die Distanzscores werden in die Regressionsanalysen einbezogen, wenn sie statistisch signifikant
negativ mit der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® korrelieren. Die untersuchten Skalen
beziglich des Fahigkeitsselbstkonzeptes und des motivationalen Lernklimas werden in die Analyse
aufgenommen, wenn eine statistisch signifikante positive Korrelation festzustellen ist.
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13.1.1 Korrelationsanalysen beziglich der Variable ,,chemiebezogene

Berufswahlabsicht*

In diesem Abschnitt werden Korrelationen dargestellt. Es handelt sich um die
Korrelation zwischen den Variablen der theoretischen Konzepte*® und der Variable

,chemiebezogene Berufswahlabsicht“ der Hauptschiler.
Distanzscores fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Tabelle 25 zeigt die Korrelationskoeffizienten der Distanzscores der fachbezogenen

Entwicklungsaufgaben mit der chemiebezogenen Berufswahlabsicht.

Tabelle 25

Korrelationen der

~Chemiebezogene Berufswahlabsicht*

Entwicklungsaufgaben-Distanzscores  mit  der

chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Distanzscore gesamt Korrelationskoeffizient -0,054
Sig. (2-seitig) 0,349
N 302
Distanzscore Beruf Korrelationskoeffizient -0,076
Sig. (2-seitig) 0,187
N 300
Distanzscore Selbst Korrelationskoeffizient -0,142"
Sig. (2-seitig) 0,014
N 300
Distanzscore Konzepte Korrelationskoeffizient 0,053
Sig. (2-seitig) 0,360
N 302
Distanzscore Rolle Korrelationskoeffizient -0,094
Sig. (2-seitig) 0,107
N 295
Distanzscore Korper Korrelationskoeffizient -0,095
Sig. (2-seitig) 0,103
N 295
Distanzscore Werte Korrelationskoeffizient 0,030
Sig. (2-seitig) 0,603
N 302

Anmerkung. *. Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

Der einzige Distanzscore, der mit der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht®

korreliert, ist der Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst”. Es

handelt sich hierbei um eine schwache negative Korrelation.

40 Die Begriindung fiir die Auswahl der Variablen ist in Abschnitt 9.8.2.3 nachzulesen.
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Distanzscores Selbst-Prototypen-Abgleich

Zwischen den Distanzscores bezuglich des Selbst-Prototypen-Abgleichs und der
Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht” sind die folgenden Korrelationen

festzustellen.

Tabelle 26

Korrelationen der Selbst-Prototypen-Distanzscores mit der Skala ,chemiebezogene

Berufswahlabsicht*
chemiebezogene
Berufswahlabsicht
Distanzscore gesamt Korrelationskoeffizient -0,198"
Sig. (2-seitig) 0,001
N 300
Distanzscore Attraktivitat Korrelationskoeffizient -0,169"
Sig. (2-seitig) 0,004
N 293
Distanzscore Soziale Kompetenz Korrelationskoeffizient -0,072
Sig. (2-seitig) 0,215
N 299
Distanzscore Selbstbezogenheit Korrelationskoeffizient -0,083
Sig. (2-seitig) 0,157
N 296
Distanzscore Intelligenz Korrelationskoeffizient -0,138"
Sig. (2-seitig) 0,018
N 297
Distanzscore Kreativitat Korrelationskoeffizient -0,100
Sig. (2-seitig) 0,086
N 297
Distanzscore Maskulinitat Korrelationskoeffizient -0,123"
Sig. (2-seitig) 0,035
N 295
Distanzscore Weiblichkeit Korrelationskoeffizient -0,099
Sig. (2-seitig) 0,088
N 296

Anmerkungen. *. Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

**. Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Hier finden sich bei vier der Distanzscores Korrelationen zur ,chemiebezogenen
Berufswahlabsicht®. Bei den Distanzscores ,Maskulinitat” und ,Intelligenz® handelt
es sich um eine schwache negative Korrelation. Der Distanzscore ,Attraktivitat”
sowie der gesamte Distanzscore korrelieren ebenfalls schwach negativ mit der
,chemiebezogenen Berufswahlabsicht®, jedoch auf einem hoheren

Signifikanzniveau.
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Fahigkeitsselbstkonzept

Bezuglich des schulischen und des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes
ergeben sich die folgenden Korrelationen mit der Skala ,chemiebezogene

Berufswahlabsicht".

Tabelle 27

Korrelationen der Fé&higkeitsselbstkonzept-Skalen mit der Skala ,chemiebezogene

Berufswahlabsicht*
chemiebezogene
Berufswahlabsicht
Schulisches Fahigkeitsselbstkonzept Korrelationskoeffizient 0,121°
Sig. (2-seitig) 0,036
N 299
Chemiebezogenes Korrelationskoeffizient 0,359"
Fahigkeitsselbstkonzept Sig. (2-seitig) 0,000
N 299

Anmerkungen. *. Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

**_Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Sowohl das schulische als auch das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept
korrelieren mit der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht®, wobei die Korrelation
zwischen dem chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzept und der

chemiebezogenen Berufswahlabsicht starker ausfallt.

Motivationales Lernklima

Zwischen den Skalen des motivationalen Lernklimas und der Skala

~,chemiebezogene Berufswahlabsicht” zeigen sich die folgenden Korrelationen.
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Tabelle 28

Korrelationen der Skalen bezliglich des motivationalen Lernklimas mit der Skala

~chemiebezogene Berufswahlabsicht*

chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Zufriedenheit Korrelationskoeffizient 0,343"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 293
Verstandlichkeit Korrelationskoeffizient 0,239"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 290
Fachbezug Korrelationskoeffizient 0,151
Sig. (2-seitig) 0,011
N 282
Relevanz Korrelationskoeffizient 0,283"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 284
Partizipationsmoglichkeiten Korrelationskoeffizient 0,163"
Sig. (2-seitig) 0,006
N 284
Mitarbeit der Klasse Korrelationskoeffizient 0,062
Sig. (2-seitig) 0,299
N 281
Partizipationsbereitschaft Korrelationskoeffizient 0,267
Sig. (2-seitig) 0,000
N 285
Berufe Korrelationskoeffizient 0,191"
Sig. (2-seitig) 0,001
N 284

Anmerkungen. *. Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

**. Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Mit Ausnahme der Dimension ,Mitarbeit der Klasse® korrelieren alle Dimensionen
der REAL-Version des motivationalen Lernklimas mit der chemiebezogenen
Berufswahlabsicht. Die starkste Korrelation gibt es zwischen der chemiebezogenen

Berufswahlabsicht und der Dimension ,Zufriedenheit”.

13.1.2 Ergebnisse der linearen Regressionsanalysen

Aufgrund der im Methodenteil beschriebenen Vorauswahl (Abschnitt 9.8.2.3) und
den Ergebnissen der Korrelationsberechnungen (Abschnitt 13.1.1), werden die
folgenden Variablen in die lineare Regressionsanalyse aufgenommen und liegen

den Berechnungen der nachfolgend dargestellten Ergebnisse zugrunde:
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Fachbezogene Entwicklungsaufgaben:

e Distanzscore Selbst

Selbstbilder und Prototypen:

e Distanzscore gesamt

e Distanzscore Attraktivitat

e Distanzscore Intelligenz

e Distanzscore Maskulinitat
Fahigkeitsselbstkonzept:

e Schulisches Fahigkeitsselbstkonzept
e Chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept
Motivationales Lernklima (REAL):

e Zufriedenheit

e Verstandlichkeit

e Fachbezug

e Relevanz

e Partizipationsmoglichkeiten
e Partizipationsbereitschaft

e Berufe

Aus den linearen Regressionsanalysen resultieren vier statistisch relevante Modelle

mit den folgenden Kennwerten.
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Tabelle 29

Mégliche Modelle als Resultate der linearen Regressionsanalyse

Nicht Standar-
standar- disierter
disierter Standard Koeffizient
Modell Koeffizent B -fehler Beta Signifikanz R?
1 0,159
Konstante 0,925 0,128 0,000
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,186 0,029 0,399 0,000
2 0,199
Konstante 0,745 0,136 0,000
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,132 0,033 0,283 0,000
Zufriedenheit 0,099 0,030 0,230 0,001
3 0,219
Konstante 0,910 0,152 0,000
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,130 0,032 0,280 0,000
Zufriedenheit 0,094 0,030 0,216 0,002
Distanz. Attraktivitat -0,137 0,058 -0,142 0,019
4 0,234
Konstante 1,034 0,162 0,000
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,130 0,032 0,280 0,000
Zufriedenheit 0,093 0,030 0,214 0,002
Distanz. Attraktivitat -0,129 0,058 -0,134 0,026
Distanz. Selbst -0,126 0,061 -0,123 0,040

Anmerkung. abhangige Variable: chemiebezogene Berufswahlabsicht der Hauptschiler

Das aus der linearen Regressionsanalyse resultierende Modell, welches den

gréliten Anteil der Varianz erklart (Modell 4), Iasst sich vereinfachend in Form der

folgenden Abbildung darstellen:
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Abbildung 26. Regressionsmodell - Einflussfaktoren auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht

Das Modell umfasst die vier abhangigen Variablen ,chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept®, ,Zufriedenheit”, ,Distanzscore: Attraktivitat® und
,Distanzscore: Selbst‘. Den Analysen folgend beeinflussen diese vier Variablen die
Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht", wobei die Variablen
,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept® und ,Zufriedenheit” einen positiven
Einfluss ausuben. Hohe Werte auf diesen Skalen erhdhen also die
Wahrscheinlichkeit, dass auch der Wert auf der Skala ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht* hoch ausfallt. Die beiden Distanzscores dagegen uben einen
negativen Einfluss aus. Das bedeutet: Ein groler Wert des ,Distanzscores:
Attraktivitat® sowie des ,Distanzscores: Selbst” verringert die Wahrscheinlichkeit

einen hohen Wert auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® zu finden.

13.2 Zusammenhange zwischen den vier theoretischen Konzepten und der

Gruppenvariable ,,Hauptschiuler/Berufsschiuler

Die im vorangegangenen Abschnitt dargestellte lineare Regressionsanalyse deckt
Zusammenhange zwischen den vier theoretischen Konzepten und der Variable

,chemiebezogene Berufswahlabsicht” auf. Daten zu dieser Variable liegen nur von
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den Hauptschilern vor. Die Berufsschiler haben diese Skala nicht beantwortet, da
ihre Berufswahl zum Zeitpunkt der Befragung bereits erfolgt war. Aus diesem Grund
habe ich aulRerdem eine binar logistische Regressionsanalyse durchgefuhrt, die
Zusammenhange zwischen den vier theoretischen Konzepten und der
Gruppenzugehdrigkeit zur Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufs-
wahlabsicht® bzw. der Gruppe der ,Berufsschuler nachweisen soll. Zur
Variablenauswahl wurden wieder zunachst Korrelationsanalysen durchgefuhrt.

13.2.1 Korrelationsanalysen beziiglich der Gruppenvariable

,Hauptschuler/Berufsschuler*

Der folgende Abschnitt zeigt die Ergebnisse der punktbiserialen
Korrelationsanalysen (Abschnitt 9.8.1) zwischen den Variablen der theoretischen
Konzepte und der Gruppenzugehorigkeit zur Gruppe der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht“4! bzw. der Gruppe der ,Berufsschiler’. Den
.Hauptschulern® wurde hierbei ein hoher Wert zugewiesen, den ,Berufsschilern®
dagegen ein niedriger. Ein positiver Korrelationskoeffizient deutet also auf einen
positiven Zusammenhang der jeweiligen Variablen mit der Gruppe der

.Hauptschuler® hin.
Distanzscores fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Tabelle 30 zeigt die Korrelationskoeffizienten der Distanzscores der fachbezogenen

Entwicklungsaufgaben mit der Gruppenvariable ,Hauptschuler/Berufsschuiler:

41 Die Gruppe der ,Hauptschiiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht wurde nicht mit in die
Berechnungen einbezogen (vgl. Abschnitt 9.8.2.2)
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Tabelle 30

Korrelationen der Entwicklungsaufgaben-Distanzscores mit der Gruppenvariablen

,Hauptschtiler/Berufsschiiler”

Gruppenvariable
,Hauptschiiler/Berufsschiiler”

Distanzscore gesamt Korrelationskoeffizient 0,023
Sig. (2-seitig) 0,646
N 409
Distanzscore Beruf Korrelationskoeffizient -0,095
Sig. (2-seitig) 0,056
N 405
Distanzscore Selbst Korrelationskoeffizient 0,024
Sig. (2-seitig) 0,624
N 405
Distanzscore Konzepte Korrelationskoeffizient 0,164"
Sig. (2-seitig) 0,001
N 408
Distanzscore Rolle Korrelationskoeffizient -0,070
Sig. (2-seitig) 0,163
N 400
Distanzscore Korper Korrelationskoeffizient -0,041
Sig. (2-seitig) 0,415
N 400
Distanzscore Werte Korrelationskoeffizient -0,076
Sig. (2-seitig) 0,126
N 409

Anmerkung. **. Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Bei der punktbiserialen Korrelationsanalyse zeigte sich nur eine statistisch
signifikante Korrelation. Es wurde ein positiver Korrelationskoeffizient fiur den
Distanzscore ,Konzepte“ ermittelt, was auf einen Zusammenhang dieses

Distanzscores mit der Gruppe der ,Hauptschuler hindeutet.

Distanzscores Selbst-Prototypen-Abgleich

Zwischen den Distanzscores bezliglich des Selbst-Prototypen-Abgleichs und der
Gruppenvariable ,Hauptschuler/Berufsschuler” sind die folgenden Korrelationen zu

finden:
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Tabelle 31

Korrelationen der Selbst-Prototypen-Distanzscores mit der Gruppenvariable

,Hauptschiiler/Berufsschiiler”

Gruppenvariable
,Hauptschiler/Berufsschiiler”

Distanzscore gesamt Korrelationskoeffizient 0,221™
Sig. (2-seitig) 0,000
N 407
Distanzscore Attraktivitat Korrelationskoeffizient 0,109
Sig. (2-seitig) 0,031
N 391
Distanzscore Soziale Korrelationskoeffizient 0,210"
Kompetenz Sig. (2-seitig) 0,000
N 406
Distanzscore Korrelationskoeffizient 0,162"
Selbstbezogenheit Sig. (2-seitig) 0,001
N 402
Distanzscore Intelligenz Korrelationskoeffizient 0,183"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 404
Distanzscore Kreativitat Korrelationskoeffizient 0,067
Sig. (2-seitig) AT7
N 404
Distanzscore Maskulinitat Korrelationskoeffizient 0,175"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 400
Distanzscore Weiblichkeit Korrelationskoeffizient 0,035
Sig. (2-seitig) 0,489
N 402

Anmerkungen. *. Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

**. Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Bei der punktbiserialen Korrelation zeigten sich positive Zusammenhange zwischen
dem gesamten Distanzscore sowie den Distanzscores der Skalen ,Attraktivitat®,
,S0ziale Kompetenz®, ,Selbstbezogenheit®, ,Intelligenz“ und ,Maskulinitat mit der
Gruppenvariablen. Dieses Ergebnis ist ein Hinweis auf einen Zusammenhang der

Distanzscores mit der Gruppe der ,Hauptschler*.

Fahigkeitsselbstkonzept

Die Variablen bezuglich des schulischen und des chemiebezogenen
Fahigkeitsselbstkonzeptes korrelieren wie folgt mit der Gruppenvariablen

»Hauptschuler/Berufsschuler:
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Tabelle 32

Korrelationen der Féhigkeitsselbstkonzept-Skalen mit der Gruppenvariable

,Hauptschtiler/Berufsschiiler”

Gruppenvariable
,Hauptschiiler/Berufsschiiler”

Schulisches Korrelationskoeffizient -0,050
Fahigkeitsselbstkonzept Sig. (2-seitig) 0,316
N 410
Chemiebezogenes Korrelationskoeffizient -0,244"
Fahigkeitsselbstkonzept Sig. (2-seitig) 0,000
N 410

Anmerkungen.**. Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept korreliert negativ. mit der
Gruppenvariablen. Dieses Ergebnis deutet auf einen Zusammenhang des
,chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes* mit der Gruppe der ,Berufsschiler”
hin.

Motivationales Lernklima

Bezuglich des motivationalen Lernklimas zeigen sich die folgenden Korrelationen:
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Tabelle 33

Korrelationen der Skalen bezliglich des motivationalen Lernklimas mit der

Gruppenvariable ,Hauptschiiler/Berufsschiiler”

Gruppenvariable
,Hauptschiler/Berufsschiler”

Zufriedenheit Korrelationskoeffizient -0,272"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 404
Verstandlichkeit Korrelationskoeffizient -0,273"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 401
Fachbezug Korrelationskoeffizient -0,047
Sig. (2-seitig) 0,352
N 392
Relevanz Korrelationskoeffizient 0,050
Sig. (2-seitig) 0,327
N 394
Partizipationsmoglichkeiten Korrelationskoeffizient -0,240"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 395
Mitarbeit der Klasse Korrelationskoeffizient -0,199”
Sig. (2-seitig) 0,000
N 391
Partizipationsbereitschaft Korrelationskoeffizient -0,245"
Sig. (2-seitig) 0,000
N 395
Berufe Korrelationskoeffizient 0,109
Sig. (2-seitig) 0,031
N 393

Anmerkungen. *. Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).

**. Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Bei der punktbiserialen Korrelation gibt es einen negativen Zusammenhang von funf
Skalen mit der Gruppenvariablen, was fur einen Zusammenhang mit der Gruppe der
.Berufsschiler” spricht. Lediglich die Skala ,Berufe“ korreliert positiv mit der
Gruppenvariablen. Das deutet auf einen Zusammenhang mit der Gruppe
.Hauptschuler®. Fur die Variablen ,Fachbezug“ und ,Relevanz® konnten keine
statistisch signifikanten Korrelationen mit der Gruppenvariable

»Hauptschuler/Berufsschuler” festgestellt werden.
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13.2.2 Ergebnisse der binar logistischen Regressionsanalysen

Nach den gleichen Kriterien wie bei der linearen Regressionsanalyse wurden fur die
binar logistische Regressionsanalyse die folgenden abhangigen Variablen
ausgewahlt*? und den Berechnungen zugrunde gelegt:

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben:

e Distanzscore Konzepte

Selbstbilder und Prototypen:

e Distanzscore gesamt

e Distanzscore Attraktivitat

e Distanzscore Soziale Kompetenz
e Distanzscore Selbstbezogenheit
e Distanzscore Intelligenz

e Distanzscore Maskulinitat

Fahigkeitsselbstkonzept:

o Chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept
Motivationales Lernklima (REAL):

e Zufriedenheit

e Verstandlichkeit

e Partizipationsmdglichkeiten
e Mitarbeit der Klasse

e Partizipationsbereitschaft

Die binar logistische Regressionsanalyse flhrt zu vier statisch relevanten Modellen.

Die entsprechenden Kennwerte sind in der folgenden Tabelle aufgefuhrt:

42 Es wurden nur Distanzscores ausgewahlt, fiir die bei den Korrelationsanalysen ein statistisch
signifikanter Korrelationskoeffizient Uber null festgestellt worden ist. Von den Skalen bezlglich des
Fahigkeitsselbstkonzeptes und des motivationalen Lernklimas wurden nur diejenigen Variablen in die
Regressionsanalyse aufgenommen, fir die ein Korrelationskoeffizient unter null ermittelt wurde.
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Tabelle 34

Mbgliche Modelle als Resultate der binér logistischen Regressionsanalyse

Standard-

Modell B fehler Sig. OR _R? nach Nagelkerke
1 0,392
Konstante -4,908 0,598 0,000 0,007
Zufriedenheit 0,857 0,111 0,000 2,355
2 0,460
Konstante -6,734 0,825 0,000 0,001
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,598 0,140 0,000 1,819
Zufriedenheit 0,646 0,114 0,000 1,908
3 0,505
Konstante -5,991 0,851 0,000 0,003
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,604 0,148 0,000 1,829

_Zufriedenheit 0,666 0,122 0,000 1,946
Distanz. soziale Kompetenz  -1,121 0,331 0,001 0,326
4 0,530
Konstante -5,241 0,860 0,000 0,005
Ch. Fahigkeitsselbstkonzept 0,600 0,149 0,000 1,821
Zufriedenheit 0,660 0,122 0,000 1,935

_Distanz. soziale Kompetenz ~ -0,962 0,341 0,005 0,382
Distanz. Konzepte -1,085 0,395 0,006 0,338

Anmerkungen. abhangige Variable Gruppenzugehdrigkeit: 0 = Hauptschdler; 1 = ,Berufsschuler”

OR=0dds Ratio

Die folgende Abbildung veranschaulicht das erklarungsmachtigste Modell (Nr. 4),

das aus den Werten aus Tabelle 34 hervorgeht.
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Abbildung 27. Regressionsmodell - Einflussfaktoren auf die chemiebezogene Berufswahl
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In das erklarungsmachtigste Modell (Tabelle 34) wurden vier abhangige Variablen
aufgenommen. Es handelt sich um das ,chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept®,
die Dimension ,Zufriedenheit® aus dem motivationalen Lernklima, den Distanzscore
,Soziale Kompetenz“ zwischen Selbstbild und Prototyp sowie den Distanzscore
,Konzepte“ zwischen Prioritat und Praxis der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben. Die unabhangige Variable ist im Falle dieser Berechnung
die Zugehorigkeit zur Gruppe der Hauptschuler oder zur Gruppe der
.Berufsschuler”. Sie ist mit 0 und 1 codiert, wobei O fur die Hauptschuler und 1 fur
die ,Berufsschiler” steht. Ein Wert OR Uber 1 deutet darauf hin, dass die abhangige
Variable die Wahrscheinlichkeit erhéht zur Gruppe der ,Berufsschiler” zu gehoren,
wahrend ein Wert unter 1 die Wahrscheinlichkeit erhoht, zur Gruppe der
Hauptschuler zu gehoren. Je starker der Wert von 1 abweicht, desto grof3er ist die
Wabhrscheinlichkeit. ~Das bedeutet, dass hohe Werte der Variablen
,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept“ und ,Zufriedenheit* eine Zugehdrigkeit
zur Gruppe ,Berufsschiler® wahrscheinlicher machen. Hat ein Schuiler dagegen
einen hohen Distanzscore in der Skala ,soziale Kompetenz“ sowie einen grol3en
Distanzscore in der Skala ,Konzepte®, so gehort er mit groRerer Wahrscheinlichkeit

zur Gruppe der Hauptschuler.
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14 Zusammenhange der Variablen der vier theoretischen Konzepte

untereinander: Pfadanalyse

Mit Hilfe der Regressionsanalysen konnten Hinweise auf Zusammenhange
zwischen den vier theoretischen Konzepten und der chemiebezogenen
Berufswahl(absicht) aufgezeigt werden. Gleichzeitig konnte die Vielzahl der
untersuchten Variablen auf wenige erklarungsmachtige Variablen reduziert werden.
Mit diesen Variablen soll nun ein Pfadmodell berechnet werden, das den Einfluss
der Variablen auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® erklart. Das Pfadmodell
soll zum einen die Informationen noch weiter verdichten (ein Pfadmodell auf der
Grundlage zweier Regressionsmodelle). Zum anderen ist es mit Hilfe eines
Pfadmodells nicht nur moglich, den Einfluss der Variablen auf eine abhangige
Variable zu untersuchen, vielmehr konnen gleichzeitig auch Beziehungen aller
Variablen untereinander aufgedeckt werden. Im folgenden Abschnitt wird zunachst
das hypothetische Pfadmodell begriindet, bevor die Ergebnisse der Pfadanalyse

dargestellt werden.

14.1 Exkurs: Begriindung des hypothetischen Modells

Da diese Studie explorativen Charakter hat, ist es erst an dieser Stelle moglich, das

hypothetische Modell fur die Pfadanalyse zu begriinden.

Fur dieses Modell ist die Ubergeordnete Fragestellung die dritte Forschungsfrage
meiner Arbeit*? grundlegend. Aus diesem Grund wird die folgende Variable zentral

gesetzt:

e chemiebezogene Berufswahlabsicht.
Aufgrund der Ergebnisse der Regressionsanalysen werden des Weiteren die

folgenden Variablen in die Pfadanalyse einbezogen.

e Distanzscore ,Selbst” (fachbezogene Entwicklungsaufgaben)
e Distanzscore ,Konzepte“ (fachbezogene Entwicklungsaufgaben)
e Distanzscore ,soziale Kompetenz® (Selbst-Prototypen-Abgleich)

e Distanzscore ,Attraktivitat” (Selbst-Prototypen-Abgleich)

3 Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits getroffene chemiebezogene
Berufswahlentscheidungen durch die vier Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-
Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima
beeinflusst?
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e Chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept
e Zufriedenheit® (Motivationales Lernklima)
Aufgrund der grofen inhaltlichen Nahe zur ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht*

wird zusatzlich noch die folgende Variable aufgenommen.

e Distanzscore ,Beruf® (fachbezogene Entwicklungsaufgaben)

Die folgenden Beziehungen der Variablen untereinander werden vermutet.

A EA _ A SB-PT MoLE
Beruf* |  Attraktivitat Zufriedenheit*
\L Che ebe /
miebez.
A= " ——> Berufswahl-
Selbst
A absmht |
A SB-PT Chemie-
A EA Soziale > bezogenes
.Konzepte* Kompetenz* Fahigkeits-

selbstkonzept

Abbildung 28. hypothetisches Pfadmodell. Einflisse ausgewahlter Variablen auf die
chemiebezogene Berufswahlabsicht

Im Zentrum des hypothetischen Modells steht die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht®. Es wird angenommen, dass alle anderen Variablen des Modells
die zentrale Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht®* in statistisch
signifikanter Weise beeinflussen. Aulierdem werden Beziehungen zwischen den

anderen Variablen vermutet.
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14.2 Ergebnisse der Pfadanalyse

Auf der Grundlage des hypothetischen Modells wurde die entsprechende
Pfadanalyse durchgefuhrt. Die Kennwerte zur Beurteilung der Schatzergebnisse fur

das berechnete Modell sind in Tabelle 35 dargestellt.

Tabelle 35

Kennwerte fiir den aus der Pfadanalyse resultierenden Modellfit
x?>-Wert des Zielmodells 3,515
Freiheitsgrade 6
Signifikanz 0,7419
x?>-Wert des Baselinemodells 287,91
Freiheitsgrade 9
Signifikanz 0,000
RMSEA 0,000
SRMR 0,014
CFl 1,000
TLI 1,013

Die Distanzscores ,Attraktivitat® und ,soziale Kompetenz® zeigten im Pfadmodell
keine statistisch signifikanten Beziehungen zur zentralen Variable ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht“ oder zu den anderen Variablen des Pfadmodells. Zwischen den

verbleibenden Variablen wurden die folgenden Abhangigkeiten gefunden:
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Abbildung 29. Pfadmodell. Einflisse ausgewahlter Variablen auf die chemiebezogene
Berufswahlabsicht; Ergebnisse der Parameterschatzung, Standardfehler (in Klammern), Schatzung

fur standardisierte Variablen (fett), Residualvarianzen (grau)

Die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® wird insgesamt von drei Variablen
beeinflusst. Zu nennen sind die ,Zufriedenheit (Motivationales Lernklima), das
.chemiebezogene  Fahigkeitsselbstkonzept® und der Distanzscore der
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst‘. Auffallig ist, dass die Variablen
,<Zufriedenheit® und ,chemiebezogenes Selbstkonzept® einen wesentlich groReren
Einfluss ausuben als die Variable ,Selbst".

Die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst® wird statistisch signifikant
beeinflusst von den fachbezogene Entwicklungsaufgaben ,Beruf‘ und ,Konzepte®.
Zudem finden sich noch Kovarianzen zwischen den Variablen ,Zufriedenheit®,
~.chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept* und der fachbezogenen

Entwicklungsaufgabe ,Selbst".
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DISKUSSION

Zu Beginn dieses Kapitels werde ich die Ergebnisse bezuglich der

,chemiebezogenen Berufswahlabsicht diskutieren (erste Forschungsfrage*4).

Im nachsten Schritt werde ich die Ergebnisse jeweils bezlglich der vier
untersuchten theoretischen Konzepte diskutieren, besondere Auffalligkeiten
herausarbeiten und die Ergebnisse in den theoretischen Rahmen dieser Arbeit
einbetten. Dazu werde ich die Diskussion innerhalb eines theoretischen Konzepts in
zwei Teile aufteilen. Der jeweilige erste Teil umfasst die Diskussion der deskriptiv-
statistischen und varianzanalytischen Berechnungen (zweite Forschungsfrage*®). Im
zweiten Teil werde ich die Ergebnisse aus den Regressionsanalysen bezogen auf

das jeweilige theoretische Konzept diskutieren (dritte Forschungsfrage*®).

AnschlieRend erfolgt die Diskussion der zentralen Ergebnisse der weiterflihrenden
statistischen Berechnungen (Regressionsanalysen und Pfadanalyse). Hier werde
ich mich jeweils auf das gesamte berechnete Modell beziehen. Nach der
abschliefenden zusammenfassenden Diskussion werden schliellich die Grenzen
dieser Arbeit aufgezeigt, sowie AnknUpfungspunkte flr zuklnftige Forschungen

gegeben.

15 Diskussion der deskriptiv-statistischen und varianzanalytischen
Ergebnisse beziiglich der Skala ,,chemiebezogene
Berufswahlabsicht*

Vorab moéchte ich mich der errechneten Reliabilitdt der Skala widmen. Die von
Kessels und Hannover (2002) adaptierte Skala ,chemiebezogene

Berufswahlabsicht“ hat sich mit einer Reliabilitat von Cronbach’s a=0,93 in dieser

Untersuchung als ausreichend reliabel erwiesen.

4 In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von Hauptschiilern, einen Beruf im Bereich der
chemischen Industrie fir sich in Erwagung zu ziehen?

45 Wie wird Chemieunterricht bezliglich der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene Entwick-
lungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und
motivationales Lernklima) von Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* und ,Berufsschiler)
eingeschatzt?

46 Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits getroffene chemiebezogene
Berufswahlentscheidungen durch die vier Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-
Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima
beeinflusst?
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Der Mittelwert der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht®, die ausschlieRlich
von den befragten Hauptschilern (n=324) eingeschatzt wurde, betragt 1,64 bei
einem vierstufigen Antwortformat. Der Mittelwert liegt damit deutlich unter dem
theoretischen Mittelwert von 2,5. Ein sehr grol3er Teil der befragten Hauptschuler
zieht demnach eine naturwissenschaftsbezogene Berufsausbildung fir sich nicht in
Betracht.

Die Daten bezuglich der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® wurden in Form
einer Clusteranalyse untersucht (Tabelle 5). Die Berechnungen ergeben vier
Cluster. Zwei Clusterzentren befinden sich oberhalb des theoretischen Mittelwertes,
diese beiden Cluster werden also von Schilern gebildet, die einer Ausbildung in der
Chemie eher positiv gegenuber stehen. Zwei weitere Clusterzentren liegen
unterhalb des theoretischen Mittelwerts, die Schuler in diesen Clustern sind einem
Beruf in der chemischen Industrie gegenlber also eher negativ eingestellt (Tabelle
6). Fasst man je zwei der vier Cluster dementsprechend zusammen, finden sich die
beiden Gruppen ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® und

»Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®.

Die einzelnen Mittelwerte der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® sind
aulerst ungleichmaRig verteilt (Tabelle 4). Insgesamt wird fir 277 Hauptschiler ein
Mittelwert der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® ermittelt, der unter dem
theoretischen Mittelwert liegt. Das entspricht einem Anteil von 85,5% der Schuler.
Diese Schuler gehdren somit der Gruppe ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht* an. Fur 161 Schuler dieser Gruppe wird ein Mittelwert zwischen
1 und 1,24 berechnet. Diese Schuiler schatzen demnach nahezu alle sechs ltems
der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht* mit ,stimmt nicht* ein. Sie scheinen

einen chemiebezogenen Beruf flr sich kategorisch abzulehnen.

47 Schuler bilden die zweite Gruppe — die Gruppe der ,Hauptschiler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht®. Deren Mittelwert liegt Uber 2,5. Dies macht

einen Anteil von lediglich 14,5% der befragten Hauptschuler aus.

FUr 17 Schuler aus dieser Gruppe wurde ein Mittelwert von 2,5 bis 2,74 ermittelt.
Diese Schiler scheinen bezuglich ihrer chemiebezogenen Berufswahlabsicht eher
(positiv) unentschlossen zu sein. Hier Iasst sich lediglich die Aussage treffen, dass

sie einen chemiebezogenen Beruf nicht generell ablehnen.
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Jedoch fur 11 Schiler aus der Gruppe ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® wurde ein Mittelwert von 3,75 bis 4,00 ermittelt. Diese Schuler
haben die Mehrheit der Iltems zur ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht” also mit
,stimmt“ bewertet. Diese — zwar kleine — Gruppe von Schulern scheint einem

chemiebezogenen Beruf aulRerst positiv gegenuber zu stehen.

Im Folgenden mochte ich meine Ergebnisse in Bezug zu anderen Studien setzen
(Abschnitt 1.1). Der von acatec und VDI veroffentlichten Studie folgend, praferieren
8% der befragten Jugendlichen einen naturwissenschaftlichen Beruf. Die Analysen
einer Studie im Auftrag der VSD (2014, S. 11) ergaben einen noch geringeren Anteil
von 4% der Jungen und 3% der Madchen, die im naturwissenschaftlichen Bereich
arbeiten mochten. Sowohl die Ergebnisse einer Befragung im Rahmen von PISA
2006 (Frey et al., 2009, S. 69) als auch einer Befragung im Rahmen der ROSE-
Studie (Elster, 2009, S. 6) weisen ebenfalls auf eine eher ablehnende Haltung
bezlglich naturwissenschaftlicher Berufe hin. Die Ergebnisse dieser Studien werden
durch die Befunde meiner Arbeit weiter gestutzt. Der Anteil von 14,5% der Schuler,
die zu der Gruppe ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* gehoren,
ist jedoch deutlich groRer als die entsprechenden Anteile von 8% (acatec & VDI,
2009) beziehungsweise 4% bzw. 3% (VSD, 2014) der zitierten Studien. Mdgliche
Grunde dafur sind meines Erachtens die verschiedenen Antwortformate und die
damit verbundene Auswertungsweise. Die zitierten Studien befragten die Schuler
jeweils mit Hilfe einer Liste von Berufsfeldern, von denen ein Berufsfeld ausgewahlt
werden musste. In der vorliegenden Studie wird die chemiebezogene
Berufswahlabsicht dagegen mit Hilfe einer Likertskala eingeschatzt, die sich
ausschlieRlich auf chemiebezogene Berufe bezieht. Das ermoglicht eine
differenziertere Erfassung der chemiebezogenen Berufswahlabsicht, da es
insgesamt vier Abstufungen in den mdglichen Einschatzungen gibt. Der
theoretische Mittelwert wird hier als Trennwert verwendet, somit fallen nicht nur
diejenigen Schuler in eine Gruppe, die sich ausdrucklich fur oder gegen eine
chemiebezogene Berufswahl aussprechen, sondern auch diejenigen, die bezuglich

der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht* noch eher unentschieden sind.

Ein weiteres auffalliges Ergebnis bezuglich der Skala ,chemiebezogene Berufs-
wahlabsicht” ist die Geschlechterverteilung in der Gruppe ,Hauptschuler mit

chemiebezogener Berufswahlabsicht” (Tabelle 7). 36 von insgesamt 47 Schilern
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dieser Gruppe sind mannlich. In der vorliegenden Studie scheinen Jungen eher

bereit zu sein, einen chemiebezogenen Beruf zu ergreifen, als Madchen.*

Andere Forschungsarbeiten kommen hinsichtlich der Geschlechterverteilung
Jugendlicher mit naturwissenschaftsbezogenen Berufswahlabsichten zu ahnlichen
Ergebnissen. VSD (2014) und Elster (2009) fanden ebenfalls einen deutlich
grolReren Anteil von Jungen mit naturwissenschaftsbezogenen Berufswahl-
absichten. Kessels und Hannover (2006, S. 356) konnten zeigen, dass natur-
wissenschaftliche Facher mit dem mannlichen Geschlecht konnotiert sind.
Madglicherweise lasst sich diese Geschlechtskonnotation auf naturwissenschaftliche

bzw. chemiebezogene Berufe Ubertragen.

Acatec und VDI (2009, S. 41) kommen jedoch zu einem anderen Ergebnis. lhre
Berechnungen zeigen keine Unterschiede in der Geschlechterverteilung hinsichtlich
naturwissenschaftlicher Berufswinsche. Diesen Resultaten widersprechen die

Ergebnisse meiner Studie.

AbschlieRend kann bezlglich der chemiebezogenen Berufswahlabsicht festgestellt
werden, dass fur einen sehr groRen Teil der befragten Hauptschuler ein
chemiebezogener Beruf nicht in Frage kommt. Dieses Ergebnis steht im Einklang
mit den Resultaten vorangegangener Studien zur naturwissenschaftlichen
Berufswahlabsicht von Schulern unterschiedlicher Schulformen und verschiedenen
Alters (VSD, 2014; Frey et al., 2009; acatec & VDI, 2009; Elster, 2009).

Die eingangs formulierte Erwartung 1 (Hauptschuler lehnen es mehrheitlich ab,
einen chemiebezogenen Beruf in Betracht zu ziehen.) sollte demzufolge nicht

verworfen werden.

An dieser Stelle mochte ich noch einmal darauf hinweisen, dass es nicht mein Ziel
ist, mdglichst viele Schuler fir eine Ausbildung in einem chemiebezogenen Beruf zu
interessieren. Vielmehr sollen gerade die Schiiler, die es nach dem Schulabschluss
schwerer als andere Schuler haben, einen Ausbildungsplatz zu finden (Butz 2008,

S. 98f.), alle Moglichkeiten kennen, die sich ihnen bieten.

47 Die beschriebene Geschlechterverteilung mit dem sehr grofken Anteil von Jungen bei der Gruppe
.Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® findet sich nicht bei der Gruppe
.Berufsschiler® wieder. Hier sind die Anteile von mannlichen und weiblichen Berufsschilern
ausgeglichen.
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16 Diskussion der Ergebnisse beziglich der vier theoretischen

Konzepte

Das folgende Kapitel umfasst die Diskussion bezuglich der vier eingangs
ausgewahlten theoretischen Konzepte. Zunachst werden die Ergebnisse fur jedes
der vier theoretischen Konzepte bezliglich der zweiten*® und dritten*® Forschungs-
frage diskutiert. In Kapitel 17 folgt eine Diskussion bezlglich der Zusammenhange
der theoretischen Konzepte. In diesem Kapitel wird zum einen der Einfluss der
theoretischen Konzepte auf die Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® und
auf die Gruppenvariable ,Hauptschuler/Berufsschuler” diskutiert
(Regressionsanalysen). Zum anderen gibt es eine Diskussion bezuglich der
Beziehungen der Variablen der theoretischen Konzepte untereinander

(Pfadanalyse).

16.1 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse bezlglich der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben diskutiert. Zunachst mochte ich auf die Reliabilitat der
berechneten Skalen sowie die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalysen

eingehen.

Alle Reliabilitatskoeffizienten der Skalen zu den fachbezogenen Entwicklungs-
aufgaben lagen Uber Cronbach’s a=0,7 (Tabelle 8). Das Instrument ist also

ausreichend zuverlassig.

Die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalysen zeigen weitgehend eine klare
Faktorenstruktur und weisen somit darauf hin, dass die Items einer Skala inhaltlich
miteinander verbunden sind. Einzelne Items, die abweichende Faktorladungen
aufweisen, sind die Ausnahme. Die Ergebnisse der Analysen von Prioritdt und

Praxis weichen zwar in einigen Punkten voneinander ab, ergeben aber insgesamt

48 Wie wird Chemieunterricht bezlglich der vier theoretischen Konzepte (fachbezogene
Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und
motivationales Lernklima) von Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* und ,Berufsschiler)
eingeschatzt?

4% Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits getroffene chemiebezogene
Berufswahlentscheidungen durch die vier Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-
Prototypen-Abgleich, chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima
beeinflusst?
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eine Faktorenstruktur, die die Items den sechs fachbezogenen Entwicklungs-
aufgaben inhaltlich zuordnet. Dieses Ergebnis kann auf einen Hinweis zur Validitat

des Fragebogens interpretiert werden (Schermelleh-Engel et al., 2006).

Die weiteren Ergebnisse bezlglich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
werden im Folgenden zunachst bezuglich der errechneten Mittelwerte und
Distanzscores sowie der Ergebnisse der Varianzanalysen in den Blick genommen.
AnschlieBend werden die Ergebnisse der Korrelations- und Regressionsanalysen
diskutiert.

16.1.1 Diskussion der deskriptiv-statistischen und varianzanalytischen

Ergebnisse
Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Prioritat

Die deskriptiv-statistischen Befunde zeigen, dass allen fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben in der Beurteilung der drei Gruppen eine hohe Prioritét
zugemessen wird. Nahezu alle Mittelwerte liegen Uber dem theoretischen Mittelwert
(Tabelle 9, Abbildung 16). Alle drei Untersuchungsgruppen bewerten die
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ,Selbst* und ,Beruf‘ als besonders relevant.
In den Einschatzungen durch die ,Berufsschuler® und die ,Hauptschuler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht nehmen diese beiden fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben die ersten beiden Rangplatze ein. Ahnliche Ergebnisse
finden sich auch bei Dreher und Dreher (1985, S. 42).5°

Die ,Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® schatzen neben
diesen beiden fachbezogenen Entwicklungsaufgaben die fachbezogene

Entwicklungsaufgabe ,Korper® als besonders relevant ein.

Auffallig sind die Mittelwerte der Skala ,Konzepte“®'. Die ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” raumen dieser fachbezogenen Entwicklungs-
aufgabe eine geringe Prioritdt ein (M=2,38). Die ,Berufsschiler und die
,2Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® dagegen bewerten diese

fachbezogene Entwicklungsaufgabe als bedeutsamer. Beide Mittelwerte dieser

% Hier wurde der Entwicklungsaufgabe Beruf die gréRte Prioritit zugewiesen. Die
Entwicklungsaufgabe ,Selbst* belegte den zweiten Platz.

51 Zu dieser Entwicklungsaufgabe gibt es keine Ergebnisse von Dreher und Dreher, da diese von
Schenk (2005) hinzugefugt wurde.
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Gruppen liegen deutlich Uber dem theoretischen Mittelwert. Die Absicht, einen Beruf
in der Chemie zu ergreifen, scheint mit einer Uberdurchschnittlichen Prioritét der

fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ einherzugehen.

Zusammenfassend werden nahezu alle fachbezogenen Entwicklungsaufgaben als
bedeutsam bewertet. Erwartung 2.1 (Die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
werden von allen befragten Schulergruppen als bedeutsam beurteilt.) kann somit

bestatigt werden.

Unterschiede in den Einschatzungen der Prioritdt der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben durch die drei Gruppen konnten festgestellt werden. Die
varianzanalytischen Berechnungen ergaben fur vier der insgesamt sechs
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben statistisch signifikante Gruppenunterschiede
bezlglich der Prioritdt. Erwartung 2.2 (Bezuglich der Bedeutsamkeit der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben sind keine wesentlichen Unterschiede

zwischen den drei Gruppen zu finden.) ist somit widerlegt worden.

Die statistisch signifikanten Unterschiede zeigten sich ausschlielich im Vergleich
der ,Berufsschiler mit den anderen beiden Gruppen. Da die ,Berufsschiler® im
Mittel 3 Jahre alter sind als die befragten Hauptschuler (Tabelle 3), ist zu vermuten,
dass sie mit der Bewaltigung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben bereits
weiter vorangeschritten sind. Dreher und Dreher (1985, S. 42) konnten bereits
nachweisen, dass der Bewaltigungsgrad der Entwicklungsaufgaben mit
zunehmendem Alter der Jugendlichen steigt. Mdoglicherweise beeinflusst der
grolRere Bewaltigungsgrad die Wahrnehmung der Prioritdt der fachbezogenen

Entwicklungsaufgaben in der rickblickenden Perspektive der ,Berufsschuler®.

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Praxis

Die Einschatzung der Unterstitzung bei der Bearbeitung der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben durch den Chemieunterricht (Praxis) fallt insgesamt eher
heterogen aus (Tabelle 9, Abbildung 17). Die Mittelwerte der drei Gruppen fallen fir
jeweils eine fachbezogene Entwicklungsaufgabe in vielen Fallen sehr

unterschiedlich aus.

Der Vergleich der drei Gruppen untereinander zeigt, dass die Unterstlitzung bei der

Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den Chemieunterricht
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von den ,Hauptschilern mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® immer positiver
eingeschatzt wird als von den ,Hauptschulern ohne chemiebezogene Berufswahl-
absicht®. Obwohl die Unterschiede zwischen den Praxis-Mittelwerten der beiden
Gruppen von Hauptschilern mit Ausnahme der fachbezogenen Entwicklungs-
aufgaben ,Konzepte“ nicht statistisch signifikant sind, lasst sich dennoch die

Tendenz deutlich erkennen.?2

Entgegen den Erwartungen bewerten die ,Berufsschuler” ihren Chemieunterricht
bezuglich der Praxis jedoch eher negativ, in vielen Fallen sogar noch negativer als
die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht®. Die einzige
Ausnahme bildet die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte®. Erwartung 2.3
(,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® fihlen sich durch ihren
Chemieunterricht bei der Bearbeitung ihrer fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
weniger unterstitzt als dies die beiden anderen Schuilergruppen ausdricken.) ist
somit widerlegt worden. Als Grund fur dieses Ergebnis kommt meines Erachtens die
ruckblickende Perspektive der ,Berufsschuler” in Frage. Die ,Berufsschuler® wurden
zu Beginn ihrer Ausbildung an der Berufsschule befragt, um zu verhindern, dass die
Unterrichtserfahrungen an der Berufsschule die Erinnerungen zu stark uberlagern.
Dennoch sind die ,Berufsschiler” durchschnittlich 19 Jahre alt. Die Beurteilung des
Unterrichts, der demnach durchschnittlich drei Jahre zuruck liegt, wird vermutlich

durch andere Erfahrungen, die in der Zwischenzeit gesammelt wurden, beeinflusst.

Zusammenfassend lasst sich die folgende Aussage in Bezug auf die Praxis treffen:
Schiler, die eine Ausbildung im Bereich der Chemie machen, oder eine solche in
Erwagung ziehen, haben keine signifikant groReren Werte auf den Skalen bezuglich
der Unterstutzung bei den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den

Chemieunterricht.

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Prioritat und Praxis im Vergleich

Die Unterstlitzung bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
durch den Chemieunterricht (Praxis) wird von allen drei Gruppen geringer

eingeschatzt als die Bedeutung dieser Aufgaben (Prioritét). Die einzige Ausnahme

%2 |n einigen Fallen sind Gruppenunterschiede in den Paarvergleichen der im Rahmen dieser Arbeit
durchgefihrten Varianzanalysen trotz mittlerer EffektgrofRen nicht statistisch signifikant. Diese Falle
treten immer dann auf, wenn die Gruppe der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht"
in den Vergleich einbezogen wird. Der Grund dafiir ist die vergleichbar geringe StichprobengrélRe der
Gruppe ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® (n=47).
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bildet die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“. Unabhangig von der
chemiebezogenen Berufswahl(absicht) der befragten Schaler wird der
Chemieunterricht von ihnen als (im Vergleich zur Prioritét) wenig unterstutzend bei
der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben beurteilt. Dieses
Ergebnis steht im Einklang mit den Arbeiten von Schenk (2005) und Spdrlein
(2003), die ebenfalls Hinweise darauf enthalten, dass naturwissenschaftlicher
Fachunterricht nur wenige Moglichkeiten bietet, Entwicklungsaufgaben zu
bearbeiten. Mit Hilfe meiner Arbeit konnten diese Ergebnisse nun auf statistischer

Basis weiter bestatigt werden.

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Distanzscores

Die berechneten Distanzscores fur die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
zeigen im Vergleich der drei Gruppen ein eher uneinheitliches Bild (Tabelle 9,
Abbildung 18).

Nennenswert ist jedoch zum einen der Vergleich der Gesamt-Distanzscores der drei
Gruppen. Dieser ist bei der Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht* grélRer als bei den anderen beiden Gruppen. Obwohl die
Unterschiede nicht statistisch signifikant sind, zeigen sie die Tendenz, dass die
Diskrepanz zwischen Prioritét und Praxis der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
insgesamt bei den ,Hauptschulern ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht"

deutlicher wahrgenommen wird als bei den anderen beiden Gruppen.

Der Gruppenvergleich der Distanzscores der einzelnen fachbezogenen Entwick-
lungsaufgaben zeigt zum anderen zwei statistisch signifikante Unterschiede. Die
Beurteilungen der ,Berufsschuler” von Prioritdt und Praxis bezlglich der fach-
bezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ weichen deutlich weniger stark
voneinander ab als die Beurteilungen seitens der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht”. Es handelt sich um einen mittleren Effekt.
.Berufsschiler* messen der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ also
eine grolRere Bedeutung zu als die ,Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®. Gleichzeitig fihlen sie sich durch ihren Chemieunterricht starker

bei der Bearbeitung dieser Aufgabe unterstiitzt.>

5 Die gleiche Tendenz zeigen die Distanzscores der ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht”. Die Unterschiede zu den ,Hauptschilern ohne chemiebezogene
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Umgekehrt ist dagegen das Defizit zwischen Prioritdt und Praxis der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Werte“ in den Einschatzungen der ,Berufsschuler deutlich
grolRer als in den Einschatzungen der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®. Der Unterschied zwischen diesen beiden Distanzscores ist
ebenfalls statistisch signifikant, es handelt sich jedoch lediglich um einen kleinen
Effekt.

Neben den Unterschieden zwischen den Beurteilungen der drei Gruppen, lassen
sich auch Schlusse aus den Gemeinsamkeiten ziehen. Fur jede fachbezogene
Entwicklungsaufgabe ergibt sich ein Distanzscore, der deutlich von 0 abweicht. Das
bedeutet, die Unterstlitzung bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwick-
lungsaufgabe durch den Chemieunterricht (Praxis) entspricht im Urteil aller
befragten Schuler nicht der Bedeutung, die dieser Aufgabe zugemessen wird
(Prioritét).

Fir alle drei Gruppen ergibt sich der groRte Distanzscore bei der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘. In diesem Bereich werden die Schuler besonders

wenig durch ihren Chemieunterricht unterstutzt.

Insgesamt lasst der Blick auf die Distanzscores von allen drei Gruppen den Schluss
zu, dass bezuglich der Bearbeitung fachbezogener Entwicklungsaufgaben ein

grol3es Optimierungspotenzial fur den Chemieunterricht besteht.

16.1.2 Diskussion der korrelations- und regressionsanalytischen Ergebnisse

Die Korrelationsanalysen weisen einen negativen Zusammenhang des
Distanzscores der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® mit der Variable
,chemiebezogene Berufswahlabsicht* aus (Tabelle 25). Aul3erdem scheint den
Ergebnissen der Korrelationsanalysen folgend ein positiver Zusammenhang
zwischen dem Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte*
und der Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene

Berufswahlabsicht” zu bestehen (Tabelle 30).

Um noch genauer aufzuklaren, inwiefern die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
die chemiebezogene Berufswahlabsicht (lineare Regressionsanalyse) bzw. die

bereits getroffene Berufswahlentscheidung (binar logistische Regressionsanalyse)

Berufswahlabsicht sind den Ergebnissen der Varianzanalyse zufolge jedoch nicht statistisch
signifikant.
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beeinflussen, werden in diesem Abschnitt die Ergebnisse der Regressionsanalysen

in diesem Zusammenhang diskutiert.

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Lineare Regressionsanalyse

Bei der linearen Regression findet sich ein negativer Zusammenhang zwischen dem
Distanzscore ,Selbst” und der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® (Tabelle 29,
Abbildung 26). Der Regressionskoeffizient B betragt -0,126. Dies lasst sich
folgendermallen  deuten: Steigt der Distanzscore der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Selbst® um eine Einheit, so sinkt die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht* um 0,126 Einheiten. Schiler, die beabsichtigen, einen Beruf in
der Chemie zu ergreifen, beschreiben ihren Chemieunterricht also eher als
unterstitzend bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe
~oelbst’. Demnach scheint Chemieunterricht, der Schuler bei der Bearbeitung der
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst” unterstitzt, eher dazu zu fihren,

dass eine Ausbildung in der chemischen Industrie flr die Schiler in Frage kommt.

Um den Einfluss des Distanzscores der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe
,oelbst” mit dem Einfluss der anderen unabhangigen Variablen (chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept, MoLE Zufriedenheit, Distanzscore ,Attraktivitat) in der
Regressionsgleichung zu vergleichen, muss der standardisierte Koeffizient Beta in
den Blick genommen werden. Dieser betragt -0,123. Das bedeutet, dass die
Steigung des Distanzscores um eine Standardabweichung eine Verringerung der
,chemiebezogenen Berufswahlabsicht um 0,123 Standardabweichungen zur Folge
hat. Verglichen mit den anderen unabhangigen Variablen ist der standardisierte
Koeffizient Beta und somit auch der Einfluss des Distanzscores der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Selbst® auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® eher

gering.

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — binér logistische Regressionsanalyse

Die binar logistische Regression weist auf einen positiven Zusammenhang
zwischen dem Distanzscore in der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte*
und der Zugehorigkeit zu der Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® hin (Tabelle 34, Abbildung 27). Dies zeigt der
Regressionskoeffizient von -1,085. Das negative Vorzeichen weist darauf hin, dass

bei groRerem Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst” die
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Wahrscheinlichkeit flr die Zugehdrigkeit zur Gruppe der ,Berufsschiler gering ist,
wohingegen sich die Wahrscheinlichkeit der Zugehorigkeit zur Gruppe der

.Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® erhoht.

Der Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte® ist etwas
anders zu deuten als der Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe
~oelbst’. Betrachtet man die Mittelwerte der Skalen fur Prioritdt und Praxis, so fallt
auf, dass die ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® der
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte” eine vergleichbar geringe
Bedeutung zumessen, die Unterstitzung durch den Chemieunterricht jedoch als
eher hoch beschreiben. Nutzt man die regressionsanalytischen Ergebnisse also, um
die Gruppe der ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® naher zu
beschreiben, so ist fur diese Schuler die Prioritdt der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ gering, die Unterstlitzung in der Praxis jedoch
hoch. Die Gruppe der ,Berufsschiler® dagegen hat im Vergleich eine hdhere
Prioritdt der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte® mit einer — wie es

scheint — guten Unterstutzung in der Praxis.

Erwartung 3.1 (Die subjektiv wahrgenommene Unterstlitzung bei der Bearbeitung
der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben durch den Chemieunterricht beeinflusst
Jugendliche in ihren chemiebezogenen Berufswahlabsichten.) konnte mit diesen
Ergebnissen zum Teil fur den Einfluss der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben

~oelbst® und ,Konzepte® bestatigt werden.

Fir die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst* konnte nachgewiesen werden,
dass ein groller Distanzscore von Prioritdt und Praxis die Wahrscheinlichkeit
verringert, einen hohen Wert auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® zu
erreichen. Das lasst die Interpretation zu, dass die fachbezogene
Entwicklungsaufgabe  ,Selbst® die ,chemiebezogene  Berufswahlabsicht"

Jugendlicher beeinflusst.

FiUr die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte® lasst sich feststellen, dass
ein groRer Distanzscore von Prioritdt und Praxis die Wahrscheinlichkeit erhdht, zur
Gruppe ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® zu gehoren.

Dieses Ergebnis interpretiere ich dahingehend, dass die fachbezogene
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Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“ die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® be-

einflusst.

16.2 Selbstbilder und Prototypen

Bezuglich der Selbstbilder und Prototypen werde ich zunachst die deskriptiv-
statistischen und varianzanalytischen Ergebnisse diskutieren. Im darauffolgenden
Abschnitt werde ich die Ergebnisse der Korrelationsanalysen und der linearen und

binar logistischen Regressionsanalyse diskutieren.

Bevor ich die Ergebnisse bezuglich der Skalenmittelwerte, Distanzscores und der
Varianzanalysen diskutiere, mdchte ich auf die Ergebnisse der Reliabilitatsanalysen

eingehen.

Fuar nahezu alle Skalen kdnnen Reliabilitaten mit Koeffizienten, die uber a=0,700
liegen, bestatigt werden (Tabelle 13). Lediglich 6 der insgesamt 22 berechneten
Reliabilitatskoeffizienten wiesen geringere Werte auf. Da alle Skalen jedoch von
Hannover und Kessels (2004, S. 57) als ausreichend reliabel befunden wurden (a
0,770 — a 0,880), wird das Instrument hier trotzdem unverandert verwendet und

ausgewertet.

16.2.1 Diskussion der deskriptiv-statistischen und varianzanalytischen

Ergebnisse
Selbstbilder

Alle drei befragten Gruppen schreiben sich selbst Eigenschaften zu, die eher als
positiv zu bewerten sind. Fur die Eigenschaften ,Attraktivitat’, ,soziale Kompetenz®,
.Kreativitat® und ,Intelligenz“ liegen die Mittelwerte aller Gruppen Uber dem
theoretischen Mittelwert von 2,5 (Tabelle 14, Abbildung 19). Dagegen wurden fur
die eher negative Eigenschaft ,Selbstbezogenheit® fur alle drei Gruppen Mittelwerte
ermittelt, die unter dem theoretischen Mittelwert liegen. Diese Eigenschaft wird also

von allen Befragten eher abgelehnt.
Prototypen

Die Mittelwerte der Beschreibung der Prototypen liegen in vielen Fallen nahe dem
theoretischen Mittelwert (Tabelle 14, Abbildung 20). Die Mittelwerte von insgesamt

vier Eigenschaften weichen jedoch deutlich davon ab. Dazu gehéren die Mittelwerte
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fur die Beschreibung des Prototypen bezuglich der ,sozialen Kompetenz* sowie der
,Intelligenz®. Diese liegen deutlich Uber dem theoretischen Mittelwert. Insbesondere
die Gruppe der ,Berufsschiler” scheint den Prototypen ,soziale Kompetenz“ und
.Iintelligenz“ in besonderem Malde zuzuschreiben. Jedoch auch die Einschatzungen

durch die anderen beiden Gruppen zeigen eine ahnliche Tendenz.

Zwei weitere Eigenschaften, die im Rahmen der Beschreibung der Prototypen
besonders auffallig sind, sind die ,Attraktivitat® und die ,Selbstbezogenheit”. Die
Eigenschaft ,Attraktivitat® der Prototypen wird durch die Gruppe der ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht und durch die Gruppe der ,Hauptschuler
mit chemiebezogener Berufswahlabsicht eher negativ beurteilt, die Mittelwerte
liegen unter dem theoretischen Mittelwert. Die Einschatzungen der ,Berufsschuler”
dagegen sind etwas positiver, der Mittelwert liegt knapp Uber dem theoretischen
Mittelwert.

Bezogen auf die ,Selbstbezogenheit” liegen die Mittelwerte, die fur beide Gruppen
der Hauptschuler berechnet worden sind, knapp Uber dem theoretischen Mittelwert.
Die Gruppe der ,Berufsschuler® dagegen scheint den Prototypen weniger
~oelbstbezogenheit zuzuschreiben, der Mittelwert liegt unter dem theoretischen
Mittelwert.

Insgesamt fallt im Vergleich der drei Gruppen untereinander die Einschatzung der
Prototypen durch die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® am
negativsten aus, die Einschatzungen durch die ,Hauptschuler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht befinden sich im mittleren Bereich, wahrend die ,Berufsschuler”

die Prototypen am positivsten beschreiben.

Die negative Beschreibung des Prototypen durch die ,Hauptschuler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” deckt sich mit den Ergebnissen von Hannover
und Kessels (2002, S. 351). Die Autorinnen untersuchten, welche prototypischen
Vorstellungen Schuler aufern, wenn sie einen Schuiler mit dem Lieblingsfach Physik
beschreiben sollen. Ihren Ergebnissen folgend, wird ein typischer Schuler mit
Lieblingsfach Physik auf eine ahnlich negative Weise wie in der vorliegenden Arbeit

beschrieben.
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Vergleich von Selbstbildern und Prototypen

Alle drei Gruppen beschreiben sich selbst positiver als den Prototypen (Tabelle 14).
Das bedeutet, dass die befragten Gruppen sich selbst insgesamt als attraktiver,
sozial kompetenter, kreativer, weniger selbstbezogen aber weniger intelligent als

den Prototypen beschreiben.

Auch diesen Unterschied zwischen den Selbstbildern und Prototypen findet man in
sehr ahnlicher Weise in den Ergebnissen von Hannover und Kessels (2002, S. 351).

Distanzscores

Im Vergleich fallen die Distanzscores von der Gruppe der ,Hauptschuler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” Uber die Gruppe der ,Hauptschiler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht” bis zur Gruppe der ,Berufsschiler® immer
kleiner aus (Tabelle 14, Abbildung 21). Dieses Ergebnis zeigt sich fur die Gesamt-

Distanzscores sowie alle Distanzscores der einzelnen Eigenschaftszuweisungen.

Die MANOVA-Ergebnisse  zeigen  Gruppenunterschiede bezlglich  der
Distanzscores. Die Differenzen weisen jedoch zumeist nur zwischen der Gruppe der
.-Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® und der Gruppe der
.Berufsschiler” signifikante Unterschiede auf. Die beiden Gruppen der Hauptschuler

unterscheiden sich diesbezuglich wenig voneinander.

Erwartung 2.4 (Die Einschatzungen der Selbstbilder und Prototypen durch die
.,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® weichen starker
voneinander ab als die Einschatzungen der Vertreter der beiden anderen Gruppen.)
kann somit zum Teil bestatigt werden, denn die ,Hauptschuler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht" und die »Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® unterscheiden sich beide signifikant von der Gruppe der
.Berufsschiler’. Die ,Berufsschuler® liegen in ihren Selbstbeschreibungen
insgesamt naher an der Beschreibung des Prototyps. Dies lasst sich aus meiner
Sicht folgendermal3en interpretieren. Die ,Berufsschiler® befinden sich bereits in der
Ausbildung, auch wenn diese erst vor sehr kurzer Zeit begonnen hat. Folglich sehen
sie sich als Teil dieser Personengruppe und grenzen sich weniger als die

Hauptschuler von dieser Gruppe ab, als das bei den ,Hauptschilern mit
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chemiebezogener Berufswahlabsicht der Fall ist. Aus diesem Grund fallen die

Distanzscores der ,Berufsschuler” signifikant kleiner aus.

Dennoch sind auch die Distanzscores der ,Hauptschuler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® kleiner als die Distanzscores der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht, auch wenn diese Unterschiede nicht
statistisch signifikant sind, lasst sich dennoch die Tendenz erkennen. Dieses
Ergebnis kann ein weiterer Hinweis auf den Zusammenhang zwischen dem Selbst-
Prototypen-Abgleich und der Berufswahlabsicht Jugendlicher sein, den Kessels und

Hannover (2002) bereits nachweisen konnten.
16.2.2 Diskussion der korrelations- und regressionsanalytischen Ergebnisse

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen weisen auf einen statistisch bedeutsamen
negativen Zusammenhang der Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht” und
des Gesamt-Distanzscores bezlglich des Selbst-Prototypen-Abgleichs hin (Tabelle
26). Zudem scheinen die Distanzscores bezlglich der ,Attraktivitat®, der ,Intelligenz®
und der ,Maskulinitat® ebenfalls negativ mit der ,chemiebezogenen

Berufswahlabsicht” zu korrelieren.

Auch die Ergebnisse der punktbiserialen Korrelationsanalysen (Tabelle 31) weisen
auf einen Zusammenhang der Distanzscores ,Attraktivitat®, ,soziale Kompetenz®,
.oelbstbezogenheit’, ,Intelligenz® und ,Maskulinitat® sowie des Gesamt-
Distanzscores mit der Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Hauptschiler ohne
Berufswahlabsicht* hin. Diese Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass
zwischen dem theoretischen Konzept ,Selbst-Prototypen-Abgleich® und der
,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® mehr Zusammenhange bestehen als
zwischen der ,chemiebezogen Berufswahlabsicht® und dem Konzept der
.fachbezogenen Entwicklungsaufgaben®, da deutlich mehr Korrelationen zwischen
den Variablen und der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® nachgewiesen

werden konnten.

Um Zusammenhange zwischen den Variablen bezuglich des Selbst-Prototypen-
Abgleichs und der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® genauer zu erklaren,
werden im Folgenden die Ergebnisse der Regressionsanalysen diskutiert. Sowohl

die lineare Regressionsanalyse als auch die binar logistische Regressionsanalyse
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ergaben Modelle, die den Einfluss jeweils eines Distanzscores bezlglich des

Selbst-Prototypen-Abgleiches auf die Berufswahl(absicht) nachweisen.

Lineare Regressionsanalyse

Die Ergebnisse der linearen Regression (Tabelle 29, Abbildung 26) zeigen, dass
eine Skala statistisch signifikanten Einfluss auf die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® der Hauptschuler hat. Es handelt sich um den Distanzscore der
Eigenschaft ,Attraktivitat®. Der Koeffizient B von -0,129 bedeutet, dass eine
Steigerung des Distanzscores um eine Einheit, eine Verringerung auf der Skala

,chemiebezogene Berufswahlabsicht“ um 0,129 Einheiten zur Folge hat.

Erwartung 3.2 (Die Passung zwischen Selbstbild und Prototyp beeinflusst
Jugendliche in ihren chemiebezogenen Berufswahlabsichten.) konnte somit
teilweise — in Bezug auf die Eigenschaft ,Attraktivitdt — bestatigt werden. Die
Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass die Bereitschaft, einen Beruf im Bereich
der Chemie zu ergreifen, steigt, wenn sich Selbstbild und Prototyp bezogen auf die
JAttraktivitat“-Skala ahneln.

Binar logistische Regressionsanalyse

Die Ergebnisse der binar logistischen Regressionsanalyse weisen in eine ahnliche
Richtung wie die Ergebnisse der linearen Regressionsanalyse. Auch hier wird eine
Variable aus dem Bereich Selbst-Prototypen-Abgleich in das Modell aufgenommen
(Tabelle 34, Abbildung 27). In diesem Fall ist es der Distanzscore der Variable
,Soziale Kompetenz®. Der Wert OR 0,382 lasst sich folgendermal3en deuten. Je
gréler der Distanzscore eines Schilers auf der Skala ,soziale Kompetenz® ausfallt,
desto wahrscheinlicher ist es, dass er zur Gruppe der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® statt zur Gruppe ,Berufsschuler® gehort. Das
lasst zum einen die Interpretation zu, dass der Selbst-Prototypen-Abgleich
bezliglich der Eigenschaft ,soziale Kompetenz® mdglicherweise die
Berufswahlentscheidung beeinflusst, denn ein kleiner Distanzscore auf der Skala
,S0ziale Kompetenz“ — und somit eine gute Passung von Selbstbild und Prototyp —

erhodht die Wahrscheinlichkeit der Gruppe ,Berufsschiler® anzugehoren.

Zum anderen kann das Ergebnis der binar logistischen Regressionsanalysen auch

indirekt als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die ,chemiebezogene
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Berufswahlabsicht* durch den Selbst-Prototypen-Abgleich bezlglich der Eigenschaft
,Soziale Kompetenz® beeinflusst wird, denn ein grof3er Distanzscore auf der Skala
,So0ziale Kompetenz“ erhoht die Wahrscheinlichkeit der Gruppe ,Hauptschuler ohne

chemiebezogene Berufswahlabsicht® anzugehoren.

Zuletzt moéchte ich die Ergebnisse der Regressionsanalysen bezlglich des Selbst-
Prototypen-Abgleichs zum bisherigen Forschungsstand in diesem Bereich in Bezug
setzten. Hannover und Kessels (2002, S. 61-63) konnten in ihrer Arbeit ihre
Annahme, dass der Abgleich von Selbstbild und Prototypen die Berufswahlabsicht
Jugendlicher beeinflusst, flr Prototypen und Berufe aus verschiedenen Bereichen
bestatigen. lhren Analysen folgend, konnten sie diesen Zusammenhang fur die
Berufswahlabsicht im Bereich der Geisteswissenschaften und im Bereich der
Ingenieurswissenschaften nachweisen (Kessels & Hannover, 2002, S. 61). %
Lediglich bei Jugendlichen, die eine geringe Distanz zwischen ihrem Selbstbild und
einem Naturwissenschafts-Prototypen aufwiesen, ergab sich in der Studie von
Kessels und Hannover (2002) kein Zusammenhang zwischen dem Distanzscore

und der Intention einen naturwissenschaftlichen Beruf zu ergreifen.

Meine Ergebnisse geben nun einen Hinweis darauf, dass der Selbst-Prototypen-
Abgleich im Bereich der Chemie die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht*

Jugendlicher beeinflusst.

16.3 Schulisches und chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse bezlglich des schulischen und
chemiebezogenen  Fahigkeitsselbstkonzeptes  diskutiert. Die  berechneten
Reliabilitatskoeffizienten von Cronbach’s a=0,900 und a=0,943 weisen bereits auf

eine ausreichende Zuverlassigkeit der Skalen hin.

Die weitere Diskussion teilt sich auf in einen Teil bezlglich der deskriptiv-
statistischen und varianzanalytischen Ergebnisse und einen weiteren Teil, in dem

die regressionsanalytischen Ergebnisse diskutiert werden.

54 Die Autorinnen wiesen in der Studie nach, dass Jugendliche, deren Selbstbild der prototypischen
Beschreibung eines Jugendlichen mit den Lieblingsfachern Deutsch und Englisch besonders ahnlich
ist, eher dazu tendieren, einen Beruf im geisteswissenschaftlichen Bereich zu ergreifen. Ebenso
konnten sie zeigen, dass Schiler, deren Selbstbeschreibung der Beschreibung eines Ingenieurs-
Prototypen &hnelt, besonders haufig die Absicht &uRern, einen Beruf im Bereich der
Ingenieurswissenschaften zu ergreifen (Kessels & Hannover, 2002, S. 61-63).
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16.3.1 Diskussion der deskriptiv-statistischen und varianzanalytischen

Ergebnisse
Schulisches Féhigkeitsselbstkonzept

Fur alle drei Gruppen ergeben sich Mittelwerte beziglich des schulischen
Fahigkeitsselbstkonzeptes, die deutlich uber dem theoretischen Mittelwert von 4,0
liegen (Tabelle 18, Abbildung 22). Die Schiler schatzen demzufolge ihre
Fahigkeiten in der Schule eher hoch ein. Es zeigen sich keine statistisch
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Die grundsatzliche Uberzeugung
von den eigenen schulischen Fahigkeiten scheint also unabhangig von der

chemiebezogenen Berufswahl(absicht) zu sein.
Chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept

Die Mittelwerte der Skala des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes fur die
drei Gruppen unterscheiden sich deutlich voneinander (Tabelle 18, Abbildung 22).
Fur die "Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht" ergibt sich ein
Mittelwert, der unter dem theoretischen Mittelwert von 4,0 liegt (M=3,87). Diese
Gruppe von Schulern scheint ihre Fahigkeiten im Fach Chemie also eher fur gering
zu halten. Die Mittelwerte der "Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht" (M=5,00) und der ,Berufsschiler’ (M=5,39) liegen deutlich Gber
dem theoretischen Mittelwert. Diese beiden Schulergruppen schatzen ihre

Fahigkeiten im Fach Chemie eher gut ein.

Die Ergebnisse der Paarvergleiche im Rahmen der multivariaten Varianzanalyse
zeigen statistisch signifikante Unterschiede zwischen der Gruppe der ,Hauptschiler
ohne chemiebezogener Berufswahlabsicht® und den anderen beiden Gruppen. Die
grolRen EffektgroRen weisen darauf hin, dass diese Unterschiede sehr deutlich

ausgepragt sind.

Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen von Taskinen (2010, S. 129), die
ebenfalls ein deutlich hoheres naturwissenschaftsbezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept bei Jugendlichen mit naturwissenschaftsbezogenen
Berufserwartungen nachweisen konnte als bei Jugendlichen mit anderen

Berufserwartungen.

Erwartung 2.5 (Das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept von ,Hauptschulern

ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht" unterscheidet sich vom
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chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler der anderen beiden

Gruppen.) hat sich also bestatigt.

Vergleich von schulischem und chemiebezogenem Féhigkeitsselbstkonzept

FUr weiterfuhrende Interpretationen kann das schulische Fahigkeitsselbstkonzept
als Referenzwert verwendet werden, mit dem das chemiebezogene Fahigkeits-
selbstkonzept verglichen werden kann. So lassen sich Aussagen daruber treffen,
wie sich die Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten im Fach Chemie der
Jugendlichen zu der Selbsteinschatzung ihrer allgemeinen schulischen Fahigkeiten

verhalt.

Der Mittelwert des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes der ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht” liegt unter dem Mittelwert ihres
schulischen Fahigkeitsselbstkonzepts. Diese Schiler bewerten demnach ihre
Fahigkeiten im Fach Chemie statistisch signifikant geringer als ihre Fahigkeiten im

allgemeinen schulischen Kontext.

Der Mittelwert der ,Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht*
bezluglich des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes Uberschreitet knapp
den Mittelwert ihres schulischen Fahigkeitsselbstkonzepts. Der Mittelwert des
chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzepts der ,Berufsschiler” liegt ebenfalls tber
dem Mittelwert fur ihr schulisches Fahigkeitsselbstkonzept. Diese beiden Gruppen
schatzen ihre Fahigkeiten im Fach Chemie im Vergleich mit ihren allgemeinen

schulischen Fahigkeiten besonders hoch ein.

16.3.2 Diskussion der korrelations- und regressionsanalytischen Ergebnisse

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen deuten auf einen positiven Zusammen-
hang des schulischen und des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes mit der
Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® (Tabelle 27) bzw. des
,chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes” mit der Zugehdrigkeit zur Gruppe
der ,Berufsschuler” hin (Tabelle 32).

Auch beide Regressionsanalysen weisen einen statistisch bedeutsamen
Zusammenhang des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes mit der

,chemiebezogenen Berufswahlabsicht“ nach.
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Lineare Regressionsanalyse

Im Rahmen der linearen Regressionsanalyse (Tabelle 29, Abbildung 26) wurde ein
Regressionskoeffizient B von 0,130 fur den Einfluss des chemiebezogenen
Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht* ermittelt.>®
Der standardisierte Koeffizient beta (0,280) ist im Regressionsmodell grof3er als die
standardisierten Koeffizienten der anderen drei abhangigen Variablen (MoLE
,<Zufriedenheit®, EA Distanzscore ,Selbst®, SB-PT Distanzscore ,Attraktivitat). Somit
hat das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept innerhalb des Regressions-
modells den groRten Einfluss auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht".
Erwartung 3.3 (Das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst
Jugendliche in ihren chemiebezogenen Berufswahlabsichten.) konnte demzufolge

bestatigt werden.

Binar logistische Regressionsanalyse

Die Resultate der binar logistischen Regressionsanalyse weisen einen positiven
Einfluss des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Zugehdrigkeit der
Gruppe der ,Berufsschuler nach (Tabelle 34, Abbildung 27). Auch in diesem
Regressionsmodell ist der Einfluss der abhangigen Variablen ,chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept“ vergleichbar grol°¢. Die befragten ,Berufsschiler® ver-
fugen also mit groRer Wahrscheinlichkeit Uber ein positives chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept. Andersherum bedeutet das auch: Je kleiner der Mittelwert
eines Schulers auf der Skala ,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept® ist, desto
wahrscheinlicher ist es, dass dieser Schuler zur Gruppe ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht” gehort. Erwartung 3.3 wird durch diesen

Befund also indirekt noch weiter gestutzt.

Taskinen (2010) kam bezuglich des positiven Einflusses des naturwissenschafts-
bezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die Zugehdrigkeit zur Gruppe von
Schulern mit naturwissenschaftsbezogenen Berufserwartungen zu ahnlichen

Ergebnissen.

55 Demnach hat die Steigerung des Mittelwertes aus der Skala ,chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept* um eine Einheit eine Steigerung des Mittelwertes der Skala
,chemiebezogene Berufswahlabsicht“ um 0,130 Einheiten zur Folge.

% Lediglich die abhangige Variable ,Zufriedenheit® beeinflusst die Gruppenzugehérigkeit in noch
starkerer Weise.
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16.4 Motivationales Lernklima

Der grofdte Anteil der Reliabilitatskoeffizienten, die fur die Skalen des motivationalen
Lernklimas ermittelt wurden, weisen akzeptable Werte auf (Tabelle 20). Lediglich
vier Koeffizienten liegen unter a 0,70. Da das Instrument bereits im grolen Rahmen
erprobt und als ausreichend zuverlassig befunden wurde (Bolte, 2004b, Albertus et
al., 2012), wurden die Fragebdgen bezuglich des motivationalen Lernklimas
unverandert und vollstandig ausgewertet.

Die Ergebnisse bezuglich des motivationalen Lernklimas werden zunachst
hinsichtlich der Skalenmittelwerte, der Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen und der
Ergebnisse der Varianzanalysen diskutiert. Im Anschluss daran folgt die Diskussion

hinsichtlich der korrelations- und regressionsanalytischen Ergebnisse.

16.4.1 Diskussion der deskriptiv-statistischen und varianzanalytischen

Ergebnisse
Motivationales Lernklima (REAL)

Die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® schatzen ihren
Chemieunterricht eher negativ ein (Tabelle 21, Abbildung 23). Sie geben an, wenig
zufrieden zu sein, bewerten die behandelten Themen als wenig relevant und
werden dem Mittelwert der Skala ,Berufe” zufolge kaum auf chemiebezogene
Berufe aufmerksam gemacht. Auch die ,Mitarbeit der Klasse” wird von dieser
Schulergruppe negativ bewertet. Die Mittelwerte bezuglich der ,Verstandlichkeit"
und der ,Partizipationsbereitschaft” liegen nur knapp Uber dem theoretischen
Mittelwert und zeugen damit ebenfalls von nur geringer Zustimmung. Die grofiten
Mittelwerte der ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® ergeben
sich fur die Skalen ,Fachbezug® und ,Partizipationsmdglichkeiten®. Diese

Ergebnisse stehen in Einklang mit den Befunden von Bolte (2004b).%”

Die ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht* bewerten ihren
Chemieunterricht deutlich positiver als die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®. Einzig die ,Mitarbeit der Klasse” wird auch von den

»Hauptschulern mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® als eher negativ bewertet.

5" Die von Bolte (2004b) befragten Schiler bewerteten neben dem ,Fachbezug“ und der
LPartizipationsmdglichkeiten“ auch noch die ,Verstandlichkeit® und die ,Partizipationsbereitschaft"
besonders hoch.
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Auch die ,Berufsschiler® geben eine positive Bewertung bezlglich des
motivationalen Lernklimas ihres Chemieunterrichts in der 9. Klasse ab. Negativ
werden von ihnen lediglich die Skalen ,Relevanz der Themen® und ,Berufe®

eingeschatzt.

Auffallig ist, dass die Skala ,Berufe” von allen drei Gruppen negativ bewertet wird.
.Berufe“ wurden im Chemieunterricht der befragten Schuler scheinbar kaum
thematisiert. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden von Haucke und
Parchmann (2012), die zeigen konnten, dass Schuler in ihrem
naturwissenschaftlichen Unterricht kaum mit naturwissenschaftsbezogenen Berufen

in Kontakt kommen.

Unterschiede in den Einschatzungen der Gruppen zeigen sich dagegen besonders
deutlich zwischen den Einschatzungen der ,Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® und den Einschatzungen der Gruppen ,Hauptschiler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht® und ,Berufsschiler’. Diese Unterschiede in
den Einschatzungen der Dimensionen des motivationalen Lernklimas sind den
Ergebnissen der multivariaten Varianzanalyse zufolge in vielen Fallen statistisch
signifikant. Auch zeigen sich grolde Effektstarken. Erwartung 2.6 (Das motivationale
Lernklima im Chemieunterricht wird von ,Hauptschilern ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht” anders wahrgenommen und beurteilt als durch Vertreter der

beiden anderen Gruppen.) kann somit bestatigt werden.

Es lasst sich feststellen, dass die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® das motivationale Lernklima im Chemieunterricht deutlich
negativer wahrnehmen als die anderen beiden Gruppen. Hervorzuheben ist
insbesondere die Bewertung der ,Zufriedenheit’. Hier zeigen sich die Unterschiede
zwischen den ,Hauptschilern ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht” und den
anderen beiden Gruppen, die im Rahmen dieser Arbeit befragt wurden, am

deutlichsten.

Bolte (2004b) untersuchte das motivationale Lernklima von Gymnasiasten und
Realschilern. Die Schiler, die im Rahmen der von Bolte (2004b) durchgefuhrten
Studie befragt wurden, beurteilten das motivationale Lernklima im Chemieunterricht
deutlich positiver als die ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht,

die in der vorliegenden Arbeit befragt wurden. Im Vergleich fallt auf, dass auch
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insbesondere die Bewertung der ,Zufriedenheit durch die ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® deutlich negativer ausfallt als die

,Zufriedenheit, die Bolte (2004b) fir Gymnasiasten und Realschiler ermittelte.>®

Motivationales Lernklima (IDEAL)

Die Hauptschuler haben auch die IDEAL-Version des Fragebogens zum
motivationalen Lernklima beantwortet (Tabelle 23, Abbildung 24). Fir beide
Gruppen ergaben sich die groten Mittelwerte bei der Skala ,Zufriedenheit”. Diese
Dimension des motivationalen Lernklimas scheint also fur beide Schulergruppen
von besonderer Prioritat zu sein. Den Ergebnissen von Bolte (2004b) zufolge kommt
der ,Zufriedenheit im Urteil von Gymnasiasten und Realschilern ebenfalls eine

grofRe Bedeutung zu.%®

Insgesamt liegen die Mittelwerte der ,Hauptschuler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® bei allen Dimensionen Uber denen der ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht”. Dieses Ergebnis legt den Schluss nahe, dass
die ,Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® insgesamt hohere
Anspruche bezuglich des motivationalen Lernklimas im Chemieunterricht haben.
Gleichzeitig bedeutet es auch, dass die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsichten® dem Chemieunterricht scheinbar bereits mit weniger

Erwartungen begegnen.

Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen

Bezuglich der Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen (Tabelle 24, Abbildung 25) zeigen
sich insbesondere fiir die Dimensionen ,Zufriedenheit* und ,Berufe” interessante

Unterschiede zwischen den beiden Schulergruppen.

In den Einschatzungen der ,Hauptschulern ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht® gibt es eine deutliche Differenz in der Dimension ,Zufriedenheit®.
Die ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® beurteilen die

,<Zufriedenheit® im Chemieunterricht in der REAL-Version des Fragebogens wesent-

% Die Einschatzungen der ,Zufriedenheit® durch die ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht* und die ,Berufsschiiler dhneln dagegen den Befunden der Studie von Bolte
(2004b) beziglich der ,Zufriedenheit” von Gymnasiasten und Realschilern.

% In den Ergebnissen von Bolte (2004b) belegte die Dimension ,Zufriedenheit den zweiten
Rangplatz. Die grofte Bedeutung messen die Schiler in dieser Untersuchung der Skala
LPartizipationsmdglichkeiten® zu.
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lich negativer als sie es sich — den Ergebnissen der IDEAL-Version des
Fragebogens zufolge — eigentlich winschen wurden. Die Wunsch-Wirklichkeits-
Differenz von 0,94 entspricht nahezu der Wunsch-Wirklichkeits-Differenz von 1, die

Bolte (2004) bei der Befragung von Realschilern und Gymnasiasten ermittelte.

Die ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® dagegen beurteilen
ihren Chemieunterricht als zufriedenstellend. Dies druckt sich durch die vergleichbar
kleine Wunsch-Wirklichkeits-Differenz von -0,09 aus. Das negative Vorzeichen
dieser Differenz zeigt zudem an, dass die ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht® (in sehr geringem Male) die Skala ,Zufriedenheit in ihrem
Chemieunterricht in der REAL-Version des Fragebogens noch positiver beurteilen,
als dieses — dem Mittelwert der Skala ,Zufriedenheit® in der IDEAL-Version zufolge

— ihren Erwartungen entspricht.

Bezuglich der Dimension ,Berufe® ergibt sich fur die ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® eine Wunsch-Wirklichkeits-Differenz, die
darauf hindeutet, dass Berufe im Chemieunterricht weniger thematisiert worden
sind, als es der Wunsch der Schuler gewesen ware. Hier druckt sich fachdidaktisch
betrachtet eine Chance aus, Chemieunterricht flir diese Schuler attraktiver zu

gestalten.

Fur die ,Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® wurde eine
negative Wunsch-Wirklichkeits-Differenz der Dimension ,Berufe” berechnet. Diese
lasst sich dahingehend deuten, dass die ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht” in ihrem Chemieunterricht mehr tUber Berufe erfahren haben, als
sie es sich gewunscht hatten. Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenz der ,Hauptschuler
mit chemiebezogener Berufswahlabsicht” ist deutlich kleiner als die Wunsch-
Wirklichkeits-Differenz  der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahl-
absicht®. Der Chemieunterricht der ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht entspricht also in Bezug auf die Dimension ,Berufe® mehr den

geaulRerten Erwartungen der Schiller.
16.4.2 Diskussion der korrelations- und regressionsanalytischen Ergebnisse

Mit Hilfe der Korrelationsanalysen und der Regressionsanalysen wurde der Einfluss
des motivationalen Lernklimas auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht"

Jugendlicher untersucht. Den Ergebnissen der Korrelationsanalysen zufolge
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korreliert eine sehr gro3e Anzahl von Variablen des motivationalen Lernklimas
positiv mit der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® (Tabelle 28) und mit der

Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Berufsschiler” (Tabelle 33).

Dennoch konnte — ebenso wie flir die anderen untersuchten theoretischen Konzepte
— durch die Regressionsanalysen lediglich eine Variable identifiziert werden, die die
Berufswahl in statistisch signifikanter Weise beeinflusst. Bezlglich des Konzepts
des motivationalen Lernklimas handelt es sich um die ,Zufriedenheit”. Obwohl die
Korrelationsanalysen zeigen, dass ein groler Teil der Dimensionen des
motivationalen Lernklimas mit der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht® bzw. mit
der Gruppenzugehorigkeit zu den ,Berufsschilern korreliert, hat sich in den
Regressionsmodellen unter Einbezug aller theoretischen Konzepte allein die

LZufriedenheit” statistisch betrachtet als besonders erklarungsmachtig erwiesen.

Lineare Regressionsanalyse

Die Ergebnisse der linearen Regressionsanalyse weist auf einen positiven
Zusammenhang der Variable ,Zufriedenheit® mit der ,chemiebezogenen
Berufswahlabsicht hin (Tabelle 29, Abbildung 26). Der Regressionskoeffizient B fur
die Variable ,Zufriedenheit* im Regressionsmodell hat einen Wert 0,093.%° Der
standardisierte Koeffizient Beta von 0,214 liegt hdher als die jeweiligen Beta-Werte
von zwei anderen untersuchten Bereichen (Distanzscore der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Selbst® Beta -0,123; Distanzscore Selbst-Prototypen-
Abgleich ,Attraktivitat® Beta -0,134). Der Einfluss der ,Zufriedenheit® im
Chemieunterricht auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® scheint damit
deutlich groRer zu sein als der entsprechende Einfluss der Variablen bezuglich der

Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben und Selbst-Prototypen-Abgleich.

Die Ergebnisse der linearen Regressionsanalyse zeigen also den Einfluss von nur
einer Variablen des Konzeptes ,motivationales Lernklima“. Dieser Einfluss fiel im
Regressionsmodell jedoch vergleichbar grol aus. Demzufolge kann Erwartung 3.4
(Das motivationale Lernklima im Chemieunterricht beeinflusst Jugendliche in ihren

chemiebezogenen Berufswahlabsichten.) teilweise als bestatigt angesehen werden.

60 Das bedeutet eine Steigerung auf der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht* um 0,093
Einheiten bei Anstieg der Skala ,Zufriedenheit um eine Einheit.
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Binér logistische Regressionsanalyse

Die binar logistische Regressionsanalyse zeigt, dass die ,Zufriedenheit” die
Zugehorigkeit zu der Gruppe der ,Berufsschuler® positiv beeinflusst (Tabelle 34,
Abbildung 27). Je zufriedener Schiler also mit ihrem Chemieunterricht sind bzw.
waren, desto groRer wird die Wahrscheinlichkeit, dass sie zur Gruppe der
,Berufsschiler® gehoren. Die Odds Ratio von 1,935 drluckt aus, dass sich die
Wahrscheinlichkeit, eine chemiebezogene Ausbildung zu ergreifen (und somit zur
Gruppe der ,Berufsschiler” zu gehdren), um den Faktor 1,935 erhdht, wenn der
Mittelwert der Skala ,Zufriedenheit* um eine Einheit steigt. Der Einfluss, den die
»Zufriedenheit” auf die Gruppenzugehdrigkeit ausubt, ist verglichen mit den anderen

Variablen im Modell am groften.

Ein kleiner Mittelwert auf der Skala ,Zufriedenheit® erhoht also die
Wahrscheinlichkeit, dass ein Schuler der Gruppe ,Hauptschuler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht® angehért. Dieser Befund lasst sich indirekt
dahingehend interpretieren, dass die (teilweise) Bestatigung der Erwartung 3.4

weiter verstarkt wird.
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17 Zusammenhange zwischen den vier theoretischen Konzepten

Im folgenden Abschnitt werden zunachst die Zusammenhange der vier
theoretischen Konzepte untereinander sowie deren Einfluss auf die
,chemiebezogene Berufswahlabsicht* diskutiert. Wahrend in den vorangegangenen
Abschnitten bereits auf die einzelnen theoretischen Konzepte eingegangen wurde,
werde ich in den folgenden beiden Abschnitten jeweils das gesamte Modell, das aus
der linearen und aus der binar logistischen Regressionsanalyse resultiert, in den
Blick nehmen. AnschlieRend werde ich das Modell, das mit Hilfe der Pfadanalyse
berechnet wurde, in einem weiteren Abschnitt thematisieren, um die
Zusammenhange der theoretischen Konzepte untereinander herauszuarbeiten und

zu diskutieren.

17.1 Lineare Regressionsanalyse

Die lineare Regressionsanalyse (Tabelle 29, Abbildung 26) fuhrt zu einem Model mit
vier unabhangigen Variablen, die jeweils die abhangige Variable ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht* beeinflussen. Jede der vier unabhangigen Variablen
reprasentiert eines der vier theoretischen Konzepte, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit untersucht wurden. Der Einfluss von jeweils einer Variablen aus
den Konzepten konnte demnach also statistisch belegt werden. Die Variablen
»Zufriedenheit" (motivationales Lernklima) und ,chemiebezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept* (ben einen positiven Einfluss auf die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® aus, die Distanzscores der Variablen ,Selbst” (fachbezogene
Entwicklungsaufgaben) und ,Attraktivitat” (Selbst-Prototypen-Abgleich) beeinflussen

die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht* negativ.

Der Wert von R? = 0,234 gibt an, dass 23,4% der Gesamtvarianz der Variable

~,chemiebezogene Berufswahlabsicht“ durch das Modell erklart wird.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist aufzuklaren, ob und in welcher Weise die vier
theoretischen Konzepte die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® Jugendlicher
beeinflussen. Weitere Einflussfaktoren wie z.B. das Elternhaus, die die
Berufswahlabsicht nachweislich beeinflussen (Taskinen, 2010, S. 147) wurden
bewusst nicht berucksichtigt. Vor diesem Hintergrund ist eine Aufklarung von 23,4%

ein durchaus akzeptabler Wert.
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17.2 Binar logistische Regressionsanalyse

Das umfassendste Modell der binar logistischen Regressionsanalyse beinhaltet vier
abhangige Variablen, die sich jeweils einem der vier theoretischen Konzepte
zuordnen lassen. Somit beeinflussen die vier theoretischen Konzepte (jeweils Uber
eine Variable) die Gruppenzugehdrigkeit (,Berufsschiler” vs. ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene Berufswahlabsicht®). Die Distanzscores der Variablen ,Konzepte®
(fachbezogene Entwicklungsaufgaben) und ,soziale Kompetenz® (Selbst-
Prototypen-Abgleich) haben einen positiven Einfluss auf die Zugehorigkeit zur
Gruppe der ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® und somit
scheinbar einen negativen Einfluss auf chemiebezogene
Berufswahlentscheidungen. Dagegen Uben das ,chemiebezogene
Fahigkeitsselbstkonzept® und die ,Zufriedenheit” (motivationales Lernklima) einen
positiven Einfluss auf die Zugehorigkeit zur Gruppe ,Berufsschiler und somit
scheinbar einen positiven Einfluss auf die chemiebezogene
Berufswahlentscheidung aus. Die Varianzaufklarung des Modells ist vergleichbar
hoch (Nagelkerkes R?= 0,53). Das Modell erklart somit die Halfte der Varianz der
Gruppenzugehdrigkeit durch das Modell. Die verbleibenden 47% der Varianz, die
durch das Modell nicht erklart werden, geben jedoch den Hinweis darauf, dass
chemiebezogene Berufswahlentscheidungen wie schon die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® durch offensichtlich deutlich mehr Faktoren beeinflusst werden
(Taskinen, 2010). Diese Faktoren wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit

zugunsten der vier theoretischen Konzepte bewusst vernachlassigt.

17.3 Pfadanalyse

Das Ergebnis der Pfadanalyse weist auf Zusammenhange zwischen den einzelnen
theoretischen Konzepten und den entsprechenden Variablen hin. Im Zentrum des
Pfadmodells steht die Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht. Daneben wird
auch der Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst” von

mehreren unabhangigen Variablen beeinflusst.

Der Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® wird im Modell
in statistisch bedeutsamer Weise von den Distanzscores der fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben ,Beruf® und ,Konzepte“ beeinflusst. Die Schatzung flr

standardisierte Variablen macht deutlich, dass der Einfluss der fachbezogenen
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Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘ auf die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst"
funfmal groRer ist, als der Einfluss, den die fachbezogene Entwicklungsaufgabe

.Konzepte* auf die fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Selbst* ausulbt.

Um dieses Ergebnis zu erklaren, erscheint es mir sinnvoll, die Definitionen der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben in den Blick zu nehmen. Die Definition der
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst“®' die dieser Arbeit zugrunde liegt,
scheint tatsachlich in vielen Bereichen deckungsgleich mit der Definition der
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Beruf 2 zu sein. Dagegen bildet die
fachbezogene Entwicklungsaufgabe ,Konzepte“®® einen anderen — starker kognitiv

gefarbten — Bereich der Personlichkeit ab.

Die standardisierte Residualvarianz des Distanzscores der Variable ,Selbst® von
0,614 (Abbildung 29) verweist darauf, dass ca. 40% der Varianz des Distanzscores
der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® durch die Distanzscores der
fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ,Konzepte“ und Beruf‘ erklart werden
konnen. Da die Variable der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® — und
erst recht der statistisch berechnete Distanzscore — per Definition (Dreher & Dreher,
1985b, S. 36) viele Bedeutungselemente besitzt, ist eine Varianzaufklarung von ca.

40% jedoch meines Erachtens positiv zu bewerten.

Die erwahnte Definition der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® erklart
zudem, dass dem Pfadmodell zufolge ebenfalls wechselseitige Zusammenhange
zwischen der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® und dem
,chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzept® sowie der ,Zufriedenheit* aus dem

motivationalen Lernklima bestehen.

Der Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst® hat dem
berechneten Model zufolge einen negativen Einfluss auf die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, das bedeutet, je groRer der Distanzscore ,Selbst* ausfallt, desto
geringer ist die Wahrscheinlichkeit fur einen grollen Wert auf der Skala

~,chemiebezogene Berufswahlabsicht".

61 Uber sich selbst im Bild sein: Wissen, wer man ist, was man will“, (Dreher & Dreher, 1985b, S. 36)
62 Wissen, was man werden will und was man dafiir kénnen muss (lernen muss) (Dreher & Dreher,
1985b, S. 36)

63 Entwicklung von Konzepten und Denkschemata, die fur das Alltagsleben notwendig sind®,
(Schenk, 2005, S. 283)
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Neben dem negativen Einfluss durch den Distanzscore der fachbezogenen
Entwicklungsaufgabe ,Selbst® wird die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® im
Pfadmodell von zwei weiteren Variablen direkt beeinflusst. Zum einen handelt es
sich um die Variable ,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept®. Diese beeinflusst
die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® positiv. Der Einfluss des naturwissen-
schaftsbezogenen Fahigkeitsselbstkonzepts auf die naturwissenschaftsbezogene
Berufserwartung wurde bereits von Taskinen (2010) nachgewiesen und hat sich
auch in dem Modell der vorliegenden Arbeit als signifikanter Faktor fur die

~,chemiebezogene Berufswahlabsicht erwiesen.

Zum anderen ubt die Variable ,Zufriedenheit® aus dem motivationalen Lernklima
direkten Einfluss auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® aus. Das Modell zur
Wirkungsweise des motivationalen Lernklimas zeigt, dass die ,Zufriedenheit®
diejenige Variable des motivationalen Lernklimas ist, die auf mittelbare oder
unmittelbare Weise durch alle anderen Variablen aus diesem Modell beeinflusst
wird (Abbildung 3, Bolte 2004a). So gesehen kann vermutet werden, dass die
anderen Variablen des motivationalen Lernklimas die ,chemiebezogene

Berufswahlabsicht“ mittelbar Gber die Variable ,Zufriedenheit” beeinflussen.

Die standardisierte Residualvarianz der  Variable ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® betragt 0,804. Es werden also knapp 20% der Varianz der
Variable ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® mit den unabhangigen Variablen des
Pfadmodells erklart. Da in der vorliegenden Arbeit nur Variablen aus den vier
theoretischen Konzepten berucksichtigt wurden, Uberrascht diese eher geringe
Varianzaufklarung nur wenig. Weitere Faktoren, die aullerhalb des
Chemieunterrichts anzusiedeln sind, z.B. das Elternhaus und vor allem der Beruf
der Eltern, haben nachweislich gro3en Einfluss auf die Berufswahl (Taskinen,
2010), diese aullerschulischen Faktoren wurden jedoch in den statistischen
Berechnungen fur das vorliegende Modell aus den bereits genannten Grinden nicht

berucksichtigt.

Mit Hilfe des berechneten Pfadmodells kann Erwartung 3.5 (Es bestehen
Zusammenhange  zwischen den  chemieunterrichtsbezogenen Faktoren
sfachbezogene Entwicklungsaufgaben®, ,Selbst-Prototypen-Abgleich®, ,chemie-
bezogenes Fahigkeitsselbstkonzept” und ,motivationales Lernklima®“ und den jeweils

unterschiedlichen chemiebezogenen Berufswahlabsichten von Jugendlichen.)
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gréfltenteils bestatigt werden. Einzig die Variablen aus dem Konzept des Selbst-
Prototypen-Abgleichs konnten keinen statistisch-signifikanten Beitrag leisten, um

das hypothetische Modell zu stutzen.

Obwohl durch die Ergebnisse der Regressionsanalysen statistisch belegt werden
konnte, dass Variablen aus dem Konzept ,Selbst-Prototypen-Abgleich“ die
chemiebezogene Berufswahl(absicht) Jugendlicher in statistisch signifikanter Weise
beeinflussen (Tabelle 29, Tabelle 34), zeigen die Ergebnisse der Pfadanalysen
dennoch keinen Zusammenhang zwischen den Variablen des Selbst-Prototypen-
Abgleichs und den anderen Variablen. Der Einfluss, den der Selbst-Prototypen-
Abgleich den Regressionsmodellen zufolge auf die chemiebezogene
Berufswahl(absicht) ausubt, kommt im Pfadmodell offensichtlich weniger zum
Tragen als in den weniger komplexen Regressionsmodellen. Es scheint, dass die
regressionsanalytisch identifizierten Zusammenhange im Pfadmodell von starkeren

Effekten Uberlagert werden.
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18 Zusammenfassende Diskussion

Im Folgenden mochte ich zusammenfassend darlegen, inwieweit die drei

Forschungsfragen durch die vorliegende Arbeit beantwortet werden kdnnen.

1) In welchem Umfang besteht die Bereitschaft von Hauptschilern, einen Beruf

im Bereich der chemischen Industrie fur sich in Erwagung zu ziehen?

Die Analysen der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht” haben ergeben, dass
eine sehr geringe Bereitschaft seitens der befragten Hauptschiler besteht, in einem
chemiebezogenen Beruf zu arbeiten. Der Mittelwert dieser Skala (M=1,64) liegt

deutlich unter dem theoretischen Mittelwert von 2,5.

2) Wie wird Chemieunterricht bezlglich der vier theoretischen Konzepte
(fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich, chemie-
bezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima) von
Vertretern der drei Gruppen (,Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht®, ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®

und ,Berufsschuler®) eingeschatzt?

Die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben werden von alle befragten Schuler-
gruppen als bedeutsam erachtet. Bezogen auf die Unterstitzung durch den
Chemieunterricht sowie die Distanz zwischen Prioritdt und Praxis sind die
Ergebnisse weniger erwartungskonform. Hier geben insbesondere die ,Berufs-
schuler” an, sich bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben nur
wenig durch ihren Chemieunterricht unterstitzt gefuhlt zu haben. Dennoch haben
sie sich fUr einen chemiebezogenen Beruf entschieden, so dass meines Erachtens
die Frage aufkommt, inwieweit die Unterstutzung des Chemieunterrichts bei der
Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben fur die Wahl eines

chemiebezogenen Berufes tatsachlich von Bedeutung ist.

Die Unterstlitzung bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
durch den Chemieunterricht wird von allen Schulergruppen als eher gering
eingestuft. Da Jugendliche jedoch bei der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
Hilfe von aullen erwarten (Dreher & Dreher, 1985b, S. 50), besteht fur den
Chemieunterricht Verbesserungspotenzial dahingehend, Schiler Uber die

Vermittlung von Fachwissen hinaus auch in anderen Bereichen zu unterstutzen.
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Bezogen auf den Selbst-Prototypen-Abgleich entsprechen die Ergebnisse eher den
zuvor formulierten Erwartungen. Die groten Distanzscores zwischen Selbstbild und
Prototyp finden sich bei den ,Hauptschilern ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht“. Die Distanzscores der ,Hauptschiler mit chemiebezogener
Berufswahlabsicht* sind bereits kleiner als diese, wahrend die Gruppe der
,Berufsschuler” die kleinsten Distanzscores aufweist. Meine Ergebnisse zeigen
ebenso wie die Studie von Kessels und Hannover (2002), dass eine geringere
Distanz zwischen Selbstbild und Prototyp eher bei Schulern vorkommt, die sich fur
eine Ausbildung im Bereich der Naturwissenschaften interessieren. Das lasst den
Umkehrschluss zu, dass Schiler, deren prototypische Vorstellungen z.B. durch
ihren Chemieunterricht® in realistischere Bilder von Beschéftigten in der Chemie

umgewandelt werden, eine Ausbildung in diesem Bereich eher in Betracht ziehen.

Die Ergebnisse bezlglich des Fahigkeitsselbstkonzeptes zeigen, dass ein groRer
Anteil der befragten Hauptschiler (namlich die ,Hauptschiler ohne
chemiebezogene  Berufswahlabsicht) Uber ein  vergleichbar negatives
chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept verfugt. Hier sehe ich Verbesserungs-
potential fir den Chemieunterricht. Dieser muss sich der Aufgabe stellen, Schiler in
ihren Fahigkeiten zu starken, so dass sie sich auch in diesem — durchaus als

schwierig geltendem Fach (Kessels & Hannover 2004b, 2006) — mehr zutrauen.

Auch die Ergebnisse der Befragung zum motivationalen Lernklima stutzen die zuvor
formulierten Erwartungen. So kann mit dieser Studie belegt werden, dass Schiler,
die einen Beruf im Bereich der Chemie fur sich ausschlieRen (,Hauptschuler ohne
chemiebezogener Berufswahlabsicht®) das motivationale Lernklima in ihrem
Chemieunterricht eher negativ bewerten. Dagegen bewerten ,Hauptschuler mit
chemiebezogener Berufswahlabsicht® den Chemieunterricht deutlich positiver.
Dieser Befund flhrt zu der weiterfUhrenden Frage nach den Ursachen dafir, dass
die beiden Gruppen, denen der gleiche Chemieunterricht erteilt wurde (objektiver
Bildungsgang, Humbert & Meyer, 2010), diesen so unterschiedlich wahrnehmen

und bewerten (subjektiver Bildungsgang, Humbert & Meyer, 2010).

64 Das in dieser Arbeit verwendete Instrument liefert jedoch keine Antwort auf die Frage, welchen
Beitrag der Chemieunterricht zur Bildung bzw. zum Abbau prototypischer Vorstellungen der Schiler
leistet.
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3) Inwieweit werden chemiebezogene Berufswahlabsichten und bereits
getroffene chemiebezogene Berufswahlentscheidungen durch die vier
Konzepte fachbezogene Entwicklungsaufgaben, Selbst-Prototypen-Abgleich,
chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept und motivationales Lernklima

beeinflusst?

AbschlielRend kann festgestellt werden, dass alle vier in der vorliegenden Arbeit
untersuchten Konzepte Einfluss auf die chemiebezogene Berufswahlabsicht haben.
Aus dem Bereich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben beeinflussen
besonders die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ,Selbst” und ,Konzepte® die
chemiebezogene Berufswahlabsicht in statistisch signifikanter Weise. Fir den
Einfluss der fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Selbst* finden sich Hinweise in
den Ergebnissen der linearen Regressionsanalyse und der Pfadanalyse. Die
Ergebnisse der binar logistischen Regressionsanalyse weisen auf den Einfluss der
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe ,Konzepte” auf die bereits getroffene
Berufswahlentscheidung und auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® hin. Des
Weiteren zeigen die Ergebnisse der Pfadanalyse, dass die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® indirekt (Uber die Aufgabe ,Selbst) durch die Aufgabe
.Konzepte” beeinflusst wird. Zusatzlich zu diesen zwei fachbezogenen
Entwicklungsaufgaben ist aulierdem noch die fachbezogene Entwicklungsaufgabe
.Beruf‘ erwahnenswert. Im errechneten Pfadmodell beeinflusst diese Aufgabe die
.,chemiebezogene Berufswahlabsicht® indirekt (Uber die fachbezogene

Entwicklungsaufgabe ,Selbst®).

Die weiteren fachbezogenen Entwicklungsaufgaben haben sich in den
Berechnungen statistisch betrachtet als nicht erklarungsmachtig erwiesen. Da auch
die Mittelwerte der Praxis-Skalen der anderen fachbezogenen Entwicklungs-
aufgaben sowie die Distanzscores dieser fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
darauf hindeuten, dass es keinen direkten Zusammenhang zur Berufswahl(absicht)
gibt, lasst sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit ableiten, dass die
Unterstutzung bei den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ,Werte“, ,Rolle“ und
.Korper‘ durch den Chemieunterricht die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht"

Jugendlicher nur wenig beeinflusst.
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Aus dem Konzept des Selbst-Prototypen-Abgleichs erweisen sich die Skalen
JAttraktivitat® und ,soziale Kompetenz® als besonders geeignet, die ,chemie-

bezogene Berufswahlabsicht” Jugendlicher zu erklaren.

Die Mittelwerte und Distanzscores der Einschatzungen der anderen Skalen aus
dem Konzept des Selbst-Prototypen-Abgleichs durch die drei Untersuchungs-
gruppen ahneln jedoch den Ergebnissen der Skalen ,Attraktivitat® und ,soziale
Kompetenz® sehr. Zudem konnten Kessels und Hannover (2002) einen
Zusammenhang des gesamten Distanzscores mit der ,chemiebezogenen Berufs-
wahlabsicht” nachweisen. Aus diesen Grunden kann dennoch vermutet werden,
dass auch die Selbstbild-Prototypen-Distanzen der Skalen ,Selbstbezogenheit,
,Kreativitat®, ,Intelligenz®, ,Maskulinitat® und ,Weiblichkeit® die ,chemiebezogene
Berufswahl“ beeinflussen, auch wenn ein direkter Einfluss im Rahmen der

vorliegenden Arbeit nicht statistisch belegt werden konnte.

Der Einfluss des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes auf die
chemiebezogene Berufswahl(absicht) kann mit dieser Arbeit statistisch belegt
werden. Sowohl in beiden Regressionsmodellen als auch im Pfadmodell Gbt die
Variable ,chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept grolRen Einfluss auf die

,chemiebezogene Berufswahlabsicht* aus.

Auch das motivationale Lernklima beeinflusst die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht in statistisch  signifikanter Weise. Den statistischen
Berechnungen zufolge zeigte sich ein statistisch signifikanter Zusammenhang der
Dimension ,Zufriedenheit® mit der ,chemiebezogenen Berufswahlabsicht®. Der
unmittelbare Einfluss der anderen Dimensionen des motivationalen Lernklimas kann
nicht statistisch nachgewiesen werden. Dennoch kann ein indirekter Einfluss nicht
ausgeschlossen werden. Die Mittelwerte der Einschatzungen durch die drei
Gruppen von Schulern legen einen Einfluss auf die ,chemiebezogene
Berufswahlabsicht® nahe. Das Modell zur Wirkungsweise des motivationalen
Lernklimas (Bolte, 2004a) deutet darauf hin, dass die anderen Dimensionen einen
mittelbaren Einfluss auf die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® Uber die

Dimension ,Zufriedenheit” ausiben (Abbildung 3).

Insgesamt kann im Rahmen dieser Arbeit der Einfluss des Chemieunterrichts auf

die ,chemiebezogene Berufswahlabsicht” Uber die vier theoretischen Konzepte ein
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Stick weit aufgeklart werden. Gleichwohl bleiben auch zahlreiche Fragen
unbeantwortet. Es schlielen sich weiterfuhrende Fragen an, auf die ich im

folgenden Abschnitt ndher eingehen mdchte.
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19 Ausblick

Die Ergebnisse sowie die Diskussion der vorliegenden Arbeit werfen an einigen
Stellen neue Fragen auf und bieten so Ausgangspunkte flir mdgliche weitere
Forschungsarbeiten. Einige Fragen und Anregungen mochte ich im Folgenden

ausfuhren.

Bezlglich der Berufswahlabsicht wurde im Rahmen der vorliegenden Studie
lediglich nach der Absicht gefragt, einen chemiebezogenen Beruf zu ergreifen. Die
Absichten der befragten Schiler, in anderen naturwissenschaftsbezogenen Berufen
zu arbeiten, die groReren Bezug z.B. zur Physik oder Biologie aufweisen, wurden
an dieser Stelle nicht untersucht. Dementsprechend kann auch keine Aussage
dariber getroffen werden, ob und inwiefern die naturwissenschaftsbezogene
Berufswahlabsicht durch die vier theoretischen Konzepte beeinflusst wird. Im
Rahmen der vorliegenden Studie sind lediglich Aussagen zur chemiebezogenen
Berufswahlabsicht mdglich. Meines Erachtens ware es eine interessante Aufgabe
fur eine sich anschlieRende Forschungsarbeit, den Einfluss der theoretischen
Konzepte entweder  allgemein auf  die naturwissenschaftsbezogene
Berufswahlabsicht oder konkret z.B. auf die biologiebezogene bzw.
physikbezogene Berufswahlabsicht zu untersuchen. Umgekehrt ware es ebenfalls
lohnenswert, den Einfluss der anderen naturwissenschaftsbezogenen Schulfacher
auf die fachbezogenen bzw. naturwissenschaftsbezogenen Berufswahlabsichten

Jugendlicher zu untersuchen.

Zudem mochte ich anregen, die Befragung zur ,chemiebezogenen Berufs-
wahlabsicht” mit einem veranderten Antwortformat im Fragebogen zu wiederholen.
Eine Likertskala mit mehr Stufen konnte ein noch differenzierteres Bild Uber
chemiebezogene  Berufswahlabsichten  Jugendlicher geben. Durch ein
Antwortformat mit einer ungeraden Zahl von Wahlmoglichkeiten, konnten meines
Erachtens Jugendliche, die der chemiebezogenen Berufswahl neutral oder

unentschlossen gegenuberstehen, besser identifiziert werden.

Einen weiteren interessanten Ansatzpunkt bietet meines Erachtens die
Gruppeneinteilung der Hauptschiler entsprechend ihrer chemiebezogenen
Berufswahlabsichten. In der vorliegenden Arbeit diente einerseits der theoretische

Mittelwert der Skala ,chemiebezogene Berufswahlabsicht® als Trennlinie zwischen
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den beiden Gruppen ,Hauptschiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht* und
,=Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht®. Andererseits waren vor
allem die Ergebnisse der Clusteranalyse fur die Zuteilung der Gruppen
ausschlaggebend. Bei dieser Art der Gruppeneinteilung wurden bewusst auch
Schuler, die sich bezuglich ihrer chemiebezogenen Berufswahlabsichten eher
ambivalent aulerten, einer der beiden Gruppen zugeteilt. Im Rahmen zukunftiger
Studien konnte die Zuweisung der Schuler zu den Gruppen verandert werden. Eine
Madglichkeit ware die Bildung einer dritten Gruppe von Hauptschilern, die alle
Schuler umfasst, deren Mittelwerte den Schluss zulassen, dass sie bezlglich einer
chemiebezogenen Berufswahl sehr ambivalent sind. Auch die Bildung von vier —
statt nur zwei — Gruppen entsprechend der Clusteranalyse (Tabelle 5, Abschnitt
12.1.4) ware eine denkbare Alternative. Auf diese Weise konnten eventuell noch
differenzierte Ergebnisse gewonnen werden. Eine weitere mogliche Variante ware
es, bei der Bildung von nur zwei Gruppen diejenigen Schiler auszuschlieen, deren
Antwortverhalten eher auf eine ambivalente Einstellung bezuglich der
chemiebezogenen Berufswahlabsicht schlielen Iasst. In der vorliegenden Studie
wurde dieser Weg nicht beschritten, da die Untersuchungsgruppe der ,Hauptschuler
mit chemiebezogener Berufswahlabsicht® auf diese Weise zahlenmaRig erheblich

kleiner werden wirde.

Mit dem Fragebogen bezuglich der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben wurde im
Rahmen dieser Arbeit ein Instrument entwickelt, welches es ermdglicht, die
Einschatzungen von Prioritdt und Praxis fachbezogener Entwicklungsaufgaben im
Chemieunterricht zu erheben. Da die Bearbeitung des Fragebogens mit 2 x 49
Iltems vergleichbar zeitaufwendig ist, ware es wiunschenswert, eine Kurzversion
dieses Fragebogens zu entwickeln. Die Ergebnisse der Faktorenanalysen der
vorliegenden Arbeit geben Hinweise fir die Auswahl der Items, die fir eine

Kurzversion besonders geeignet scheinen.®®

85 Fir zukinftige Untersuchungen bezogen auf die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ist
anzumerken, dass der Fragebogen, der in der vorliegenden Arbeit veroffentlicht ist, im Rahmen der
Analysen fir diese Arbeit gekirzt werden konnte. Diese Version wurde bereits im Kontext anderer
Forschungsarbeiten erprobt (Albertus, Bolte & Bertels, 2012) Jede Skala besteht in der gekirzten
Version aus nur noch drei Items, so dass die Bearbeitungszeit des Fragebogens abnimmt, was sich
positiv auf zuklnftige Einsatzmdglichkeiten auswirkt. Die ltems dieser Kurzversion sind im Anhang
(A.3.4) aufgefuhrt. Alle Auswertungen innerhalb der vorliegenden Arbeit beziehen sich jedoch auf die
lange Version des Fragebogens.
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Die Ergebnisse der ,Berufsschiler® bezlglich der fachbezogenen Entwicklungs-
aufgaben fuhren meines Erachtens zu der Frage, ob die ruckblickende Perspektive
Einfluss auf das Antwortverhalten der ,Berufsschiler” hatte. Um diesen Faktor
auszuschliefden, waren weitere Studien sinnvoll, in denen Schiler mit chemie-
bezogener Berufswahlabsicht im Langsschnitt bis zu ihrer Ausbildung begleitet
werden. Zudem ware eine qualitative Studie sinnvoll, um tiefere Einblicke in die
Bedeutung, die Schuler den einzelnen Entwicklungsaufgaben zumessen, sowie die
Unterstitzung bei der Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben durch den

Chemieunterricht zu erlangen.

Die Beschreibung der Prototypen durch die ,Berufsschiler” weicht kaum von der
Beschreibung durch die Hauptschuler ab. Da die ,Berufsschuler” erst vor kurzer Zeit
mit ihrer Ausbildung begonnen haben, liegt der Schluss nahe, dass sie noch sehr
stark von den allgemein vorherrschenden Prototypen beeinflusst werden. Es ware
an dieser Stelle interessant, die prototypischen Vorstellungen von Personen zu
uberprufen, die bereits Uber langjahrige Berufserfahrung im Bereich der Chemie

verfigen, zu Uberprifen und mit denen der ,Berufsschuler” zu vergleichen.

Taskinen (2010) stellt in ihrer Studie einen Einfluss des chemiebezogenen
Fahigkeitsselbstkonzeptes fest. Im Gegensatz zu meiner Studie war der Einfluss
verglichen mit den anderen unabhangigen Variablen (Freude und Interesse an
Naturwissenschaften, naturwissenschaftsbezogener Beruf der Eltern) eher gering.
Deutet man dieses Ergebnis so, dass die anderen unabhangigen Variablen im
Modell von Taskinen einen noch hoheren Einfluss auf die natur-
wissenschaftsbezogene Berufserwartungen haben, so ware eine weitere Studie
sinnvoll, die die Auswirkungen der unabhangigen Variablen aus der Studie von
Taskinen gemeinsam mit den unabhangigen Variablen aus meiner Studie

untersucht.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des
motivationalen Lernklimas der ,Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahl-
absicht” und der ,Hauptschiler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht” gebildet
und miteinander verglichen. Fir eine sich anschlieRende Studie ware es
interessant, Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen ebenfalls fur ,Berufsschiler® zu
bilden, die ihren Chemieunterricht rtckblickend in der REAL- und der IDEAL-
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Version einschatzen, und diese Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen mit denen der

Hauptschuler in Bezug zu setzen.

Im Zuge der Schulstrukturreform in Berlin wurden Hauptschulen, Realschulen und
Gesamtschulen zu Sekundarschulen zusammengefasst. Die Schulform
,2Hauptschule“ existiert also nicht mehr. Von daher méchte ich nun aufzeigen, dass

meine Studie trotz der Schulstrukturreform weiterhin aktuell ist.

Meines Erachtens kann die Untersuchung von Hauptschulern Vorteile gegenuber
einer Untersuchung von Schulern einer Sekundarschule bieten. Denn Hauptschuler
bilden eine Stichprobe von Schilern, die mehrheitlich keine Ambitionen haben, ein
Studium aufzunehmen. Das ist durchaus von Bedeutung, da in der vorliegenden
Arbeit die Absicht, eine Ausbildung in der chemischen Industrie zu ergreifen (und
nicht die Absicht, das Fach Chemie zu studieren), untersucht wird. In einer
Stichprobe von Sekundarschulern ist der Anteil der Schiler mit akademischen

Ambitionen gegeniber einer Stichprobe von Hauptschulern sicherlich hoher.

Auf der anderen Seite ware auch eine Untersuchung von Sekundarschulern mit
Hilfe des vorliegenden Fragebogens wiunschenswert. Dadurch koénnten
gegebenenfalls Veranderungen in den Einschatzungen der theoretischen Konzepte
(insbesondere des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes und des
motivationalen Lernklimas, die von der Mehrheit der Hauptschuiler eher negativ
beurteilt wurden) festgestellt werden, indem die Daten mit den Befunden der
vorliegenden Arbeit in Bezug gesetzt werden. Sollte eine solche Untersuchung
ergeben, dass Sekundarschuler, die die Berufsbildungsreife oder die erweiterte
Berufsbildungsreife anstreben, die genannten theoretischen Konzepte positiver
bewerten, ware dies ein Hinweis darauf, dass durch die Schulstrukturreform die
eher schwierige Lernsituation (Ziegler et al., 2012) und das Stigmaerleben (Knigge,
2009; Queisser, 2010) derjenigen Schuler, die den mittleren Schulabschluss nicht

erreichen werden, positiv verandert hat.

Neben einigen Ausgangspunkten fur neue Forschungsarbeiten lassen sich aus den
Ergebnissen der vorliegenden Arbeit auch Empfehlungen flir zuklnftigen Chemie-

unterricht ableiten.

Zunachst ist zu erwahnen, dass die mangelhafte Unterstitzung, die die befragten

Schuler bei der Bearbeitung ihrer fachbezogenen Entwicklungsaufgaben
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beschreiben, darauf hindeutet, dass im Chemieunterricht neben der Vermittlung von
Fachinhalten auch Themen, die starker die Moglichkeit der Bearbeitung fach-

bezogener Entwicklungsaufgaben bieten, Platz finden sollte.

Auch die vergleichbar grofe Distanz zwischen Selbstbild und Prototyp der befragten
Schuler fuhrt zu der Empfehlung, Prototypen im Unterricht abzubauen und in

realistischere Bilder umzuwandeln.

Des Weiteren lasst sich aus den Ergebnissen meiner Studie ableiten, dass es
sinnvoll ware, der Férderung des chemiebezogenen Fahigkeitsselbstkonzeptes der
Schuler mehr Aufmerksamkeit zukommen zu lassen. Dieses ist den Ergebnissen
meiner Arbeit zufolge bei vielen Schilern geringer ausgepragt, als das schulische

Fahigkeitsselbstkonzept.

Betrachtet man die Riuckmeldungen der Schiler — insbesondere der ,Hauptschuler
ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht® — wird deutlich, dass es auch bezuglich
des motivationalen Lernklimas Verbesserungsbedarf gibt. Insbesondere die
LZufriedenheit® mit dem Chemieunterricht wird von der Mehrheit der Hauptschuler

negativ beurteilt.

Alle oben genannten Vorschlage kdénnen umgesetzt werden, indem Chemie-
unterricht starker berufsorientierend gestaltet wirde. Ein solcher Unterricht kann
unter anderem dazu beitragen, die Schuler bei der Bearbeitung ihrer
Entwicklungsaufgaben zu unterstitzen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
lassen vermuten, dass insbesondere die Entwicklungsaufgaben ,Selbst* und ,Beruf*
unterstitzt werden, da diese thematisch besonders eng mit der Berufsorientierung

verknupft sind.

Durch Einblicke in den Berufsalltag im Bereich Chemie, den sich Schuler laut Hauke
und Parchmann (2012) winschen, konnten ebenfalls negative Prototypen in

realistischere Bilder von Beschaftigten in der Chemie umgewandelt werden.

Auch ein positiver Einfluss auf das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept sowie
auf das motivationale Lernklima (insbesondere auf die Dimension ,Berufe®) ist zu

vermuten.

Aus diesem Grund mochte ich zum einen vorschlagen, das Thema
,Berufsorientierung® in den Fachunterricht zu integrieren und starker mit den

Fachinhalten zu verknupfen.
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Zum anderen ware es ebenfalls wiinschenswert, sich im Chemieunterricht intensiv

z.B. in Form von Projekttagen mit chemiebezogenen Berufen zu befassen.

Albertus und Bolte (im Druck) entwickelten eine solche Projektwoche. Mit der
einwochigen Interventionsstudie ,Berufe-NaWigator®, in der Schiler gezielt Berufe
aus dem naturwissenschaftlichen Bereich kennen lernen, Versuche durchfihren, die
aus dem Arbeitsbereich verschiedener chemiebezogener Berufe stammen, sowie
ein Ausbildungszentrum fur chemiebezogene Berufe besuchen, konnten Albertus
und Bolte (im Druck) bereits nachweisen, dass die Prioritdt-Praxis-Distanz der
Entwicklungsaufgabe ,Beruf‘ im Vergleich zu einer Kontrollgruppe signifikant
geringer wurde. Ebenso konnte das chemiebezogene Fahigkeitsselbstkonzept

signifikant gesteigert werden (Albertus & Bolte, im Druck).

Trotz meiner Forderung nach starker berufsorientierendem Chemieunterricht
mdchte ich an dieser Stelle betonen, dass es nicht mein Ziel ist, moglichst eine
grole Anzahl von Schilern dazu zu bringen, eine chemiebezogene Ausbildung zu
beginnen. Osborne & Dillon (2008) fordern, dass naturwissenschaftlicher Unterricht
das hauptsachliche Ziel verfolgen sollte, Schilern die Umwelt mit Hilfe
naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen zu erklaren. Eine gezielte
Ausbildung zuklnftiger Naturwissenschaftler und Ingenieure sei dagegen optional
(Osborne & Dillon, 2014, S. 8). Daruber hinaus fordern sie, den Blick der Schuler
nicht nur fir Berufe unmittelbar im Bereich der Naturwissenschaften zu scharfen,
sondern auch fir die grof’e Anzahl von Berufen in anderen Bereichen, deren
Grundlage ebenfalls Kenntnisse in den Naturwissenschaften bilden (Osborne &
Dillon, 2014, S. 8). Sie sehen es nicht als Aufgabe des naturwissenschaftlichen
Unterrichts, eine neue Generation von Naturwissenschaftlern hervorzubringen
(Osborne & Dillon, 2014, S. 27). Diese Empfehlungen kann ich nur unterstitzen.
Das Ziel zeitgemallen und zukunftsweisenden Chemieunterrichts sollte sein, den
Schulern die Optionen, die sich ihnen bieten, aufzuzeigen, um sie auf diese Weise
bei einer vorurteilsfreien Berufswahl, die ihren personlichen Praferenzen entspricht,

zu unterstiutzen.
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ZUSAMMENFASSUNG

Ausgangspunkt fur die vorliegende Arbeit sind zum einen Forschungsarbeiten, die
trotz der Forderung nach Nachwuchs in naturwissenschaftsbezogenen Berufen
(Gago et al., 2004) auf ein eher geringes Interesse von Schulern an diesen Berufen
hindeuten (VSD, 2014; Frey et al., 2009). Zum anderen ist die Situation auf dem
Ausbildungsmarkt insbesondere flr Absolventen von Hauptschulen eher als
schwierig einzustufen (Seibel & Kleinert, 2009; Queisser, 2009).

Vor diesem Hintergrund sollen die Ergebnisse der vorliegenden Studie zur
Aufklarung daruber beitragen, inwiefern Chemieunterricht Einfluss auf die
Entscheidung fiur oder gegen einen chemiebezogenen Beruf auslibt. Dazu werden
vier theoretische Konzepte aufgegriffen, Uber die der Chemieunterricht die

chemiebezogene Berufswahl moglicherweise beeinflusst. Zu nennen sind

e das Konzept der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Schenk, 2005),
e das Konzept des Selbst-Prototypen-Abgleichs (Kessels & Hannover, 2006),
e das akademische Fahigkeitsselbstkonzept (Dickhauser et al., 2002),

e das Konzept des motivationalen Lernklimas (Bolte, 2004a, 2004b).

Um den mdoglichen Einfluss dieser vier theoretischen Konzepte auf die Berufswahl
Jugendlicher zu untersuchen, werden drei verschiedene Gruppen von Schilern

untersucht:

e Hauptschuler ohne chemiebezogener Berufswahlabsicht,
e Hauptschuler mit chemiebezogener Berufswahlabsicht,
e Berufsschuler®, die sich bereits fur eine Ausbildung in der chemischen

Industrie entschieden haben.

Ziel ist eine Art Bestandsaufnahme Uber die Beurteilung der vier theoretischen
Konzepte im Chemieunterricht der befragten Schuiler. Zudem sollen weitere
Analysen zeigen, inwieweit ein Zusammenhang zwischen den vier theoretischen

Konzepten und der chemiebezogenen Berufswahlabsicht besteht.

Die Analysen der Beurteilung der vier theoretischen Konzepte durch die drei

Schulergruppen ergaben im Wesentlichen die folgenden Ergebnisse:
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Die Schiler bewerten alle fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Schenk, 2005)
als durchaus bedeutsam. Bei der Bearbeitung dieser Aufgaben fuhlen sich die

Schuler dagegen durch ihren Chemieunterricht nur wenig unterstutzt.

Alle Schuler schreiben sich selbst positivere Eigenschaften zu als einem
prototypischen Vertreter aus der chemischen Industrie. Die Beschreibung von
Selbstbild und Prototyp durch die Hauptschuler ohne Berufswahlabsicht weicht
jedoch deutlich starker voneinander ab als bei den Hauptschilern mit

chemiebezogener Berufswahlabsicht und den ,Berufsschilern®.

Wahrend sich bezlglich des schulischen Fahigkeitsselbstkonzeptes kaum
Unterschiede in den Einschatzungen der drei Schilergruppen zeigen, verfligen die
Hauptschuler ohne chemiebezogene Berufswahlabsicht Uber ein deutlich
niedrigeres chemiebezogenes Fahigkeitsselbstkonzept als die anderen beiden

Gruppen.

Auch in der Beurteilung des motivationalen Lernklimas zeigen sich Unterschiede
zwischen den drei Gruppen. Die Hauptschuler ohne chemiebezogene
Berufswahlabsicht bewerten ihren Chemieunterricht diesbezuglich als deutlich

weniger zufriedenstellend als die anderen beiden Gruppen.

Mit Hilfe von Regressionsanalysen konnte nachgewiesen werden, dass jedes der
vier theoretischen Konzepte die chemiebezogene Berufswahl(absicht) Uber eine
bestimmte Variable beeinflusst. Zudem zeigt eine Pfadanalyse, dass daruber hinaus

auch Beziehungen zwischen den theoretischen Konzepten bestehen.
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SUMMARY

On the one hand — despite the demand for more young scientists (Gago et al.,
2004) - studies show that many students show little interest in science-related jobs
(VSD, 2014; Frey et al.,, 2009). On the other hand many students have small
chances of finding an apprenticeship, especially after graduating from the German
school type Hauptschule (Seibel & Kleinert, 2009; Queisser, 2009).

In this context the results of this study will show the impact of chemistry lessons on
the decision to take up a chemistry-related career. For this purpose four theoretical

approaches are followed:

e the concept of science-related developmental tasks (Schenk, 2005),
e the concept self-to-prototype matching (Kessels & Hannover, 2006),
e the academic self-concept (Dickhauser et al., 2002),

e the concept of motivational learning environment (Bolte, 2004a, 2004b).

In order to find out whether these four theoretical approaches influence students’

career choices, three groups of students were investigated:

e Hauptschule-students who do not plan to choose a chemisty-related career,
e Hauptschule-students who plan to choose a chemisty-related career,
e trainees who have already chosen an apprenticeship in the chemical

industry.

The aim is to get an inventory of how students assess the four theoretical
approaches in their chemistry lessons. In addition further analyses can show if the
four theoretical approaches influence students who do not plan to choose a

chemisty-related career.

The analyses of the assessment of the four theoretical approaches by the three

groups of students resulted in the following outcomes.

All science-related developmental tasks are considered as important by the
students. However, the students did not feel supported by their chemistry lessons in

dealing with these developmental tasks.

All students describe themselves as more positively compared with the prototype

they have of an employee in the chemical industry. Self-image and prototype in the
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assessment of Hauptschule-students who do not plan to choose a chemisty-related
career differ more than self-image and prototype in the assessment of the other

groups of students.

Regarding the school-related self-concept, little differences between the three
groups could be identified. However, Hauptschule students without chemistry-
related career choice intention have a lower science-related self-concept than the
other groups.

The assessment of the motivational learning environment is different between the
three groups. Hauptschule students without chemistry-related career choice
intention describe their motivational learning environment in science lessons as less

satisfactory than the other groups.

With the help of regression analyses it is possible to prove that the four theoretical
approaches impact the chemistry-related career choice with one variable each.
Furthermore, a path analysis showed relations between the four theoretical

approaches.
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M
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schul.
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A.3 Befragungsinstrument

A.3.1 Fragebogen fiir die Hauptschiiler

Freie Universit 3t (1.9

Liebe Schiiler/-innen,

vielen Dank fiir eure Bereitschaft, an unserer Studie teilzunehmen.

In diesem Fragebogen geht es ausschlieflich um eure Meinung. Es gibt keine richtigen
und keine falschen Antworten. Arbeitet also bitte fiir euch allein und fiillt den Bogen
so aus, wie es eurer personlichen Meinung entspricht. Die Befragung ist
selbstverstdndlich anonym. Niemand wird spdter wissen, wer welchen Bogen ausgefiillt
hat.

Wir danken euch fiir eure Mitarbeit

Nina Bertels und Claus Bolte

Tragt bitte zundchst noch einige persdnliche Angaben ein:

O = Bitte zutreffendes ankreuzen.
Geschlecht: O weiblich O mdnnlich
Alter:

Klasse:

Herkunftsland: Deiner Mutter:

Deines Vaters:

Seit wie vielen Jahren gehst du zur Schule:?

Welchen Schulabschluss méchtest du machen?

O eine Ausbildung

O eine weitere Schule (OSZ) besuchen, um dort folgenden Abschluss zu erwerben:
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Im Folgenden sollst du bewerten, wie wichtig verschiedene Dinge fiir dein Leben momentan
sind.

Folgendes ist fiir mich (mein Leben) besonders Stimmt  Stimmt  Stimmt Stimmt
wichtig: nicht eher eher
nicht

1. Probleme bei Meinungsverschiedenheiten l6sen

. d O O O
zu konnen
2. Vorurteile abbauen zu kénnen a a O O
3. Zulernen, mich an bestimmte Regeln zu halten O O O O
4. Politische Zusammenhdnge zu verstehen O O O O
5. Wirtschaftliche Zusammenhdnge zu verstehen O O O O
6. Griinde fiir Armut in Deutschland kennen O O O O
7. Griinde fir Armut in der Welt kennen O O O O
8. Wege kennen, die Umwelt zu schiitzen a O O O
9. Verschiedene (chemische) Stoffe kennen O O O O
10. Eigenschaften verschiedener Stoffe zu kennen O O O O
11. Zu.W|ssen, dass alle Stoffe aus kleinsten O = = -
Teilchen bestehen
12. Qefahr'en im Umgang mit gefdhrlichen Stoffen O 0 0 0
im Alltag zu kennen
13. Stoffe aufgrund ihrer Eigenschaften
. . O O O O
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kénnen
14. Stoffe aufgrund der Art ihrer Teilchen
- . a O O O
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kdnnen
15. Stoffkreisldufe in der Technik zu kennen O O O O
16. Stoffkreisldufe in der Natur zu kennen d O O O
17. Zu ve“r'sfehen, was bel'all‘rdghchen chemischen 0 - - -
Vorgdngen genau passiert
18. Zu wissen, woraus alltdgliche Produkte genau 0 O - -
bestehen
19. Zu wissen, wie alltdgliche Produkte genau 0 O O O
hergestellt werden
20. 6roRere Zusammenhdnge z. B. von Energie und
: d O O O
Klimakatastrophe zu verstehen
21. Zu wissen, dgss in allen Stoffen Energie 0 - - -
gespeichert ist
22. Zu wissen, dass Energie in verschiedene Formen 0 O O -
umgewandelt werden kann
23. Grundbegriffe der Chemie zu kennen O O O O
24. Chemische Fachsprache zu verstehen O O O O
25. Verschiedene Ausbildungsberufe kennen zu O 0 0 0
lernen
26. Wlssgn, was man in ver'sch.ledenen O = = =
Ausbildungsberufen gut kénnen muss
27. Wissen, welche Tatigkeiten man in verschiedenen
) s . a O O O
Ausbildungsberufen hauptsdchlich ausiibt
28. Wissen, was in verschiedenen Berufen von den
: ) d O O O
Auszubildenden erwartet wird
29. Wissen, in welchen Berufen ich eine gute Chance 0 O O O

habe, einen Ausbildungsplatz zu bekommen

241



Anhang

Folgendes ist fiir mich (mein Leben) besonders Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
wichtig: nicht eher eher
nicht

30. Zu wissen, welchen Beruf ich gerne spater

O O O O
ausiiben wiirde

31. Zu wissen, welche Themen (Naturwissenschaften,
Technik, Musik usw.) mich besonders O O O O
interessieren

32. Zu wissen, wo meine eigenen Stdrken liegen O a O d
33. Zu wissen, wo meine eigenen Schwdchen liegen O O O O
34. Zu W|s"se‘n, vy.elchen Personen ich mich besonders O O O O
zugehorig fiihle
35. Zu wissen, welche Ziele ich eigentlich im Leben O = O =
habe
36. Die Ziele, die ich habe, zu verfolgen O O O O
37. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich im Leben O O O O
habe
38. Zu wissen, wie ich auf andere wirke O O O O
39. Zu wissen, welches Verhalten als Frau/Mann von
. . O O O O
mir in der Gesellschaft erwartet wird
40. Zu wissen, V\./elche Maglichkeiten ich als O = O =
Frau/Mann in der Gesellschaft habe
41. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich als
! O O O O
Frau/Mann im Beruf habe
42. Zu W|s.sen, was mein Korper braucht, um gesund O O O O
zu bleiben
43. Zu wissen, wodurch mein Kérper krank wird | a | O
44. Vorgdnge in meinem Korper zu verstehen O O O O
45, ZH wissen, welche Gefahren Drogen fiir meinen O = O =
Korper darstellen
46. Zu wissen, wie Drogen genau wirken O O d O
47. Inhaltsstoffe von Drogen genau zu kennen O O O O
48. Zu wissen, wie Verhiitungsmittel genau wirken a d | O
49. Inhaltsstoffe von Verhiitungsmitteln genau O O O O

kennen

Gibt es noch etwas, das fir dich momentan besonders wichtig ist?
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Im Folgenden sollst du bewerten, welche Rolle die gleichen Dinge im Chemieunterricht
spielen.

Bei folgenden Sachverhalten hilft mir der Stimmt  Stimmt  Stimmt Stimmt
Chemieunterricht besonders weiter: nicht eher eher
nicht

1. Probleme bei Meinungsverschiedenheiten losen

. d O O O
zu kohnnen
2. Vorurteile abbauen zu kénnen a a O O
3. Zulernen, mich an bestimmte Regeln zu halten O O O O
4. Politische Zusammenhdnge zu verstehen O O O O
5. Wirtschaftliche Zusammenhdnge zu verstehen O O O O
6. Griinde fiir Armut in Deutschland kennen O O O O
7. Griinde fir Armut in der Welt kennen O O O O
8. Wege kennen, die Umwelt zu schiitzen a O O O
9. Verschiedene (chemische) Stoffe kennen O O O O
10. Eigenschaften verschiedener Stoffe zu kennen O O O O
11. Zu.W|ssen, dass alle Stoffe aus kleinsten O = = -
Teilchen bestehen
12. Qefahr'en im Umgang mit gefdhrlichen Stoffen O 0 0 0
im Alltag zu kennen
13. Stoffe aufgrund ihrer Eigenschaften
. . O O O O
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kénnen
14. Stoffe aufgrund der Art ihrer Teilchen
- . a O O O
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kdnnen
15. Stoffkreisldufe in der Technik zu kennen O O O O
16. Stoffkreisldufe in der Natur zu kennen d O O O
17. Zu ve“r'sfehen, was bel'all‘rdghchen chemischen 0 - - -
Vorgdngen genau passiert
18. Zu wissen, woraus alltdgliche Produkte genau 0 O - -
bestehen
19. Zu wissen, wie alltdgliche Produkte genau 0 O O O
hergestellt werden
20. 6roRere Zusammenhdnge z. B. von Energie und
: d O O O
Klimakatastrophe zu verstehen
21. Zu wissen, dgss in allen Stoffen Energie 0 - - -
gespeichert ist
22. Zu wissen, dass Energie in verschiedene Formen 0 O O -
umgewandelt werden kann
23. Grundbegriffe der Chemie zu kennen O O O O
24. Chemische Fachsprache zu verstehen O O O O
25. Verschiedene Ausbildungsberufe kennen zu O 0 0 0
lernen
26. Wlssgn, was man in ver'sch.ledenen O = = =
Ausbildungsberufen gut kénnen muss
27. Wissen, welche Tatigkeiten man in verschiedenen
) s . a O O O
Ausbildungsberufen hauptsdchlich ausiibt
28. Wissen, was in verschiedenen Berufen von den
: ) d O O O
Auszubildenden erwartet wird
29. Wissen, in welchen Berufen ich eine gute Chance 0 O O O

habe, einen Ausbildungsplatz zu bekommen
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Bei folgenden Sachverhalten hilft mir der Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Chemieunterricht besonders weiter: nicht eher eher
nicht

30. Zu wissen, welchen Beruf ich gerne spater

O O O O
ausiiben wiirde

31. Zu wissen, welche Themen (Naturwissenschaften,
Technik, Musik usw.) mich besonders O O O O
interessieren

32. Zu wissen, wo meine eigenen Stdrken liegen O a O d
33. Zu wissen, wo meine eigenen Schwdchen liegen O O O O
34. Zu W|s"se‘n, vy.elchen Personen ich mich besonders O O O O
zugehorig fiihle
35. Zu wissen, welche Ziele ich eigentlich im Leben O = O =
habe
36. Die Ziele, die ich habe, zu verfolgen O O O O
37. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich im Leben O O O O
habe
38. Zu wissen, wie ich auf andere wirke O O O O
39. Zu wissen, welches Verhalten als Frau/Mann von
. . O O O O
mir in der Gesellschaft erwartet wird
40. Zu wissen, V\./elche Maglichkeiten ich als O = O =
Frau/Mann in der Gesellschaft habe
41. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich als
! O O O O
Frau/Mann im Beruf habe
42. Zu W|s.sen, was mein Korper braucht, um gesund O O O O
zu bleiben
43. Zu wissen, wodurch mein Kérper krank wird | a | O
44. Vorgdnge in meinem Korper zu verstehen O O O O
45, ZH wissen, welche Gefahren Drogen fiir meinen O = O =
Korper darstellen
46. Zu wissen, wie Drogen genau wirken O O d O
47. Inhaltsstoffe von Drogen genau zu kennen O O O O
48. Zu wissen, wie Verhiitungsmittel genau wirken a d | O
49. Inhaltsstoffe von Verhiitungsmitteln genau O O O O

kennen

Gibt es noch etwas, wobei Dir der Chemieunterricht besonders hilft?
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Nun geht es darum, dich selbst zu beschreiben.

Ich selbst wiirde mich beschreiben als:

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht eher eher
nicht
1. kontaktfreudig a | | |
2. verklemmt a O d d
3. langweilig a O d d
4. einsam a d a a
5. aufgeschlossen d d O O
6. besserwisserisch a a | a
7. wichtigtuerisch a | | a
8. arrogant O O O O
9. streberhaft a O | a
10. selbstbezogen a O d d
11. klug O O O d
12. intelligent a O O d
13. gebildet a a O a
14. ehrgeizig a | | |
15. fleiBig d O O O
16. kreativ a O | a
17. phantasievoll a O d d
18. einfiihlsam d d O O
19. redegewandt a O O d
20. romantisch a a O a
21. Ich fiihle mich iiberlegen a | | |
22. stark a | | |
23. kraftvoll a | | a
24. hartndckig a a (| a
25. unerschrocken a a (| a
26. gefiihlsbetont a a | a
27. sanft d O O O
28. ordentlich a | | |
29. weichherzig a O | a
30. feinfiihlig d O O d
31. schon d d O O
32. attraktiv a a (| a
33. begehrt a O O d
34. beliebt a O | O
35. angesehen a | | |
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Hier sollst du jetzt beschreiben, wie du dir jemanden vorstellst, der in der Chemischen
Industrie arbeitet.

Jemanden, der in der Chemischen Industrie Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
arbeitet, wiirde ich beschreiben als: nicht eher eher
nicht

1. kontaktfreudig a | | |
2. verklemmt O O O O
3. langweilig a O d d
4. einsam O O O O
5. aufgeschlossen d d O O
6. besserwisserisch O O O O
7. wichtigtuerisch a | | a
8. arrogant O O O O
9. streberhaft O O O O
10. selbstbezogen a O d d
11. klug O O O d
12. intelligent a O O d
13. gebildet a a O a
14. ehrgeizig a | | |
15. fleiBig O | O a
16. kreativ O O O O
17. phantasievoll a O d d
18. einfiihlsam a O | a
19. redegewandt a O O d
20. romantisch O O O O
21. fiihlt sich iiberlegen a | | |
22. stark O O O O
23. kraftvoll O O O O
24. hartndckig a O d d
25. unerschrocken O O O O
26. gefiihlsbetont a a | a
27. sanft a O | a
28. ordentlich O O O O
29. weichherzig a O | a
30. feinfiihlig a O | a
31. schon a O | a
32. attraktiv O O O O
33. begehrt a O O d
34. beliebt O O O O

| O O |

35. angesehen

246




Anhang

ACHTUNG

Auf dieser Seite des Fragebogens sollst du Auskunft dariber geben, wie du deinen
Chemieunterricht allgemein beurteilst. Also so, wie der Chemieunterricht deiner Meinung nach
bislang gewesen ist.

1. Chemieunterricht hat mir...
sehr viel Spaf LICTILILTILILMT L] gar keinen SpaB8 gemacht.

2. Ich habe mich im Chemieunterricht...
sehr wohl LICICLICYICICIL] sehr unwohl gefiihlt.
3. Ich habe den Unterrichtsstoff in Chemie...
nie [ICICICILII0TI] immer verstanden.
4, Um lber die gestellten Fragen und Aufgaben im Chemieunterricht nachzudenken, hatte ich...
nie ausreichend Zeit CILILIILTIILIILTIL] immer ausreichend Zeit.
5. Im Chemieunterricht ging es...

nie (1010101 0101101 immer

um Formeln oder Reaktionsgleichungen (Reaktionsschemata).

6. Im Chemieunterricht ging es...
nie (1010101010311 immer

um die Zusammensetzung oder den Aufbau von Stoffen.

7. Die Themen im Chemieunterricht waren fiir mich (fiir mein tdgliches Leben)...
sehr niitzlich [TLTILYLTIILMT 0] absolut unwichtig.

8. Die Themen im Chemieunterricht waren fiir das gesellschaftliche Zusammenleben...
von sehr grofier Bedeutung CICTCLICTILICTIL] absolut unbedeutend.

9. Unser Chemielehrer hat unsere Vorschlage...
sehr eingehend LILTILYLTILIIMT L] gar nicht beriicksichtigt.

10.  Wir konnten unserem Chemielehrer zum Unterricht...
jederzeit Fragen stellen CICICICTILILCTIIL] nie Fragen stellen.

11. Die Klasse hat im Chemieunterricht...
sehr schlecht mitgearbeitet CILILILYIILILTIIL] sehr gut mitgearbeitet.

12. Die Klasse hat sich im Chemieunterricht-...
sehr angestrengt [ILTILYLTIIILMTI] gar nicht angestrengt.

13. Meine Bemiihungen, den Unterrichtsstoff in Chemie zu verstehen, waren...
sehr grof [ICLYICTICICICICL] sehr gering.

14.  Ich habe im Chemieunterricht...
sehr oft versucht, mich zu CILYLILYILILTI] nie versucht, mich zu beteiligen.
beteiligen

15. Im Chemieunterricht wurden wir...
sehr of t [ILILYLIILILMT L] nie auf naturwissenschaftliche
Berufe aufmerksam gemacht.

16.  Im Chemieunterricht haben wir...
sehr viel LILILIILTIILIILTI] sehr wenig liber die Arbeit
von Naturwissenschaftlern
erfahren.
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ACHTUNG
Auf dieser Seite des Fragebogens sollst du Auskunft dariiber geben, wie ein Chemieunterricht
aussehen sollte, an dem du gerne teilnehmen wiirdest. Also so, wie du dir Chemieunterricht

wiinscht.
1, Dass mir Chemieunterricht SpaB macht ist fir mich...
sehrwichtig [J[1[I[1[I[]I[] absolut unwichtig.
2. Dass ich mich im Chemieunterricht wohlfihle, ist fiir mich...
sehrwichtig [1[1[1[]1L1[]I[] absolut unwichtig.
3. Dass ich den Unterrichtsstoff in Chemie verstehe ist fiir mich...
absolut unwichtig [J[1[1[1[1[1I[] sehr wichtig.
4, Dass ich ausreichend Zeit bekomme, um iiber die gestellten Fragen und Aufgaben im
Chemieunterricht nachzudenken, ist fir mich...
absolut unwichtig [J[1[JLI[1L]L] sehr wichtig.
5. Dass es im Chemieunterricht um Formeln oder Reaktionsgleichungen (Reaktionsschemata) geht,
ist fur mich...
absolut unwichtig [T []J[1[][1[]1[] sehr wichtig.
6. Dass es im Chemieunterricht um die Zusammensetzung oder den Aufbau von Stoffen geht ist fiir
mich...
absolut unwichtig [T [1[I1[1[1[1T[] sehr wichtig.
7. Dass Themen, die wir im Chemieunterricht behandeln, fiir mich (fiir mein tdgliches Leben) niitzlich
sind, ist fir mich...
sehrwichtig [J[1[I[]LIL]L[] absolut unwichtig.
8. Dass die Themen im Chemieunterricht fiir das gesellschaftliche Zusammenleben bedeutungsvoll
sind, ist fir mich...
sehrwichtig [J[]J[ILILIL]L] absolut unwichtig.
9. Dass unser Chemielehrer unsere Vorschldge sehr eingehend beriicksichtigt, ist fiir mich...
sehrwichtig [J[1[I[1[I[]I[] absolut unwichtig.
10. Das wir unserem Chemielehrer jederzeit Fragen zum Unterricht stellen kannen, ist fir mich...
sehrwichtig [1[1[IL]LIL]L[] absolut unwichtig.
11. Ich mag es, wenn die Klasse im Chemieunterricht...
sehr schlecht mitarbeitet [J[1[]1[1[]1[]11L[] sehr gut mitarbeitet.
12. Ich mag es, wenn die Klasse sich im Chemieunterricht...
sehranstrengt [J[1[1[1IL]IL]1I[] gar nicht anstrengt.
13. Ich bevorzuge es, im Chemieunterricht...
mich sehr anzustrengen []J [T [1[]1[][]1[] mich gar nicht anzustrengen.
14. Ich bevorzuge es, im Chemieunterricht...
mich zu beteiligen [1[]J[1[]J[10]11([] mich nicht zu beteiligen.
15. Dass wir im Chemieunterricht auf naturwissenschaftliche Berufe aufmerksam gemacht werden,
ist mir...
gar nicht wichtig [1[1[1[1[1[1[] sehr wichtig.
16. Dass wir im Chemieunterricht viel iber die Arbeit von Naturwissenschaftlern erfahren, ist mir...
sehrwichtig [1[1[1L10101L] gar nicht wichtig.
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Kreuze an, welche Aussagen fir dich am ehesten zutreffen.

Ich bin fir die Schule...
nicht begabt LILILIIYIMTITL] sehr begabt.

Neues zu lernen fdllt mir...

schwer  [1[TLIC0ICILIL]  leicht

Ich bin...
Nicht intelligent LILYCIILYILTIILNIL] sehr intelligent.

Ich kann in der Schule...

wenig [I[ICLICILIC01[0] vl

In der Schule fallen mir viele Aufgaben...

schwer  [T[ILILILIL1[] leicht

Ich bin fiir Chemie...
nicht begabt CYLYOILICIL0YI] sehr begabt.

Neues in Chemie zu lernen fdllt mir...

schwer  [1[TLIC0ICILIL]  leicht

Ich kann im Chemieunterricht...

wenig  [J[IC0ICICILIL]  viel

Im Chemieunterricht fallen mir viele Aufgaben...

schwer  [T[I[IL1IL1L1[] leicht

Nun findest du noch einige Aussagen dber die Arbeit in der Chemischen Industrie. Kreuze
bitte an, ob du ihnen zustimmst oder nicht.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

nicht eher eher
nicht
1. Ich wur‘fie gerne einen Beruf in der Chemischen O O 0 0
Industrie ergreifen.
2. Ich traue mir zu, eine Ausbildung in der O O O O
Chemischen Industrie erfolgreich zu absolvieren.
3. Ich glaube, mir wiirde ein Beruf in der
' O O d d
Chemischen Industrie Spa machen.
4. Ich glaube, ich wdre in einem Beruf in der O O O O

Chemischen Industrie erfolgreich.

5. Ich glaube, in einem Beruf in der Chemischen
Industrie konnte ich meine Interessen O O O O
verwirklichen.

6. Mir wiirde ein Beruf in der Chemischen Industrie
SpaB machen.
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A.3.2 Fragebogen fiir die Auszubildenden

Rl

sl
H D B
L i
f:

Freie Unmersitat (o

Liebe Auszubildenden, liebe Schiiler/-innen,

vielen Dank fiir Thre Bereitschaft, an unserer Studie teilzunehmen.

In diesem Fragebogen geht es ausschlieflich um Thre Meinung. Es gibt keine richtigen
und keine falschen Antworten. Arbeiten Sie also bitte fiir sich allein und fiillen Sie den
Bogen so aus, wie es Ihrer personlichen Meinung entspricht. Die Befragung ist
selbstverstdndlich anonym. Niemand wird spdter wissen, wer welchen Bogen ausgefiillt
hat.

Wir danken Ihnen fiir Thre Mitarbeit

Nina Bertels und Claus Bolte

Tragen Sie bitte zundchst noch einige persdnliche Angaben ein:

O = Bitte zutreffendes ankreuzen.
Geschlecht: O weiblich O mannlich
Alter:

Klasse / Kurs:

Herkunftsland: Ihrer Mutter:

Ihres Vaters:

Ausbildungs-/Lehrjahr:

Welche (Schul-)Abschliisse haben Sie bereits erworben?
O Hauptschulabschluss O Realschulabschluss O Fachabitur O Abitur

O Berufsabschluss zum/zur:

O sonstiges, und zwar:

Welchen Abschluss erwerben Sie voraussichtlich in Threm derzeitigen Bildungsgang?

O CTA O CTA + Abitur O einen anderen, und zwar:
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Achtung: Erinnern Sie sich bitte an die Zeit zuriick, in der Sie in der 9. Klasse (also ca. 15
oder 16 Jahre alt) waren, denn im folgenden sollen Sie einschdtzen, wie wichtig
verschiedene Sachverhalte damals fiir Sie waren.

Folgendes war zu der Zeit fir mich (mein Leben) Stimmt Stimmt  Stimmt Stimmt
besonders wichtig: nicht eher eher
nicht
1. Pr‘ob.l'eme bei Meinungsverschiedenheiten losen 0 0 0 0
zu kdhnen
2. Vorurteile abbauen zu kénnen a O a |
3. Zulernen, mich an bestimmte Regeln zu halten O O O O
4. Politische Zusammenhdnge zu verstehen O | | |
5. Wirtschaftliche Zusammenhdnge zu verstehen O O d O
6. Griinde fiir Armut in Deutschland kennen O O a O
7. Griinde fiir Armut in der Welt kennen d d O O
8. Wege kennen, die Umwelt zu schiitzen O O O O
9. Verschiedene (chemische) Stoffe kennen O O O O
10. Eigenschaften verschiedener Stoffe zu kennen O | | |
11. Zu.WIssen, dass alle Stoffe aus kleinsten 0 0 0 0
Teilchen bestehen
12. Qefahren im Umgang mit gefdhrlichen Stoffen . . - .
im Alltag zu kennen
13. Stoffe aufgrund ihrer Eigenschaften
s . O O d O
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kénnen
14. Stoffe aufgrund der Art ihrer Teilchen
. - O O a O
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kénnen
15. Stoffkreisldufe in der Technik zu kennen O O d O
16. Stoffkreisldufe in der Natur zu kennen O O O O
17. Zu vgrs‘rehen, was bea.all‘rdghchen chemischen 0 O 0 O
Vorgdngen genau passiert
18. Zu wissen, woraus alltdgliche Produkte genau 0 0 0 0
bestehen
19. Zu wissen, wie alltdgliche Produkte genau O O 0 O
hergestellt werden
20. GroRere Zusammenhdnge z. B. von Energie und
. O O O O
Klimakatastrophe zu verstehen
21. Zu wusj'sen, dqss in allen Stoffen Energie 0 0 0 0
gespeichert ist
22. Zu wissen, dass Energie in verschiedene Formen 0 O 0 O
umgewandelt werden kann
23. Grundbegriffe der Chemie zu kennen O O d d
24. Chemische Fachsprache zu verstehen a O a |
25. Verschiedene Ausbildungsberufe kennen zu O O 0 O
lernen
26. Wlssgn, was man in verschfedenen O O 0 O
Ausbildungsberufen gut kdnnen muss
27. Wissen, welche Tdtigkeiten man in verschiedenen
) . . O O d O
Ausbildungsberufen hauptsdchlich ausiibt
28. Wlssent was in ver'schledengn Berufen von den 0 0 0 0
Auszubildenden erwartet wird
29. Wissen, in welchen Berufen ich eine gute Chance O O 0 O

habe, einen Ausbildungsplatz zu bekommen
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Folgendes war zu der Zeit fir mich (mein Leben) Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
besonders wichtig: nicht eher eher
nicht

30. Zu wissen, welchen Beruf ich gerne spdter

O | O |
ausiiben wiirde

31. Zu wissen, welche Themen (Naturwissenschaften,
Technik, Musik usw.) mich besonders O O O O
interessieren

32. Zu wissen, wo meine eigenen Stdrken liegen O O O d
33. Zu wissen, wo meine eigenen Schwachen liegen O a O d
34. Zu wusﬂse.n, vy-elchen Personen ich mich besonders 0 0 0 O
zugehorig fiihle
35. Zu wissen, welche Ziele ich eigentlich im Leben O 0 O 0
habe
36. Die Ziele, die ich habe, zu verfolgen O O O O
37. Zu wissen, welche Méglichkeiten ich im Leben O O O O
habe
38. Zu wissen, wie ich auf andere wirke O a d a
39. Zu wissen, welches Verhalten als Frau/Mann von
- . O a O O
mir in der Gesellschaft erwartet wird
40. Zu wissen, welche Méglichkeiten ich als O 0 O 0
Frau/Mann in der Gesellschaft habe
41. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich als
! O O O O
Frau/Mann im Beruf habe
42. Zu W|s.sen, was mein Kérper braucht, um gesund 0 0 0 0
zu bleiben
43. Zu wissen, wodurch mein Korper krank wird O d O d
44. Vorgdnge in meinem Korper zu verstehen | | | a
45. ZEI wissen, welche Gefahren Drogen fiir meinen O 0 O 0
Korper darstellen
46. Zu wissen, wie Drogen genau wirken O a | a
47. Inhaltsstoffe von Drogen genau zu kennen O a | |
48. Zu wissen, wie Verhiitungsmittel genau wirken O a O d
49. Inhaltsstoffe von Verhiitungsmitteln genau 0 0 O O

kennen

Gibt es noch etwas, das damals fir Sie besonders wichtig war?
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Achtung: Erinnern Sie sich bitte an die Zeit zuriick, in der Sie in der 9. Klasse (also ca. 15
oder 16 Jahre alt) waren, denn im Folgenden sollen Sie einschdtzen, wie sehr Sie Ihr
damaliger Chemieunterricht bei den gleichen Dingen unterstiitzt hat.

Bei folgenden Sachverhalten hat mir mein
Chemieunterricht besonders weiter geholfen:

Stimmt
nicht

Stimmt
eher
nicht

Stimmt Stimmt

eher

1.

Probleme bei Meinungsverschiedenheiten losen
zu kdhnen

a

Vorurteile abbauen zu kénnen

Zu lernen, mich an bestimmte Regeln zu halten

Politische Zusammenhdnge zu verstehen

Wirtschaftliche Zusammenhdnge zu verstehen

Griinde fiir Armut in Deutschland kennen

Griinde fiir Armut in der Welt kennen

Wege kennen, die Umwelt zu schiitzen

V(X IN|o T A W N

Verschiedene (chemische) Stoffe kennen

=
o

Eigenschaften verschiedener Stoffe zu kennen

—
—

. Zu wissen, dass alle Stoffe aus kleinsten

Teilchen bestehen

o (ggooiogoiag) a

O (Oooioogoogoo

o (ggooioooiag) 4

o (ggojojogojag) a

—
n

. Gefahren im Umgang mit gefdhrlichen Stoffen

im Alltag zu kennen

a

a

(]

a

13.

Stoffe aufgrund ihrer Eigenschaften
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kénnen

a

a

(|

a

14.

Stoffe aufgrund der Art ihrer Teilchen
verschiedenen Gruppen zuordnen zu kénnen

15.

Stoffkreisldufe in der Technik zu kennen

16.

Stoffkreisldufe in der Natur zu kennen

17.

Zu verstehen, was bei alltdglichen chemischen
Vorgdngen genau passiert

O Oga| O

O Oga| O

O og) o

O Oga| O

18.

Zu wissen, woraus alltdgliche Produkte genau
bestehen

a

a

(|

a

19.

Zu wissen, wie alltdgliche Produkte genau
hergestellt werden

20.

Grofere Zusammenhdnge z. B. von Energie und
Klimakatastrophe zu verstehen

21.

Zu wissen, dass in allen Stoffen Energie
gespeichert ist

a

a

ad

a

22.

Zu wissen, dass Energie in verschiedene Formen
umgewandelt werden kann

23.

Grundbegriffe der Chemie zu kennen

24,

Chemische Fachsprache zu verstehen

25.

Verschiedene Ausbildungsberufe kennen zu
lernen

o (oo 4d

o (oo 4d

o g o

o (oo 4d

26.

Wissen, was man in verschiedenen
Ausbildungsberufen gut kdnnen muss

a

a

ad

a

27.

Wissen, welche Tadtigkeiten man in verschiedenen
Ausbildungsberufen hauptsdchlich ausiibt

28.

Wissen, was in verschiedenen Berufen von den
Auszubildenden erwartet wird

29.

Wissen, in welchen Berufen ich eine gute Chance
habe, einen Ausbildungsplatz zu bekommen
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Bei folgenden Sachverhalten hat mir mein Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Chemieunterricht besonders weiter geholfen: nicht eher eher
nicht

30. Zu wissen, welchen Beruf ich gerne spdter

O | O |
ausiiben wiirde

31. Zu wissen, welche Themen (Naturwissenschaften,
Technik, Musik usw.) mich besonders O O O O
interessieren

32. Zu wissen, wo meine eigenen Stdrken liegen O O O d
33. Zu wissen, wo meine eigenen Schwachen liegen O a O d
34. Zu wusﬂse.n, vy-elchen Personen ich mich besonders 0 0 0 O
zugehorig fiihle
35. Zu wissen, welche Ziele ich eigentlich im Leben O 0 O 0
habe
36. Die Ziele, die ich habe, zu verfolgen O O O O
37. Zu wissen, welche Méglichkeiten ich im Leben O O O O
habe
38. Zu wissen, wie ich auf andere wirke O a d a
39. Zu wissen, welches Verhalten als Frau/Mann von
- . O a O O
mir in der Gesellschaft erwartet wird
40. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich als O 0 O 0
Frau/Mann in der Gesellschaft habe
41. Zu wissen, welche Maglichkeiten ich als
! O O
Frau/Mann im Beruf habe H H
42. Zu W|s.sen, was mein Kérper braucht, um gesund 0 0 0 0
zu bleiben
43. Zu wissen, wodurch mein Korper krank wird O d O d
44. Vorgdnge in meinem Korper zu verstehen | | | a
45. ZEI wissen, welche Gefahren Drogen fiir meinen O 0 O 0
Korper darstellen
46. Zu wissen, wie Drogen genau wirken O a | a
47. Inhaltsstoffe von Drogen genau zu kennen O a | |
48. Zu wissen, wie Verhiitungsmittel genau wirken O a O d
49. Inhaltsstoffe von Verhiitungsmitteln genau 0 0 O O

kennen

Gibt es noch etwas, wobei Thnen der Chemieunterricht besonders geholfen
hat?
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Nun geht es darum, dass Sie sich selbst beschreiben.

Ich selbst wiirde mich beschreiben  Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht eher eher

als: nicht
1. kontaktfreudig O O O O
2. verklemmt O O O O
3. langweilig O O O m
4. einsam O a ! O
5. aufgeschlossen O O O O
6. besserwisserisch O O O O
7. wichtigtuerisch O O O O
8. arrogant O O | O
9. streberhaft O O O O
10. selbstbezogen O O O O
11. klug O O O O
12. intelligent O O O O
13. gebildet O O O O
14. ehrgeizig O O O O
15. fleiBig O O O O
16. kreativ O O O O
17. phantasievoll O O O O
18. einfiihlsam O O O O
19. redegewandt O a ! O
20.romantisch O O O O
21.Ich fiihle mich iiberlegen O O O O
22.stark O O ! O
23.kraftvoll O O O O
24 hartndckig O O O m
25.unerschrocken O O O O
26.gefiihlsbetont O O O O
27 .sanft O O O O
28.ordentlich O O O O
29.weichherzig O O O O
30. feinfiihlig O O O O
31.schon O O O O
32.attraktiv O O O O
33.begehrt O | O O
34 .beliebt O O O O
O O O O

35.angesehen
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Hier sollen Sie jetzt einen typischen Kollegen, eine typische
Kollegin aus der Chemischen Industrie beschreiben.

Jemanden, der in der Chemischen Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Industrie arbeitet, wiirde ich nicht  eher  eher

beschreiben als: nieht
1. kontaktfreudig O O O O
2. verklemmt O O O O
3. langweilig O O O m
4. einsam O O O O
5. aufgeschlossen O O O O
6. besserwisserisch O O O O
7. wichtigtuerisch O O O O
8. arrogant O O | O
9. streberhaft O O O O
10.selbstbezogen O O O O
11. klug O O O O
12.intelligent O ! O O
13.gebildet O O O O
14.ehrgeizig O O O O
15. fleiBig O O O O
16. kreativ O O O O
17.phantasievoll O O O O
18. einfiihlsam O O O O
19. redegewandt O O O O
20.romantisch O O O O
21.fiihlt sich iiberlegen O O O O
22.stark O O O O
23.kraftvoll O O O O
24 hartndckig O O O m
25.unerschrocken O | O O
26.gefiihlsbetont O O O O
27 .sanft O O O O
28.ordentlich O O O O
29.weichherzig O O O O
30.feinfiihlig O O O O
31.schon O O O O
32.attraktiv O O O O
33.begehrt O | O O
34.beliebt O O O O
O O O O

35.angesehen
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ACHTUNG

Auf dieser Seite des Fragebogens sollen Sie Auskunft dariber geben, wie Sie Ihren
Chemieunterricht zu Threr Schulzeit beurteilen! Also so, wie der Chemieunterricht in der|
9. Klasse Ihrer Meinung nach gewesen ist.

1. Chemieunterricht hat mir...
sehr viel Spaf§ CILILILTILILTIL] gar keinen SpaB gemacht.

2. Ich habe mich im Chemieunterricht...
sehr wohl LILILILTILIILTIIL] sehr unwohl gefiihlt.
3. Ich habe den Unterrichtsstoff in Chemie...
nie [ICLICTCICIC0ITL] immer verstanden.
4. Um (ber die gestellten Fragen und Aufgaben im Chemieunterricht nachzudenken, hatte ich...
nie ausreichend Zeit CICDYCLILYCLIILNIL] immer ausreichend Zeit.
5. Im Chemieunterricht ging es...

hie (1010101010111 immer

um Formeln oder Reaktionsgleichungen (Reaktionsschemata).

6. Im Chemieunterricht ging es...

nie (1101010101101 immer

um die Zusammensetzung oder den Aufbau von Stoffen.

7. Die Themen im Chemieunterricht waren fiir mich (fiir mein tdgliches Leben)...
sehr niitzlich LILTLYILTIILTIILT L] absolut unwichtig.

8. Die Themen im Chemieunterricht waren fiir das gesellschaftliche Zusammenleben...
von sehr grofler Bedeutung CICYICICYICICNIL] absolut unbedeutend.
9. Unser Chemielehrer hat unsere Vorschldge...

sehr eingehend CICICILICLIILTICL] gar nicht beriicksichtigt.

10. Wir konnten unserem Chemielehrer zum Unterricht...
jederzeit Fragen stellen CILYLILTIILIILTIIL] nie Fragen stellen.

11. Die Klasse hat im Chemieunterricht...
sehr schlecht mitgearbeitet CILYCLILYILILNIL] sehr gut mitgearbeitet.

12. Die Klasse hat sich im Chemieunterricht...
sehr angestrengt LILTLYILTIIIIMT 0] gar nicht angestrengt.

13. Meine Bemiihungen, den Unterrichtsstoff in Chemie zu verstehen, waren...
sehr grof CICICICICIC0II] sehr gering.

14.  Ich habe im Chemieunterricht...
sehr oft versucht, mich zu LICTICLICTILICTI L] nie versucht, mich zu beteiligen.
beteiligen

15.  Im Chemieunterricht wurden wir...
sehr oft CILYLILYILILNIL] nie auf naturwissenschaftliche
Berufe aufmerksam gemacht.

16.  Im Chemieunterricht haben wir...
sehr viel [ICIILYLYILIL0Y 0] sehr wenig lber die Arbeit
von Naturwissenschaftlern erfahren.
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Denken Sie bitte einmal an Thre Schulzeit zurdck. Moglicherweise sind Thnen als
Schiiler(in) Gedanken gekommen, wie sie in den folgenden Aussagen formuliert
wurden. Bringen Sie bitte durch ein Kreuz zum Ausdruck, wie Sie die Aussagen
als 15- oder 16-Jdhriger vermutlich bewertet hdtten.

Ich bin fiir die Schule...
nicht begabt [J1[J[]J[]J[]J[][] sehrbegabt.

Neues zu lernen fdllt mir...

schwer  [1[1[1[1[01[0]1[] leicht.

Ich bin...
Nicht intelligent  [1[]J[]1[1[]1[][] sehrintelligent.

Ich kann in der Schule...

wenig  [J[1[I[IL1L01[0] viel

In der Schule fallen mir viele Aufgaben...

schwer  [J[J[LJLILILIL] leicht.

Ich bin fiir Chemie...
nicht begabt [T [1[]J[]J[1[][] sehrbegabt.

Neues in Chemie zu lernen fdllt mir...

schwer  [J[1[ILIL1L1L] leicht.

Ich kann im Chemieunterricht...

wenig  [I[1[1ILIC1L1L0] viel

Im Chemieunterricht fallen mir viele Aufgaben...

schwer  [J[1[ILILIL1L] leicht.
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A.3.3 Codierschema

Skala/Subskala Items Antwortformat

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben - Prioritét

Werte EA WE1-EA_WES8 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Konzepte EA KO9 - EA KO24 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Beruf EA BE25 - EA BE30 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Selbst EA SE31-EA_SE38 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Rolle EA RO39 - EA_RO41 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Korper EA_KO42 — EA _KO49 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben - Praxis

Werte EAC_WE1 - EAC_WES 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Konzepte EAC_KO9 - EAC_KO024 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Beruf EAC_BE25 - EAC_BE30 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Selbst EAC_SE31 - EAC_SE38 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Rolle EAC_RO39 — EAC_R041 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Korper EAC_KO42 — EAC_KO49 1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt
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Skala/Subskala

Items

Antwortformat

Selbst-Prototypen-Abgleich - Selbstbild

Soziale Kompetenz

Selbstbezogenheit

Intelligenz

Kreativitat

Maskulinitat

Weiblichkeit

Attraktivitat

SB_SO1
SB_S02*%; SB_S03*; SB_S04*
SB_SO5

SB_SE6 — SB_SE10

SB_111-SB_I15

SB_K16 — SB_K20

SB_M21 - SB_M25

SB_W26 — SB_W29: SB_W35

SB_A30 - SB_A34

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Selbst-Prototypen-Abgleich - Prototyp

Soziale Kompetenz

Selbstbezogenheit

Intelligenz

Kreativitat

Maskulinitat

Weiblichkeit
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PT_SO1

PT_S02* PT_SO3* PT_S04*
PT_SO5

PT_SE6-PT_SE10

PT_111-PT_15

PT_K16 — PT_K20

PT_M21 - PT_M25

PT_W26 — PT_W29; PT_W35

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
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Skala/Subskala Items Antwortformat
4=stimmt
Attraktivitat PT_A30 — PT_A34 1=stimmt nicht

2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Berufswahlabsicht

Berufswahlabsicht

Beruf1 — Beruf6

1=stimmt nicht
2=stimmt eher nicht
3=stimmt eher
4=stimmt

Motivationales Lernklima - REAL

Zufriedenheit
Fachbezug
Verstandlichkeit

Relevanz

Partizipationsmoglichkeiten

Mitarbeit der Klasse
Partizipationsbereitschaft

Berufe

ro1** — r02**
r03 —r04
r05 —r06
r07** — r08**
ro9** —r10**
r11 —r12*
r13** — r14**

r15* —r16**

1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung

Motivationales Lernklima - IDEAL

Zufriedenheit

Fachbezug
Verstandlichkeit
Relevanz
Partizipationsmoglichkeit
Mitarbeit der Klasse
Partizipationsbereitschaft

Berufe

i01** —i02**

i03 —i04

i05 —i06

i07** —i08**

i09** —i10**

i11—i12**

i13%* — j14*

i15 —i16**

1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
1=keine Zustimmung
7=hohe Zustimmung
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Skala/Subskala Items Antwortformat

Fahigkeitsselbstkonzept

Schulisches SSK1 - SSK5 1=keine Zustimmung
Fahigkeitsselbstkonzept 7=hohe Zustimmung
Chemiebezogenes CHSK1-CHSK4 1=keine Zustimmung
Fahigkeitsselbstkonzept 7=hohe Zustimmung
Anmerkungen.

*=Diese Items sind negativ formuliert und missen nach der Dateneingabe recodiert werden.

*k—

Um die Antwortrichtung der Items zu vereinheitlichen mussen diese ltems nach der Dateneingabe

recodiert werden.

A.3.4 Entwicklungsaufgaben-Fragebogen — Items der Kurzversion

Wirtschaftliche Zusammenhange zu verstehen

[0)
§ Grunde fur Armut in Deutschland kennen
Grande fur Armut in der Welt kennen
© Verschiedene (chemische) Stoffe kennen
% Eigenschaften verschiedener Stoffe zu kennen
é Stoffe aufgrund ihrer Eigenschaften verschiedenen Gruppen zuordnen zu
kdnnen
Wissen, was man in verschiedenen Ausbildungsberufen gut kdbnnen muss
S Wissen, welche Tatigkeiten man in verschiedenen Ausbildungsberufen
@ hauptsachlich ausibt
Wissen, was in verschiedenen Berufen von den Auszubildenden erwartet wird
2 Zu wissen, wo meine eigenen Starken liegen
3 Zu wissen, wo meine eigenen Schwachen liegen
@ Zu wissen, welchen Personen ich mich besonders zugehdrig fuhle
Zu wissen, welches Verhalten als Frau/Mann von mir in der Gesellschaft
2 erwartet wird
o Zu wissen, welche Moglichkeiten ich als Frau/Mann in der Gesellschaft habe
Zu wissen, welche Maoglichkeiten ich als Frau/Mann im Beruf habe
5 Zu wissen, was mein Korper braucht, um gesund zu bleiben
§ Zu wissen, wodurch mein Korper krank wird

Vorgange in meinem Korper zu verstehen
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A.4 Dokumentation der Ergebnisse statistischer Analysen

A.4.1 Reliabilitatskennwerte

Skala Cronbach’s a

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Prioritat Praxis Distanzscore
Werte ,786 ,891 ,807
Konzepte ,929 ,946 ,873
Beruf ,869 ,932 ,890
Selbst ,857 ,929 ,883
Rolle ,825 ,861 ,830
Korper ,918 ,929 ,858
gesamt ,920
Selbstbild und Prototyp
Selbstbild Prototyp Distanzscore
Attraktivitat ,907 ,907 ,893
soziale Kompetenz ,622 ,619 ,658
Intelligenz ,800 ,912 ,887
Kreativitat ,659 75 ,691
Selbstbezogenheit , 735 ,879 ,822
Maskulinitat ,720 ,783 ,789
Weiblichkeit , 767 778 ,673
gesamt ,883
Motivationales Lernklima
REAL-Version IDEAL-Version
Zufriedenheit ,865 ,879
Verstandnis ,696 747
Fachbezug ,692 I74
Relevanz , 731 , 733
Partizipationsmoglichkeit e ,766
Mitarbeit der Klasse , 738 ,401
Partizipationsbereitschaft ,700 ,740
Berufe ,828 ,402
Fahigkeitsselbstkonzept
Schul. Fahigkeitsselbstkonzept ,900
Chemiebez. Fahigkeitsselbstkonzept ,943
Sonstiges
Berufswahlabsicht ,930
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A.4.2 Faktorenanalysen

A.4.2.1 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben - Prioritat

Rotierte Komponentenmatrix

Komponente

1

2

©CoN>OA~®LN =

Werte Prioritat
Werte Prioritat
Werte Prioritat
Werte Prioritat
Werte Prioritat
Werte Prioritat
Werte Prioritat
Werte Prioritat
Konzepte Prioritat

. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Konzepte Prioritat
. Beruf Prioritat

. Beruf Prioritat

. Beruf Prioritat

. Beruf Prioritat

. Beruf Prioritat

. Beruf Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat

. Selbst Prioritat
.Rolle Prioritat

. Rolle Prioritat
.Rolle Prioritat

. Koérper Prioritat

. Koérper Prioritat

. Korper Prioritat

. Koérper Prioritat

. Korper Prioritat

. Koérper Prioritat

. Korper Prioritat
49.

Korper Prioritat

,330
,364

724
,769
,750
,613
,746
,768
,612
,583
724
,405
,380
,464
,606
,670
,800
,719

,303

,308

423
,692
471
,649
,631
,494
,706
,585
,696
,407
,393
,450
467

,323

344

,304

,599
,624
,620
,653
,685
,666
,653
,643

,376
,347

,745
,795
,785
, 167
,659

,458
,525
,543
,555
,555
,689
,708
,485

,306

,306

,369
,389

,305
,537
,624
,602
,536

Anmerkungen. Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
Rotation konvergierte in 8 Iterationen.
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A.4.2.2 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Praxis

Rotierte Komponentenmatrix

EA Werte Praxis
EA Werte Praxis

EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA
EA

Werte Praxis
Werte Praxis
Werte Praxis
Werte Praxis
Werte Praxis
Werte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Konzepte Praxis
Beruf Praxis
Beruf Praxis
Beruf Praxis
Beruf Praxis
Beruf Praxis
Beruf Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Selbst Praxis
Rolle Praxis
Rolle Praxis
Rolle Praxis
Korper Praxis
Korper Praxis
Koérper Praxis
Koérper Praxis
Kérper Praxis
Kérper Praxis
Korper Praxis
Korper Praxis

Komponente
3 4
414 ,653
417 ,685
,318 ,350 ,462 ,349
,335 ,707
,695
,806
,783
421 ,524
,809
,844
,865
,841
,867
,870
,640
,692
,840
,587 421
,573 427
,586 ,315
721
,733
,845
770
,363 722
,436 711
457 ,745
,511 ,689
,509 ,692
,525 ,611 ,308
,498 ,394 ,443
776 ,307
,758
,760
,812
,837
,817
,761
,730 ,324
,746 ,360
N
,618 ,420
,548 ,498
,543 ,555
,820
,880
,871
,436 ,682
,371 ,733

Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
Rotation konvergierte in 9 Iterationen.
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A.4.3 Mittelwerte der Skalen

A.4.3.1 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Hauptschiiler ohne
chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit
chemiebezogener
Berufswahlabsicht

,Berufsschiiler”

M SD n M SD n M SD n
Werte Prioritat 2,64 0,63 276 2,88 57 47 284 0,60 111
Werte Praxis 2,38 0,81 257 260 77 46 214 0,68 107
Konzepte Prioritat 2,38 0,67 276 291 /53 47 290 0,58 111
Konzepte Praxis 2,66 0,76 257 3,16 ,63 46 3,12 0,57 106
Beruf Prioritat 3,08 0,77 276 3,15 ,62 47 3,03 0,72 111
Beruf Praxis 2,51 0,93 255 2,75 90 46 209 0,81 105
Selbst Prioritat 3,24 0,67 275 3,21 ,69 46 324 061 111
Selbst Praxis 2,63 0,96 256 2,81 ,89 46 261 0,77 105
Rolle Prioritat 3,05 0,82 275 3,09 /74 46 281 080 111
Rolle Praxis 2,56 1,03 251 2,70 ,93 46 1,90 0,88 105
Korper Prioritat 3,01 0,75 275 3,33 57 46 278 069 111
Korper Praxis 2,72 0,93 251 2,94 81 46 230 0,85 105

A.4.3.2 Selbst-Prototypen-Abgleich

Hauptschiiler ohne

chemiebezogene

Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit
chemiebezogener
Berufswahlabsicht

,Berufsschiiler®

Skala M SD n M SD n M SD n

Attraktivitat Selbstbild 292 0,78 272 281 0,82 46 2,63 0,62 106
Attraktivitat Prototyp 222 095 249 239 0,80 46 2,56 0,57 101
Soziale K. Selbstbild 3,32 0,52 274 295 0,66 47 3,23 054 111
Soziale K. Prototyp 277 0,72 253 286 0,66 46 3,09 0,56 107
S.bezogenheit Selbstbild 1,84 0,69 273 2,10 0,84 47 165 051 111
S.bezogenheit Prototyp 2,53 0,97 232 256 0,97 43 2,22 0,68 103
Intelligenz Selbstbild 284 0,73 274 294 0,75 47 3,056 045 111
Intelligenz Prototyp 311 094 236 3,17 0,71 43 3,49 0,50 104
Kreativitat Selbstbild 3,04 065 274 292 0,66 47 294 0,57 111
Kreativitat Prototyp 261 082 226 2,71 0,71 43 269 055 99
Maskulinitat Selbstbild 284 066 274 287 0,73 47 265 051 111
Maskulinitat Prototyp 253 084 225 265 0,77 43 264 057 98
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Skala

Hauptschiiler ohne
chemiebezogene chemiebezogener
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit ,Berufsschiiler®

M SD n M SD n M SD n

Weiblichkeit Selbstbild
Weiblichkeit Prototyp

285 0,78 272 291 0,82 46 3,00 0,62 106
248 084 250 268 0,70 46 2,72 0,63 107

A.4.3.3 Fahigkeitsselbstkonzept

Skala

Hauptschiiler ohne
chemiebezogene chemiebezogener
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit ,,Berufsschiiler®

M SD n M SD n M SD n

Schulisches FSK
Chemiebez. FSK

4,75 1,28 248 4,93 1,21 45 493 95 109
3,87 1,69 251 5,00 1,44 45 539 1,10 111

A.4.3.4 Motivationales Lernklima - REAL

Skala
Zufriedenheit

Verstandnis
Fachbezug
Relevanz
P.moglichkeit
Klasse
P.bereitschaft

Berufe

Hauptschiiler ohne
chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit , Berufsschiiler*
chemiebezogener

Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n

3,71 1,70 249 539 162 44 578 1,41 111
4,06 1,44 248 481 162 42 541 118 111
4,50 1,36 240 490 1,38 42 482 1,07 110
3,56 1,52 241 444 142 43 3,83 1,28 110
4,46 1,67 242 5,08 1,29 42 557 1,46 111
3,66 1,49 239 4,01 129 42 454 1,42 110
4,24 1,53 243 5,05 138 42 550 1,23 110
3,50 1,55 241 449 168 43 3,48 1,68 109
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A.4.3.5 Motivationales Lernklima — IDEAL

Hauptschiiler ohne

chemiebezogene

Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit
chemiebezogener
Berufswahlabsicht

Skala M SD n M SD n
Zufriedenheit 4,64 1,88 245 5,34 1,53 43
Verstandnis 4,06 1,70 245 4,26 1,69 43
Fachbezug 3,90 1,52 244 4,32 1,63 42
Relevanz 3,83 1,46 242 4,48 1,41 41
P.mdoglichkeit 4,29 1,69 239 5,02 1,50 41
Klasse 4,41 1,31 237 4,48 1,34 43
P.bereitschaft 4,35 1,46 243 4,93 1,51 42
Berufe 3,88 1,39 243 4,34 1,11 41

A.4.4 Distanzscores und Differenzen

A.4.4.1 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Hauptschiiler ohne

Hauptschiiler mit

Skala chemiebezogene chemiebezogener ,Berufsschiiler
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht
M SD n M SD n M SD n
Distanzscore gesamt 0,91 0,48 256 0,84 0,39 46 0,84 0,37 107
Distanzscore Werte 0,83 0,53 256 0,86 04 46 0,97 055 107
Distanzscore Konzepte 0,85 053 256 0,79 039 46 0,64 0,36 106
Distanzscore Beruf 1,07 0,81 254 0,91 0,68 46 1,15 0,75 105
Distanzscore Selbst 1,01 0,75 255 10,86 0,71 45 0,84 0,59 105
Distanzscore Rolle 0,96 0,82 250 085 069 45 1,04 0,8 105
Distanzscore Koérper 0,85 066 250 0,84 0,71 45 0,86 0,54 105
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A.4.4.2 Selbst-Prototypen-Distanzscores

Hauptschiiler ohne  Hauptschiiler mit
chemiebezogene chemiebezogener ,Berufsschiiler
Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n
Distanzscore gesamt 1,05 0,55 254 0,91 0,36 46 0,73 0,32 107
Distanzscore
1,07 0,87 253 0,82 067 46 0,68 0,53 107
Attraktivitat

Distanzscore

1,17 0,81 251 1,08 0,74 46 0,79 0,59 107
Selbstbezogenheit
Distanzscore Soziale K. 1,04 0,72 251 099 058 46 0,68 0,45 107
Distanzscore Intelligenz 1,02 0,75 249 081 049 46 0,61 0,48 105
Distanzscore Kreativitat 1,03 0,69 250 0,9 0,46 46 0,84 0,48 106
Distanzscore Mannlichk. 1,03 0,74 248 0,96 06 45 0,68 0,42 98

Distanzscore Weiblichk. 0,95 0,65 250 085 058 46 0,85 059 106

A.4.4.3 Motivationales Lernklima — Wunsch-Wirklichkeits-Differenz

Hauptschiiler ohne Hauptschiiler mit
chemiebezogene chemiebezogener

Berufswahlabsicht Berufswahlabsicht
Skala M SD n M SD n
Zufriedenheit 0,94 2,04 242 -0,09 1,83 43
Verstandnis -0,01 1,90 243 -0,66 1,99 41
Fachbezug -0,61 1,65 235 -0,76 1,60 40
Relevanz 0,31 1,68 234 0,12 1,59 40
P.moglichkeit -0,16 1,86 233 -0,07 1,58 41
Klasse 0,77 1,73 228 0,48 1,50 41
P.Bereitschaft 0,12 1,45 237 -0,12 1,25 40

Beruf 0,39 2,43 233 -0,16 2,34 41

269



Anhang

A.4.5 Mittelwerte der Items (recodiert)
A.4.5.1 Chemiebezogene Berufswahlabsicht

Item M SD n
Beruf1 1,44 0,81 321
Beruf2 1,69 0,95 323
Beruf3 1,68 0,93 322
Beruf4 1,70 0,91 319
Beruf5 1,59 0,87 321
Beruf6 1,71 0,99 324

A.4.5.2 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben

Hauptschiiler

ohne

chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit
chemiebezogener
Berufswahlabsicht

,»Berufsschiiler®

M SD M SD n M SD n
1 EA Prioritat Werte 287 095 269 3,00 0,88 47 293 0,85 110
2 EA Prioritat Werte 275 099 261 287 0,82 47 294 091 108
3 EA Prioritat Werte 294 0,93 261 3,300 0,89 46 3,07 0,93 111
4 EA Prioritat Werte 222 099 263 2,53 0,91 47 2,57 0,95 110
5 EA Prioritat Werte 237 093 266 2,58 0,87 45 2,54 0,89 109
6 EA Prioritat Werte 266 1,00 270 291 0,95 45 2,75 0,92 11
7 EA Prioritat Werte 265 099 271 289 1,01 47 296 0,9 110
8 EA Prioritat Werte 264 098 269 3,02 0,87 47 295 091 111
9 EA Prioritat Konzepte 244 1,00 275 2,87 0,92 47 3,16 0,88 111
10 EA Prioritéat Konzepte 235 1,00 268 296 0,79 46 3,09 0,84 108
11 EA Prioritéat Konzepte 234 1,04 269 321 0,93 47 3,11 0,89 111
12 EA Prioritédt Konzepte 274 1,04 270 3,28 0,83 47 3,08 0,88 110
13 EA Prioritéat Konzepte 229 093 272 285 0,91 47 2,76 0,89 109
14 EA Prioritat Konzepte 226 093 269 2,83 0,9 46 2,68 0,87 111
15 EA Prioritat Konzepte 222 091 273 2,72 0,86 46 2,27 0,85 111
16 EA Prioritat Konzepte 228 091 270 289 0,88 46 2,85 0,87 110
17 EA Prioritat Konzepte 229 091 263 2,72 0,9 47 3,00 0,84 110
18 EA Prioritat Konzepte 242 093 272 285 0,86 47 2,76 0,87 110
19 EA Perioritat Konzepte 254 094 272 281 0,88 47 2,69 0,92 110
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Hauptschiiler

ohne

chemiebezogene
Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit
chemiebezogener
Berufswahlabsicht

,Berufsschiiler®

M SD M SD n M SD n
20 EA Prioritat Konzepte 249 097 270 3,02 0,79 47 2,89 085 111
21 EA Prioritat Konzepte 232 1,00 272 294 0,99 47 28 09 110
22 EA Prioritat Konzepte 250 1,00 269 291 0,91 46 293 089 110
23 EA Prioritat Konzepte 241 099 271 3,04 094 46 3,28 0,78 111
24 EA Prioritat Konzepte 226 097 2066 264 1,03 47 297 097 111
25 EA Prioritat Beruf 293 1,00 260 3,20 0,81 46 293 092 109
26 EA Prioritat Beruf 295 1,010 268 3,21 0,86 47 290 092 111
27 EA Prioritat Beruf 299 098 269 3,09 0,82 45 299 0,88 111
28 EA Prioritat Beruf 3,09 099 273 3,00 0,93 47 3,02 085 111
29 EA Prioritat Beruf 3,14 097 275 3,19 1,04 47 3,16 0,92 111
33 EA Prioritat Beruf 3,39 097 273 329 1,04 45 3,18 096 111
31 EA Prioritat Selbst 3,07 1,01 270 3,20 0,92 45 3,51 0,78 111
32 EA Prioritat Selbst 3,33 090 273 3,46 0,81 46 3,41 0,77 111
33 EA Prioritat Selbst 329 095 270 3,28 0,93 46 3,25 0,85 109
34 EA Prioritat Selbst 3,16 099 271 3,17 0,82 46 3,11 0,89 111
35 EA Prioritat Selbst 332 089 271 3,07 1,06 46 3,26 0,93 110
36 EA Prioritat Selbst 331 083 271 3,24 0,99 46 3,25 089 111
37 EA Prioritat Selbst 331 086 270 3,30 0,91 43 323 084 111
38 EA Prioritat Selbst 3,13 09 270 3,00 0,95 43 2,88 0,93 109
39 EA Prioritat Rolle 3,01 094 269 3,09 0,94 44 269 086 111
40 EA Prioritat Rolle 3,02 095 273 3,07 0,72 45 2,80 0,88 111
41 EA Prioritat Rolle 3,15 093 271 3,20 0,93 44 295 091 111
42 EA Prioritat Korper 321 096 272 3,49 0,67 43 2,85 097 110
43 EA Prioritat Korper 321 096 273 3,41 0,80 46 290 092 111
44 EA Prioritat Korper 296 094 272 3,38 0,65 45 293 091 109
45 EA Prioritat Korper 3,10 1,10 270 3,33 0,88 45 290 1,05 110
46 EA Prioritat Korper 293 112 270 3,24 1,03 45 2,82 1,02 110
47 EA Prioritat Korper 274 113 273 3,02 1,10 45 2,43 1,03 108
48 EA Prioritat Korper 3,08 1,09 275 3,58 0,66 45 3,07 095 111
49 EA Prioritat Kérper 286 1,08 274 3,33 0,80 45 233 1,05 110
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A.4.5.3 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben — Praxis

Hauptschiiler
ohne
chemiebezogene

Berufswahlabsicht

M SD n

Hauptschiiler mit
chemiebezogener

Berufswahlabsicht

M SD n

,Berufsschiiler”

M SD n

1 EA Praxis Werte

2 EA Praxis Werte

3 EA Praxis Werte

4 EA Praxis Werte

5 EA Praxis Werte

6 EA Praxis Werte

7 EA Praxis Werte

8 EA Praxis Werte

9 EA Praxis Konzepte
10 EA Praxis Konzepte
11 EA Praxis Konzepte
12 EA Praxis Konzepte
13 EA Praxis Konzepte
14 EA Praxis Konzepte
15 EA Praxis Konzepte
16 EA Praxis Konzepte
17 EA Praxis Konzepte
18 EA Praxis Konzepte
19 EA Praxis Konzepte
20 EA Praxis Konzepte
21 EA Praxis Konzepte
22 EA Praxis Konzepte
23 EA Praxis Konzepte
24 EA Praxis Konzepte
25 EA Praxis Beruf

26 EA Praxis Beruf

27 EA Praxis Beruf

28 EA Praxis Beruf

29 EA Praxis Beruf

30 EA Praxis Beruf

31 EA Praxis Selbst
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244 117 252
240 1,09 253
2,57 1,07 248
218 1,05 248
225 1,03 251
229 111 253
231 1,06 252
261 1,06 249
267 1,04 250
275 1,05 253
272 110 249
2,83 1,07 253
2,75 1,00 248
2,68 1,04 253
2,61 1,02 249
266 099 248
2,78 1,06 247
259 1,03 251
249 1,01 251
254 1,01 253
253 1,05 252
259 1,06 249
2,78 1,03 250
267 1,08 246
2,51 1,056 243
2,51 1,10 247
2,50 1,08 250
249 112 247
2,58 1,12 248
2,50 1,15 251
260 1,12 249

261 1,04 46
254 098 46
2,88 0,99 42
243 1,07 46
25 1,10 43
248 1,11 46
241 1,06 44
285 1,09 46
3,35 0,84 43
3,34 083 44
328 091 43
342 0,79 43
3,27 0,75 45
3,26 0,79 43
3,11 0,89 44
3,26 0,82 43
3,056 094 44
3,09 1,02 43
3,02 0,88 44
3,01 0,79 44
3,24 0,86 45
3,23 0,87 43
3,09 092 43
286 1,07 44
296 1,03 46
267 1,01 46
2,72 1,00 46
267 1,02 45
275 114 44
278 111 46
283 1,12 46

2,08 092 107
2,13 0,92 104
293 097 103
1,72 0,85 104
1,78 0,89 105
1,75 0,92 106
1,80 0,92 105
296 090 106
3,68 0,68 105
3,56 0,68 106
3,55 0,71 106
3,36 0,77 105
3,40 0,76 106
3,27 0,81 102
261 099 105
281 095 105
3,16 0,87 105
2,88 0,90 105
264 097 105
2,58 1,00 104
2,83 0,99 103
2,80 0,95 105
3,63 0,62 105
3,30 0,88 103
1,96 0,84 102
1,92 0,85 105
1,98 0,91 104
1,98 0,92 105
2,12 1,03 105
257 1,15 105
296 1,03 104
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Hauptschiiler Hauptschiiler mit  ,,Berufsschiiler”
ohne chemiebezogener

chemiebezogene Berufswahlabsicht
Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n

32 EA Praxis Selbst 269 119 249 289 1,13 45 3,17 0,89 104
33 EA Praxis Selbst 267 114 248 293 1,06 46 266 1,04 104
34 EA Praxis Selbst 262 120 244 2,70 1,11 46 2,14 1,04 105
35 EA Praxis Selbst 261 1,14 251 280 1,12 45 2,72 1,08 105
36 EA Praxis Selbst 260 1,14 246 285 1,01 46 267 1,12 105
37 EA Praxis Selbst 261 115 244 284 1,01 44 2,57 1,05 105
38 EA Praxis Selbst 259 116 246 2,65 0,97 46 202 0,97 104
39 EA Praxis Rolle 255 113 246 262 096 45 1,76 0,85 105
40 EA Praxis Rolle 253 112 245 2,77 1,10 44 1,87 0,95 104
41 EA Praxis Rolle 259 114 246 2,72 1,00 46 2,07 1,07 105
42 EA Praxis Korper 2,74 112 247 298 0,97 45 235 1,02 104
43 EA Praxis Korper 285 1,09 250 2,87 1,08 45 2,38 1,03 105
44 EA Praxis Korper 276 1,14 244 282 1,09 45 228 0,98 102
45 EA Praxis Korper 276 1,16 244 295 1,08 44 2,37 1,15 103
46 EA Praxis Korper 266 1,18 250 2,96 1,04 45 236 1,12 104
47 EA Praxis Korper 261 118 248 298 0,98 46 239 1,13 104
48 EA Praxis Korper 266 1,18 247 3,07 1,00 44 2,19 1,04 103
49 EA Praxis Korper 270 118 249 289 1,03 45 2,08 1,04 103

A.4.5.4 Selbstbilder

Hauptschiiler Hauptschiiler mit  ,,Berufsschiiler*
ohne chemiebezogener

chemiebezogene Berufswahlabsicht
Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n
1 Selbstbild sozial 3,42 0,79 269 3,21 0,98 47 3,14 0,84 111
2 Selbstbild sozial 3,31 0,83 268 2,81 0,92 47 3,24 0,80 111
3 Selbstbild sozial 3,38 0,84 266 3,09 094 46 3,25 0,79 110
4 Selbstbild sozial 3,51 0,80 268 2,95 1,13 43 3,40 0,83 110
5 Selbstbild sozial 299 1,03 258 2,65 1,04 43 3,14 0,78 107

6 Selbstbild selbstbezogen 1,92 0,94 263 2,13 1,07 46 1,84 0,86 109
7 Selbstbild selbstbezogen 1,67 0,87 263 2,15 1,07 46 1,44 055 108
8 Selbstbild selbstbezogen 1,72 0,95 265 2,00 1,09 45 134 0,64 111
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Hauptschiiler

ohne

chemiebezogene

Hauptschiiler mit
chemiebezogener
Berufswahlabsicht

Berufswahlabsicht

,»Berufsschiiler®

M SD n M SD n M SD n

9 Selbstbild selbstbezogen 1,79 1,00 268 2,06 1,07 47 1,97 0,96 110
10 Selbstbild selbstbezogen 2,01 1,04 260 2,21 1,10 47 1,61 0,73 109
11Selbstbild intelligent 291 0,86 267 2,98 0,99 47 3,02 0,62 111
12 Selbstbild intelligent 285 0,92 267 2,87 091 46 3,05 0,60 110
13 Selbstbild intelligent 275 1,00 265 2,72 091 46 295 0,72 108
14 Selbstbild intelligent 287 1,06 271 294 1,05 47 3,22 0,70 109
15 Selbstbild intelligent 285 0,99 272 3,27 0,82 44 3,02 0,77 110
16 Selbstbild kreativ 3,08 090 271 3,02 091 46 295 0,89 110
17 Selbstbild kreativ 3,09 099 269 3,09 091 44 3,05 0,91 111
18 Selbstbild kreativ 3,00 1,00 258 2,74 1,09 43 3,07 0,88 111
19 Selbstbild kreativ 3,00 091 265 284 0,80 45 2,67 0,79 111
20 Selbstbild kreativ 3,08 098 266 2,87 1,06 45 294 1,00 107
21 Selbstbild mannlich 248 098 261 244 1,05 43 2,03 0,82 109
22 Selbstbild mannlich 3,10 0,87 268 3,07 090 46 2,85 0,79 110
23 Selbstbild mannlich 3,03 0,92 262 3,07 094 45 2,72 0,78 110
24 Selbstbild mannlich 3,04 0,89 264 3,02 0,90 47 2,89 0,89 109
25 Selbstbild mannlich 261 099 262 2,80 1,01 45 2,75 0,84 110
26 Selbstbild weiblich 283 097 263 264 1,03 44 295 0,87 108
27 Selbstbild weiblich 267 099 267 3,02 1,02 46 2,59 0,89 107
28 Selbstbild weiblich 3,06 0,94 267 3,09 1,04 45 2,78 0,96 109
29 Selbstbild weiblich 271 1,02 269 2,68 1,02 46 240 0,89 108
30 Selbstbild weiblich 275 098 263 2,73 1,00 46 296 0,84 104
31 Selbstbild attraktiv 294 090 270 2,77 0,89 44 268 0,80 101
32 Selbstbild attraktiv 299 092 267 287 1,04 45 2,75 0,75 100
33 Selbstbild attraktiv 2,84 090 261 2,69 0,83 45 236 0,75 97

34 Selbstbild attraktiv 299 092 261 291 094 44 2,67 0,74 100
35 Selbstbild attraktiv 289 094 263 2,78 09 46 2,63 0,81 101
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A.4.5.5 Prototypen

Hauptschiiler

ohne

chemiebezogene

Berufswahlabsicht

Hauptschiiler mit

chemiebezogener
Berufswahlabsicht

,Berufsschiiler®

M SD n M SD n M SD n

Prototyp sozial 282 1,04 249 3,26 1,04 46 3,08 0,73 106
Prototyp sozial 296 1,08 246 2,69 1,14 45 3,08 0,78 104
Prototyp sozial 271 1,22 248 2,78 1,17 46 3,16 0,82 106
Prototyp sozial 284 111 249 2,80 1,18 45 3,11 0,81 105
Prototyp sozial 258 1,09 243 2,77 1,20 44 299 0,78 105
Prototyp selbstbezogen 263 118 250 2,64 1,09 45 236 0,93 104
Prototyp selbstbezogen 254 116 244 2,58 1,22 45 211 0,88 105
Prototyp selbstbezogen 2,30 1,16 248 2,30 1,19 44 1,84 0,81 105
Prototyp selbstbezogen 266 117 246 2,67 1,19 45 2,70 1,00 106
Prototyp selbstbezogen 248 1,12 242 2,62 1,13 45 2,07 0,87 104
Prototyp intelligent 3,13 1,056 248 3,46 0,72 46 3,45 0,68 107
Prototyp intelligent 3,14 1,06 246 342 0,81 45 3,51 0,56 106
Prototyp intelligent 3,10 1,07 251 3,04 1,11 45 347 0,61 105
Prototyp intelligent 299 110 246 2,72 1,15 46 3,48 0,59 105
Prototyp intelligent 3,17 1,04 246 3,22 0,97 45 3,56 0,57 106
Prototyp kreativ 295 1,13 243 3,20 094 45 293 0,90 107
Prototyp kreativ 274 113 246 291 098 46 2,71 0,87 105
Prototyp kreativ 240 1,09 240 2,51 1,04 45 258 0,82 104
Prototyp kreativ 282 1,05 248 291 0,92 45 3,02 0,84 104
Prototyp kreativ 211 1,07 242 2,04 097 46 2,16 0,82 101
Prototyp mannlich 256 1,09 240 241 1,05 46 226 0,86 102
Prototyp mannlich 243 1,11 242 2,63 1,02 46 259 0,86 103
Prototyp mannlich 242 112 244 2,67 1,07 45 250 0,83 103
Prototyp mannlich 272 114 243 2,87 089 45 299 0,75 102
Prototyp mannlich 247 1,11 239 2,64 098 45 284 090 102
Prototyp weiblich 227 1,09 240 2,38 091 45 231 0,79 98

Prototyp weiblich 234 112 239 2,72 098 46 243 086 101
Prototyp weiblich 3,00 1,14 246 3,11 1,04 46 3,50 0,69 107
Prototyp weiblich 234 1,08 245 2,64 09 45 254 0,93 101
Prototyp weiblich 238 115 247 2,54 1,05 46 264 0,84 98

Prototyp attraktiv 215 1,07 244 2,31 092 45 236 0,76 100
Prototyp attraktiv 214 106 244 243 098 46 2,35 0,76 99
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Hauptschiiler Hauptschiiler mit  ,,Berufsschiiler”
ohne chemiebezogener

chemiebezogene Berufswahlabsicht
Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n
Prototyp attraktiv 2,19 1,06 243 2,37 095 46 2,36 0,76 98
Prototyp attraktiv 222 1,09 246 2,30 092 46 266 0,81 98
Prototyp attraktiv 241 112 246 2,50 0,91 46 3,02 0,74 99

A.4.5.6 Fahigkeitsselbstkonzept

Hauptschiiler Hauptschiiler mit ,,Berufsschiiler®
ohne chemiebezogener
chemiebezogene Berufswahlabsicht

Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n
1 SSK 461 159 250 493 1,30 44 4,74 1,14 109
2 SSK 478 161 250 4,82 1,59 44 5,06 1,22 111
3 SSK 465 150 252 471 1,46 45 4,95 1,13 111
4 SSK 490 146 251 523 1,43 44 4,96 1,09 109
5 SSK 475 145 248 500 1,58 44 4,93 1,07 110
6 CHSK 349 1,81 251 493 1,48 44 5,44 1,13 111
7 CHSK 391 1,87 253 495 1,67 44 5,49 1,28 111
8 CHSK 398 1,86 254 507 1,44 45 5,29 1,19 111
9 CHSK 411 188 254 505 1,68 44 5,34 1,18 111

276



Anhang

A.4.5.7 Motivationales Lernklima — REAL

Hauptschiiler
ohne

Hauptschiiler mit
chemiebezogener

,Berufsschiiler®

chemiebezogene

Berufswahlabsicht

Berufswahlabsicht

M SD n M SD n M SD n
r01 Spal 364 196 251 539 193 44 5,82 1,54 11
r02 Wohlfthlen 3,78 1,78 249 539 1,69 44 5,74 1,39 111
r03 Verstandnis 4,04 1,71 250 4,80 1,85 44 5,51 1,40 111
ro4 4,07 169 251 482 1,71 42 5,30 1,41 111
r05 Formeln 4,31 157 245 495 1,56 42 4,73 1,16 110
ro6 Stoffe 468 1,57 247 4,86 1,44 44 4,91 1,16 110
r07 Alltag 359 1,74 246 4,45 1,61 44 4,30 1,51 110
r08 Gesellschaft 3,55 1,60 244 442 1,45 43 3,36 1,62 110
r09 Vorschlage 4,08 1,74 243 4,86 1,28 43 5,00 1,69 111
r10 Fragen stellen 484 197 245 533 1,61 43 6,14 1,46 111
r11 T-Mitarbeit 3,70 1,68 240 391 1,62 43 4,74 1,58 110
r12 T-Anstrengung 361 1,69 246 4,05 1,50 42 4,32 1,57 111
r13 S-Anstrengung 406 1,74 247 484 151 43 5,06 1,73 111
r14 S-Beteiligung 441 176 245 528 1,71 43 5,95 1,22 110
r15 Berufe 340 1,70 248 4,32 1,75 44 3,42 1,71 109
r16 Berufe 361 1,71 241 458 192 43 3,53 1,82 109
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A.4.5.8 Motivationales Lernklima — IDEAL

Hauptschiiler Hauptschiiler mit
ohne chemiebezogener
chemiebezogene Berufswahlabsicht
Berufswahlabsicht

M SD n M SD n

i01 Spaly 469 198 247 530 1,82 43
i02 Wonhlfihlen 458 199 245 537 1,54 43
i03 Verstandnis 402 192 247 442 195 43
i04 Zeit 410 185 246 4,09 199 43
i05 Formeln 3,86 164 245 445 1,76 42
i06 Stoffe 392 1,71 246 423 1,88 43
i07 Alltag 3,83 1,71 245 440 1,72 43
i08 Gesellschaft 3,82 162 244 468 152 41
i09 Vorschlage 411 1,79 243 4,95 1,64 42
i10 Fragen stellen 4,49 193 243 514 1,72 42
i11 T-Mitarbeit 446 169 243 4,40 1,84 43

i12 T-Anstrengung 4,36 1,66 241 456 1,74 43
i13 S-Anstrengung 4,31 1,62 245 495 1,75 43
i14 S-Beteiligung 440 1,67 248 490 1,81 42
i15 Berufe 3,87 1,74 244 414 1,70 42
i16 Berufe 389 169 243 452 1,58 42
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A.4.6 Multivariate Varianzanalysen: Tests der Zwischensubjekteffekte

A.4.6.1 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben -Skalen

Typ lll Quadra-
Quadrat- tischer
Quelle summe df Mittelwert F Sig.
ea_Werte Prioritat_Skala 4,066 2 2,033 5,226 0,01
o eac_Werte Praxis_Skala 7,756 2 3,878 6,367 0,00
% ea_Konzepte_Prioritdt_Skala 27,644 2 13,822 34,740 0,00
@ eac_Konzepte Praxis Skala 21,212 2 10,606 21,177 0,00
¢ ea_Beruf_Prioritat_Skala 0,879 2 ,439 0,784 0,46
;‘,%) eac_Beruf Praxis_Skala 18,518 2 9,259 11,323 0,00
i ea_Selbst_Prioritat_Skala 0,171 2 0,085 0,205 0,81
% eac_Selbst Praxis Skala 1,547 2 0,773 0,932 0,39
g ea_Rolle_Prioritat_Skala 6,898 2 3,449 5515 0,00
% eac_Rolle_Praxis_Skala 36,744 2 18,372 18,911 0,00
g ea_Korper_Prioritat_Skala 9,087 2 4 544 8,928 0,00
S eac_Korper_Praxis_Skala 17,983 2 8,991 11,073 0,00
A.4.6.2 MANOVA: Fachbezogene Entwicklungsaufgaben- Distanzscores
Typ lll Quadra-
Quadrat- tischer
Quelle summe df Mittelwert F Sig.
Distanzscore gesamt 0,36 2 0,18 0,94 0,39
;f; 8 Distanzscore Werte 1,63 2 0,82 2,97 0,05
;g E Distanzscore Konzepte 3,18 2 1,59 7,07 0,00
g) ¢£ Distanzscore Beruf 1,69 2 0,85 1,39 0,25
N & Distanzscore Selbst 2,40 2 1,20 2,37 0,09
§ % Distanzscore Rolle 1,13 2 0,56 0,87 0,42
(:’55 (£ Distanzscore Korper 0,01 2 0,00 0,01 0,99
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A.4.6.3 MANOVA: Selbstbilder und Prototypen - Skalen

Quadra
Typ lll tischer
Quadrat- Mittel-

Quelle summe df wert F Sig.
sb_attraktiv_Skala 5,34 2 2,67 4,95 0,01
pt_attraktiv_Skala 8,13 2 4,07 5,67 0,00

@ sb_sozial_Skala 1,76 2 0,88 3,31 0,04
+< pt_sozial Skala 5,16 2 2,58 5,87 0,00
UE) sb_selbstbezogen_Skala 6,18 2 3,09 7,78 0,00
f; pt_selbstbezogen_Skala 6,95 2 3,48 4,34 0,01
% sb_intelligent_Skala 2,45 2 1,22 2,96 0,05
% pt_intelligent_Skala 9,65 2 483 6,81 0,00
E sb_kreativ_Skala 0,41 2 0,20 0,50 0,61
g pt_kreativ_Skala 0,82 2 041 0,71 0,49
'é) sb_mannlich_Skala 2,40 2 1,20 3,33 0,04
E pt_mannlich_Skala 1,37 2 0,68 1,18 0,31
§ sb_weiblich_Skala 5,34 2 267 495 0,01
8 pt_weiblich_Skala 5,49 2 274 4,58 0,01

A.4.6.4 MANOVA: Selbstbilder und Prototypen - Distanzscores
Typ llI Quadra-
Quadrat- tischer

Quelle summe df Mittelwert F Sig.
Distanzscore_gesamt 6,95 2 3,48 15,83 0,00

% Distanzscore_sozial 8,76 2 438 10,81 0,00
é Distanzscore_intelligent 12,56 2 6,28 14,20 0,00
;g’g Distanzscore_kreativitat 2,53 2 1,26 3,32 0,04
ég Distanzscore_mannlich 8,91 2 445 10,40 0,00
g%) Distanzscore weiblich 1,04 2 0,52 1,32 0,27
S ¢ Distanzscore_attraktiv 11,79 2 5,89 9,71 0,00
8% Distanzscore_selbstbezogen 9,37 2 4,69 8,11 0,00
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A.4.6.5 MANOVA: Fahigkeitsselbstkonzept — Skalen

Typ lll Quadra-
Quadrat- tischer
Quelle summe Mittelwert F Sig.
Gruppenzugehd-  Schulisches_FSK_Skala 3,516 1,758 1,242 0,29
rigkeit: HS ohne, oo miebez FSK_Skala 194,115 97,058 41,685 0,00
HS mit, BS
A.4.6.6 MANOVA: Motivationales Lernklima — REAL
Typ lll Quadra-
Quadrat- tischer
Quelle summe  df Mittelwert F Sig.
Zufriedenheit 323,039 2 161,519 61,792 0,00
%) Verstandnis 142,169 2 71,084 37,903 0,00
L.‘j Fachbezug 11,222 2 5,611 3,438 0,03
g% Relevanz 24,547 2 12,274 6,134 0,00
'§)_~_’ P.mdoglichkeit 102,448 2 51,224 20,642 0,00
S
@w Klasse 50,131 2 25,065 12,236 0,00
oI
S o P.bereitschaft 112,415 2 56,207 27,331 0,00
S C
& § Berufe 27,793 2 13,897 5,542 0,00
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A.4.7 Dokumentation der T-Tests
A.4.7.1 T-Test fiir unabhangige Stichproben: Motivationales Lernklima - IDEAL

Levene-Test T-Test fiir die Mittelwertgleichheit
der Varianz-
_gleichheit

F Sig. t df Sig. Mittel- Standar 95%
(2- wert- dfehler- Konfidenzintervall
seitig) differen differenz der Differenz

z Unterer Oberer

Varianz- 410 0,04 -2,31 286,00 0,02 -0,70 0,30 -1,29 -0,10
gleichheit

ange-

nommen

Varianz- -2,67 66,40 0,01 -0,70 0,26 -1,22 -0,18
gleichheit

nicht

ange-

nommen

Zufriedenheit

Varianz- 0,10 0,76 -0,69 286,00 0,49 -0,19 0,28 -0,75 0,36
gleichheit

ange-

nommen

Varianz- -0,70 57,80 0,49 -0,19 0,28 -0,75 0,37
gleichheit

nicht

ange-

nommen

Verstandlichkeit

Varianz- 0,70 040 -1,63 284,00 0,10 -0,42 0,26 -0,93 0,09
gleichheit

ange-

nommen

Varianz- -1,55 54,01 0,13 -0,42 0,27 -0,96 0,12
gleichheit

nicht

ange-

nommen

Fachbezug

Varianz- 0,07 0,80 -2,62 281,00 0,01 -0,64 0,25 -1,12 -0,16
gleichheit

ange-

nommen

Varianz- -2,69 55,62 0,01 -0,64 0,24 -1,12 -0,16
gleichheit

nicht

ange-

nommen

Relevanz

Varianz- 0,04 0,85 -2,61 278,00 0,01 -0,73 0,28 -1,28 -0,18
gleichheit

ange-

nommen

Varianz- -2,82 58,63 0,01 -0,73 0,26 -1,25 -0,21
gleichheit

nicht

ange-

nommen

P.moéglichkeiten

282



Anhang

Levene-Test
der Varianz-
gleichheit

T-Test fiir die Mittelwertgleichheit

F Sig.

df

Sig.
(2-
seitig)

Mittel-
wert-
differen

Standar
dfehler-
differenz

95%
Konfidenzintervall
der Differenz

Klasse

Varianz-
gleichheit
ange-
nommen

0,08 0,78

-0,33

278,00

0,74

-0,07

0,22

-0,50 0,36

Varianz-
gleichheit
nicht
ange-
nommen

-0,32

57,45

0,75

-0,07

0,22

-0,51 0,37

P.bereitschaft

Varianz-
gleichheit
ange-
nommen

0,73 0,39

-2,34

283,00

0,02

-0,57

0,25

-1,06 -0,09

Varianz-
gleichheit
nicht
ange-
nommen

-2,29

55,10

0,03

-0,57

0,25

-1,08 -0,07

Berufe

Varianz-
gleichheit
ange-
nommen

1,01 0,32

-2,01

278,00

0,05

-0,46

0,23

-0,91 -0,01

Varianz-
gleichheit
nicht
ange-
nommen

-2,35

63,53

0,02

-0,46

0,20

-0,85 -0,07
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Anhang

A.4.7.2 T-Tests fiir abhangige Stichproben: Fahigkeitsselbstkonzept

Hauptschiiler ohne chemiebezogene Berufswahlabsichten

Paarige Differenzen t df Sig.
Mittel-  Standard Standar 95% (si-itig)
wert abwei- dfehler Konfidenzinterv
chung Mittel- all der Differenz
wert Unter Oberer
er
Paar  schulisches FSK_Skala- ,86173 1,61679 ,10165 0,661 1,0619 8,478 252 0,000
chembez. FSK_Skala 54 1
Hauptschiiler mit chemiebezogenen Berufswahlabsichten
Paarige Differenzen t df Sig.
Mittel-  Standard Standar 95% (Si'itig)
wert abwei- dfehler Konfidenzinterv
chung Mittelw  all der Differenz
ert Unter Oberer
er
Paar  schulisches_FSK_Skala- -,07481 1,57105 ,23420 - 0,3971 - 44 0,751
chembez. FSK_Skala 0,546 8 0,319
81
,»Berufsschiiler
Paarige Differenzen t df Sig.
Mittel-  Standard Standar 95% ge-iti)
wert abwei- dfehler Konfidenzinterv 9
chung Mittelw  all der Differenz
ert Unter Oberer
er
Paar  schulisches FSK Skala- -45856 ,84978 ,08066 - - - 110 0,000
1 chembez. FSK_Skala 0,618 0,2987 5,685
40 1
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