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Einleitung 

Naturwissenschaftliche Berufe bieten aussichtsreiche und lukrative Beschäftigungs-

perspektiven. Umso erstaunlicher scheint es, dass der Fachkräftebedarf in 

bestimmten naturwissenschaftlichen Berufen bereits heute nicht mehr gedeckt 

werden kann (McKinsey Deutschland, 2011, 21). Der Bedarf an qualifiziertem 

Fachpersonal wird sich aufgrund demografischer Veränderungen in der Bevölkerung 

Deutschlands künftig zusätzlich verstärken (Brenke & Zimmermann, 2005).  

Darüber hinaus existiert eine besorgniserregende Tendenz, dass Jugendliche immer 

häufiger eine zunächst begonnene Berufsausbildung vorzeitig abbrechen (BMBF, 

2012, 35). Sie bemerken zu spät, dass sich ihre Vorstellungen über entsprechende 

Berufe mit der Realität nicht vereinbaren lassen (Schöngen, 2003, 10). Um 

berufswahlbezogenen Fehlentscheidungen vorbeugen und gleichzeitig den Bedarf 

an qualifizierten (naturwissenschaftlichen) Fachkräften decken zu können, sind 

verstärkte Anstrengungen notwendig, Jugendliche (bereits frühzeitig) in ihrer 

beruflichen Orientierung zu unterstützen. 

Bisherige Angebote zur Förderung berufsorientierender Prozesse sind allein offenbar 

nicht ausreichend, um Jugendliche optimal zu unterstützen und zu begleiten. Aus 

diesem Grund gilt es, innovative Formen der Berufsorientierung zu entwickeln und 

wissenschaftlich zu prüfen. Ein besonderes Augenmerk liegt diesbezüglich auf der 

Förderung berufsorientierender Prozesse in schulischen Kontexten, da die 

allgemeinbildenden Schulen eine zentrale Funktion im Prozess der Berufsorien-

tierung einnehmen (Krone, 2006, 15). Seit den 1970er Jahren erfolgt die schulische 

Förderung berufsorientierender Prozesse an Haupt-, Real- und Gesamtschulen 

überwiegend in Form eines eigenständigen Unterrichtsfaches mit der Bezeichnung 

„Arbeitslehre“. Dieser Variante einer fachlich separierten Förderung berufswahl-

bezogener Prozesse stehen seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts vermehrt 

Forderungen gegenüber, berufsorientierende Aspekte zusätzlich in den Fach-

unterricht anderer Schulfächer zu integrieren (Dedering, 2004; Wensierski et al., 

2005; Butz, 2006). Im Zuge einer Reformierung des Arbeitslehreunterrichtes im 

Bundesland Berlin wurden die Forderungen einer fachintegrativen Berufsorientierung 

aufgegriffen. So wurde das Unterrichtsfach Arbeitslehre in Berlin im Schuljahr 

2010/2011 durch das Unterrichtsfach Wirtschaft-Arbeit-Technik ersetzt (Nix, 2009; 

Stiller, 2010). Zusätzlich wurde das Konzept des Dualen Lernens eingeführt (Nix, 
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2009). Im Rahmen des Dualen Lernens ist es in Berlin nun auch explizit vorgesehen, 

berufliche Orientierung in den (naturwissenschaftlichen) Fachunterricht zu integrieren 

(SenBJW, 2012b, 4). 

Erste Analysen der Förderung berufsorientierender Prozesse im Chemieunterricht 

zeigen einen deutlichen Handlungs- und Optimierungsbedarf (Bertels & Bolte, 2009; 

2010a; 2010b). Auch Haucke (2014b, 8) sieht weiterhin anhaltende Probleme in der 

Akzeptanz und in der Umsetzung von fachintegrierten Maßnahmen zur Berufsorien-

tierung im Chemieunterricht. Unter Berücksichtigung der zuvor angesprochenen 

Defizite und Potenziale ist das Ziel der vorliegenden Arbeit, zu ermitteln, inwiefern 

sich Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I innerhalb eines speziell 

entwickelten Lernangebotes in ihrer beruflichen Orientierung unterstützt fühlen. Zu 

diesem Zweck wird in der nachstehenden Arbeit ein Lernangebot konzipiert, erprobt 

und in Bezug auf ausgewählte Berufswahlfaktoren evaluiert.  

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in fünf wesentliche Abschnitte. Im Rahmen des 

Theorieteils werden zunächst entscheidende Grundlagen im Bereich der Berufs-

orientierung und der Berufswahl dargestellt. Außerdem werden die Notwendigkeit 

und mögliche Ansatzpunkte für die Konzeption eines chemiebezogenen und zugleich 

berufsorientierenden Lernangebotes aufgezeigt. Die planerischen Entscheidungen 

zur Konzeption, Erprobung und anschließenden Evaluation des entsprechenden 

außerschulischen Lernangebotes mit dem Titel „Berufe-NaWigator“ sind Gegenstand 

des Methodenteils der vorliegenden Arbeit. Im darauffolgenden Empirieteil wird die 

für die Evaluation der 5-tägigen Berufe-NaWigator Intervention herangezogene 

Stichprobe, bestehend aus mehreren Schulklassen des 8. und 9. Jahrgangs, 

beschrieben. Darüber hinaus werden die Ergebnisse der Pre-Post-Fragebogen-

Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention dargestellt, mit Befunden einer 

Kontrollgruppe verglichen und anschließend diskutiert. In einem Ausblick werden 

zusätzlich Implikationen und Anregungen für künftige Forschungsarbeiten und 

Projekte angeführt, zum Beispiel eine Erprobung des Berufe-NaWigator Lernange-

botes in der Schule und eine Ausweitung des Lernangebotes auf andere Berufe bzw. 

weitere naturwissenschaftliche Unterrichtsfächer. Zudem wird eine stärkere 

Fokussierung auf eine Etablierung und Intensivierung von Angeboten zur fach-

integrativen Umsetzung von Berufsorientierung im Zuge der Professionalisierung von 

Lehrerinnen und Lehrern vorgeschlagen. Abschließend wird die vorliegende Arbeit 

zusammengefasst. 



   Theorie 

 

11 
 

Theorie 

In den folgenden Kapiteln und Abschnitten werden die theoretischen Grundlagen 

beschrieben, die den Ausgangspunkt für die Planung, Durchführung und Evaluation 

meiner Interventionsstudie zur Integration berufsorientierender Elemente in den 

chemiebezogenen Unterricht der Sekundarstufe I bilden.  

Zunächst erfolgt eine Beschreibung des Verständnisses des Begriffes 

‚Berufsorientierung‘. Anschließend werden theoretische Ansätze zur Darstellung des 

Berufswahlprozesses vorgestellt. Außerdem wird Berufsorientierung als selbst-

konzeptbezogener Matching-Prozess sowie als Entwicklungsaufgabe charakterisiert.  

Diesen Ausführungen schließen sich eine Darstellung der Berufsorientierung in der 

Sekundarstufe I und die Beschreibung aktueller Forschungsarbeiten zur chemie- und 

naturwissenschaftsbezogenen Berufswahl an. Den Abschluss des Theorieteils bilden 

eine Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen sowie die Ableitung der 

zentralen Fragestellung dieser Arbeit.   

 

1 Deutungsvielfalt von Berufsorientierung und Berufswahl 

Entgegen früherer Annahmen, die Berufswahl sei ein punktuelles Ereignis, wird 

Berufsorientierung heute in einem breiten Konsens als langfristiger Prozess 

verstanden (Arndt, 2013, 7f.). Demzufolge beschreibt der Begriff ‚Berufsorientierung‘ 

einen (lebens-)langen Prozess der Abstimmung individueller Merkmale einer Person 

(z.B. Ressourcen, Interessen, Ziele und Bedürfnisse) mit den Gegebenheiten der 

Arbeits- und Berufswelt (Famulla & Butz, 2005; Rademacker, o.J., 1; Pampel & 

Welka, 2011, 31). Im Rahmen meiner Arbeit verstehe ich die Berufswahl als 

vorläufiges Ergebnis und daher zugleich als Bestandteil berufsorientierender 

Prozesse. Ich verwende die Begriffe Berufswahl und Berufswahlprozess aus diesem 

Grund an verschiedenen Stellen der Arbeit auch synonym zu den Begriffen 

Berufsorientierung und berufsorientierende Prozesse. 

Genau wie das Individuum selbst unterliegt auch der Prozess der beruflichen 

Orientierung einem andauernden Einfluss gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und 

technologischer Veränderungen (Famulla & Butz, 2005). Hieraus folgen drei 

wesentliche Einflussbereiche (Hoppe, 1980, 86), die sich unter-einander und damit 

vor allem auch den Prozess der Berufsorientierung beeinflussen. 
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In Abbildung 1 habe ich die von Hoppe benannten Bereiche zu einem Modell 
zusammengefasst. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aus den unterschiedlichen Perspektiven der einzelnen Einflussbereiche resultieren 

abweichende Sichtweisen und Ansprüche im Hinblick auf die Ziele und die 

Umsetzung von Berufsorientierung (Schudy, 2002a, 9f.). Dementsprechend 

unterscheidet sich auch das Engagement der zahlreichen Akteure im Feld der 

beruflichen Orientierung. Niemeyer und Frey-Huppert (2009, 3) beschreiben 

exemplarisch die folgenden vier Blickwinkel auf den Prozess der Berufsorientierung: 

 Aus der Perspektive des Individuums stellt Berufsorientierung einen 

integrativen Prozess dar, währenddessen das Individuum den Aspekt der 

Erwerbsarbeit in seine subjektive Lebensplanung einfließen lässt.  

 Für die allgemeinbildende Schule bedeutet berufliche Orientierung das 

Schaffen von Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten, die wiederum die Grundlage 

für die subjektiven Orientierungsprozesse der Lernenden darstellen.  

 Die Bundesagentur für Arbeit, die eine gesellschaftlich vermittelnde Funktion 

zwischen Individuum und Arbeitswelt übernimmt, versteht Berufsorientierung 

als einen Informations- und Beratungsprozess, der auf eine gezielte 

Vermittlung ausgerichtet ist. 

Abbildung 1. Einflüsse auf den Prozess der beruflichen Orientierung 
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 Aus der Perspektive des Arbeitsmarktes ist Berufsorientierung mit

grundlegenden Qualifikationsansprüchen und Rekrutierungsinteressen

verbunden.

Im Kontext der Förderung der beruflichen Orientierung umfasst der Begriff 

‚Berufsorientierung‘ im Besonderen die Initiierung, Unterstützung und Begleitung 

berufsorientierender Prozesse, die zudem eine Realisierung der berufsbezogenen 

Lebensplanung beinhalten (Niemeyer & Frey-Huppert, 2009, 3; Ausbildungspakt, 

2006, 10). 





 Theorie 

15 

Interaktions-
theoretischer 

Ansatz 

Entwicklungs-
theoretischer 

Ansatz 

Allokations-
theoretischer Ansatz

individuell gelenkter 

gesellschaftlich gelenkter 

Prozess Prozess 
Berufswahl-

theorie

Entscheidungs-
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Abbildung 2. Berufswahl in Abhängigkeit von gesellschaftlichen und individuellen Präferenzen 
  (nach Nickel, 2005, 98) 

2 Theoretische Grundlagen zur Beschreibung der Mehrdimensionalität 
des Berufswahlprozesses 

Erste ernsthafte Bestrebungen der Berufswahlforschung sind zwar bereits auf den 

Beginn des 20. Jahrhunderts zu datieren, doch bleibt die entsprechende Forschung 

zunächst bis zur Mitte des entsprechenden Jahrhunderts eher beschreibend als 

theoriebildend (Nowak, 2002, 8f.). Zudem wird in den Ausführungen zum Exkurs der 

Berufsorientierung aus dem Jahr 1983 auf eine fehlende empirische Basis 

hingewiesen, auf die sich eine Berufswahltheorie stützen lässt (Dibbern, 1983, 439). 

Ungeachtet dessen werden seither zahlreiche theoretische Ansätze zur 

Beschreibung des Berufswahlprozesses herangezogen (Hoppe, 1980; Nowak, 2002; 

Dichatschek, 2002).  

Die Vielzahl an theoretischen Ansätzen zur Darstellung der Berufswahl (vgl. Nowak, 

2002) macht die Komplexität und die Mehrdimensionalität dieses Prozesses deutlich. 

Einen Vorschlag für ein integratives Modell, das mehrere berufswahltheoretische 

Ansätze verbindet, macht u.a. Nickel (2005; siehe auch Abb. 2).  

Das durch ihn in Anlehnung an Hoppe (1980) abgeleitete Modell (Abb. 2) beschreibt 

den Prozess der Berufsorientierung als einen sowohl vom Individuum geprägten als 

auch durch die Gesellschaft beeinflussten Prozess. 

Im Gegensatz zu den isolierten einzelnen Ansätzen ermöglicht das integrative Modell 

von Nickel einen vielseitigen Blick auf die Berufswahl und den Prozess der 
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Berufsorientierung. Die vier Kernelemente des Modells werden deshalb in den 

folgenden Abschnitten genauer vorgestellt. Zu den Kernelementen des Modells 

zählen:  

 der entwicklungstheoretische Ansatz,

 der entscheidungstheoretische Ansatz,

 der interaktionstheoretische Ansatz  und

 der allokationstheoretische Ansatz (Abb. 2).

2.1 Entwicklungstheoretische Ansätze 

Entwicklungstheoretische Ansätze zur Berufswahl nehmen die Entwicklung der 

individuellen Persönlichkeit in den Blick (Dedering, 2004, 172). Im Zuge entsprechen-

der Entwicklungsprozesse durchläuft das Individuum mehrere Stadien, in denen 

unterschiedliche Entscheidungen hinsichtlich der Berufswahl getroffen werden 

(Nowak, 2002, 12; Hoppe, 1980, 127).  

Der Berufswahl kommen in diesem Rahmen folgende Funktionen zu. Zum einen soll 

Berufsorientierung die Jugendlichen dabei unterstützen, sich ihrer individuellen 

Interessen und Voraussetzungen bewusst zu werden (Dedering, 2004, 172). Zum 

anderen soll Berufsorientierung dazu beitragen, dass sich die Lernenden mit 

Informationen über Faktoren und Gegebenheiten der Arbeitswelt auseinandersetzen 

(Dedering, 2004, 172).  

Zu Beginn der 1950er Jahre entwickelte Ginzberg zunächst eine phasenbasierte 

Theorie der Berufswahl. Dabei charakterisierte er drei Phasen1, die sich an gewissen 

Alters- bzw. Entwicklungsperioden des Individuums orientieren (Ginzberg et al., 

1963, 186f.). Außerdem beschreibt Ginzberg die Berufswahl als einen durch die 

Wechselwirkung von Persönlichkeits- und Umweltfaktoren geprägten Prozess 

(Ginzberg, 1963, 185f.; Nowak, 2002, 13). Nachdem die Theorie Ginzbergs jedoch 

wenig Zuspruch fand (Bußhoff, 1984, 14f.; Nickel, 2005, 92), entwickelte Super 

(1953) eine differenziertere Theorie der Berufswahl (Hoppe, 1980, 127). Die 

Besonderheit dieses Ansatzes liegt im Einbezug des Selbstkonzeptes in die 

Beschreibung der Berufswahl. Letztere wird ebenfalls als Prozess verstanden, deren 

dominierender Einflussfaktor das Selbstbild darstellt (Nickel, 2005, 92). Auch die 

1 Die Phasen des Berufswahlmodells von Ginzberg und seinen Kollegen (1951) werden an dieser 
Stelle nicht näher ausgeführt, da sich das Modell Nickel (2005, 92) zufolge nicht durchsetzen konnte. 
Die Phasen des Modells werden u.a. von Hoppe (1980, 127) und Nowak (2002, 13) näher 
beschrieben.  
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Theorie von Super (1953) ist eine phasenbezogene Theorie, die sich allerdings an 

fünf Phasen mit zusätzlichen Untergliederungen orientiert. Die folgenden 

Ausführungen zur Theorie von Super basieren auf den Beschreibungen von Scheller 

(1976, 40), die auch von Hoppe (1980, 127f.) aufgegriffen werden.  

In der ersten bis zum Ende des 14. Lebensjahres andauernden Phase des Wachs-

tums stehen physische und intellektuelle Entwicklungen des Individuums im 

Vordergrund. Während zunächst keine konkreten Interessen hinsichtlich beruflicher 

Aspekte existieren, entwickeln sich allmählich phantasiebasierte Vorstellungen 

hinsichtlich der Berufswelt. Erst gegen Ende dieser Phase bezieht das Individuum 

seine persönlichen Potenziale in berufliche Überlegungen mit ein.  

Die zweite Phase des Modells von Super zur beruflichen Entwicklung des 

Individuums verläuft vom 15. bis zum 24. Lebensjahr. Sie dient der individuellen und 

beruflichen Erprobung und Erkundung verschiedener privater und berufsbezogener 

Alternativen (z.B. im Rahmen: von Betriebspraktika in der Schule, „Schnuppertage“ 

an Universitäten oder Veranstaltungen wie „Tag(e) der offenen Tür“, etc.). Die 

Exploration dieser Alternativen basiert anfänglich verstärkt auf Bedürfnissen und 

individuellen Ressourcen. Außerdem orientiert sich das Individuum im späteren 

Verlauf dieser Phase vermehrt an den realen Gegebenheiten bezüglich beruflicher 

Handlungen und Denkweisen, die zudem zu vorläufigen Berufswünschen und 

Berufswahlentscheidungen sowie zu einem Erproben beruflicher Tätigkeiten führen.  

Die sich anschließende dritte Phase der beruflichen Festlegung erstreckt sich auf die 

Zeit vom 15. bis zum 44. Lebensjahr. In diesem zeitlichen Abschnitt korrigiert das 

Individuum unbefriedigende berufliche Entscheidungen. Im Anschluss daran übt das 

Individuum bestimmte berufliche Tätigkeiten über einen längeren Zeitraum aus.  

In einer Phase der beruflichen Festigung, die vom 45. bis zum 65. Lebensjahr 

andauert, führt das Individuum seine Tätigkeit in dem gewählten Beruf weiterhin aus. 

Mit der Phase des beruflichen Abbaus, die mit dem 65. Lebensjahr einsetzt, beginnt 

die Abnahme beruflicher Tätigkeiten, bis hin zu deren vollständigen Einstellung.  
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2.2 Entscheidungstheoretische Ansätze 

Im Zentrum der entscheidungstheoretischen Ansätze zur Beschreibung der 

Berufswahl stehen Entscheidungsvorgänge und deren Struktur (Hoppe, 1980, 104). 

Den Ausgangspunkt für entsprechende Entscheidungen bildet die Existenz von 

mindestens zwei alternativen Wahlmöglichkeiten (Nickel, 2005, 86). Zwischen diesen 

berufsbezogenen Möglichkeiten entscheidet sich das Individuum mehr oder weniger 

frei und bewusst (Nickel, 2005, 85f.). Für die Bewältigung des Entscheidungs-

prozesses, der zugleich als Problemlösevorgang verstanden wird, benötigt das 

Individuum mindestens ein individuelles Entscheidungskriterium, welches eine 

subjektive Lösung des Entscheidungsproblems ermöglicht (Beck, 1976, 106f.; nach 

Nickel, 2005, 86). Dabei ist die individuelle Lösung des Problems sehr selten auf 

vollkommen rationales Verhalten zurückzuführen (Nickel, 2005, 89). Während 

präskriptiv-entscheidungstheoretische Modelle ein normatives bzw. idealisiertes Bild 

der Berufswahl zeichnen und dies mit dem Erreichen durch rationales Verhalten 

abgleichen, stellen deskriptiv-entscheidungstheoretische Modelle das reale Entschei-

dungsverhalten des Individuums in den Mittelpunkt (Hoppe, 1980, 104). 

Die deskriptiv-entscheidungstheoretischen Modelle gehen davon aus, dass das 

Individuum nur unvollständig über alle Handlungsalternativen und deren Folgen 

hinsichtlich der Berufswahl informiert ist (Nowak, 2002, 32). Daher nutzt das 

Individuum ein subjektives und vereinfachtes Modell der Umwelt für seine beruflichen 

Entscheidungen und Überlegungen, wodurch die Komplexität der zu treffenden 

Wahlen individuell reduziert wird (Hoppe, 1980, 111 und 116).  

Die entscheidungstheoretischen Modelle stimmen in folgenden Aspekten überein. So 

sehen die Modelle das Individuum als handelnde Entscheidungssubjekte, die 

aufgrund gesellschaftlicher Gegebenheiten dazu veranlasst werden, gewisse 

Entscheidungen zu treffen, ohne dass bestimmte Entscheidungen bzw. Verhaltens-

weisen vorgegeben werden (Nowak, 2002, 33). Darüber hinaus sind berufswahl-

relevante Informationen und deren subjektive Verarbeitung bzw. Interpretation, die 

die Individuen für ihren Entscheidungsprozess nutzen, von besonderer Bedeutung 

für den Berufswahlprozess (Nowak, 2002, 33).  

Außerdem beschreiben die entscheidungstheoretischen Modelle weitgehend 

übereistimmend vier Phasen des Verlaufes von Entscheidungsprozessen, die auch 

auf Berufswahlprozesse übertragen werden können (Nowak, 2002, 33).  
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In einer ersten Phase nimmt das Individuum ein Problem bzw. eine Aufgabe wahr 

(vgl. Kapitel 4). Dies führt dazu, dass kurz- oder langfristig eine gewisse Änderung 

des aktuellen Lebenslaufes erforderlich wird. Dementsprechend steigt der Druck des 

Individuums, sich für eine alternative Handlungsrichtung zu entscheiden (Nowak, 

2002, 33). In einer zweiten Phase begibt sich das Individuum auf die Suche nach 

Informationen, die zu einer Lösung der zuvor wahrgenommenen Aufgaben und 

Probleme beitragen können. Diese Suche gestaltet sich aufgrund der Vielzahl an 

Informationen und Informationsquellen als schwierig. Deshalb ist eine Unterstützung 

beispielsweise durch die Schule und andere Institutionen sinnvoll. Neben der 

Verwendung von neu erworbenen Informationen greift das Individuum auch auf 

bereits vorhandene Erfahrungen und andere Informationen aus dem Gedächtnis 

zurück, um Handlungen zur Lösung von Aufgaben und Problemen abzuleiten. Die 

Suche und die Verarbeitung der berufswahlrelevanten Informationen werden dabei 

maßgeblich durch vorangegangene Erfahrungen - quasi aus erster Hand - gesteuert 

(Nowak, 2002, 33). Nachdem nun eine bzw. in der Regel mehrere 

Handlungsalternativen entwickelt wurden, entscheidet sich das Individuum in einer 

dritten Phase für die Umsetzung eines bestimmten Handlungsentwurfs. Dieser 

Entwurf wird meist in einer vierten Phase in tatsächliches Handeln umsetzt (Nowak, 

2002, 33).     

2.3 Interaktionstheoretische Ansätze 

Die interaktionstheoretischen Ansätze zur Beschreibung der Berufswahl fokussieren 

die wechselseitigen Beziehungen zwischen dem Individuum und seiner Umwelt. 

Dementsprechend beschreiben diese Ansätze die Berufswahl als interaktive 

Prozesse, in denen das Individuum im Austausch mit seiner Orientierung bietenden 

Umwelt zu unterschiedlichen berufsbezogenen Entscheidungen gelangt (Wood & 

Lauterbach, 2013, 57). 

In diesem Zusammenhang können insbesondere beruflich orientierende Interaktio-

nen als Abfolge von entsprechenden Aktionen und Reaktionen zwischen mehreren 

Personen oder Personengruppen - und meines Erachtens auch anderer Informa-

tionsquellen - verstanden werden (Hoppe, 1980, 135f.). Daraus folgt, dass das 

Individuum im Verlauf von beruflich orientierenden Prozessen mit Personen, 

Institutionen und Medien interagiert, die der Berufsorientierung dienlich sind (Hoppe, 

1980,144). Entsprechend beeinflussen die Interaktionspartner (z.B. Verwandte, 
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Peers, Vertreter von Organisationen) das Individuum bei der Exploration und 

Eingrenzung von beruflichen Möglichkeiten und Alternativen (Nickel, 2005, 100; 

Dedering, 2004, 172). Unter Umständen nehmen sie bedingt durch ihre unter-

schiedlichen Eigeninteressen auch gezielt Einfluss auf den Interaktionsprozess und 

vor allem auf dessen Ergebnisse (Hoppe, 1980, 144).  

Abhängig von der Qualität und Quantität der Interaktion des Individuums mit den zur 

Verfügung stehenden Interaktionspartnern der Berufs- und Arbeitswelt, aber auch mit 

Partnern aus anderen Kontexten (z.B. dem sozialen Umfeld: Schule Freunde und 

Verwandte), erlangen sich orientierende Individuen entscheidende Kompetenzen zur 

Planung und Beeinflussung ihrer beruflichen Zukunft (Hoppe, 1980, 144).  

Im Rahmen seines Kontaktes mit der Umwelt erhält das Individuum durch mehr oder 

weniger umfassende Sinneseindrücke berufsbezogene Informationen und Erfah-

rungen. Diese werden anhand bereits vorhandener Erfahrungen analysiert und 

bewertet, sodass die informativen Sinneseindrücke letztendlich gemäß ihrer 

individuellen Relevanz gefiltert und selektiert werden (Lohmann & Prose, 1975; nach 

Hoppe, 1980, 136).  

Während der Interaktion des Individuums mit seiner Umwelt kommt es zu einer 

kontinuierlichen Überprüfung und ggf. Angleichung des Selbstkonzeptes des 

Individuums (Nickel, 2005, 96) sowie zu einer Erweiterung und Modifikation des 

beruflichen und akademischen Selbstkonzeptes (Hoppe, 1980, 144). Zudem 

beschreibt Dedering (2004, 172), dass das Individuum im Verlauf berufsorien-

tierender Prozesse den Interaktionsprozess mit seiner Umwelt zunehmend aktiv und 

selbstständig gestaltet. Aus diesem Grund benötigen die Individuen sowohl 

Informationen über subjektive und objektive Berufswahlbedingungen als auch 

kommunikative und kooperative Kompetenzen (Dedering, 2004, 172).  

Zusammenfassend kann berufliche Orientierung im Sinne interaktionstheoretischer 

Ansätze als aktiver und zeitlich begrenzter Austausch beschrieben werden, im Zuge 

dessen u.a. berufsbezogene Kompetenzen, Erwartungen, Handlungen und 

Interessen des sich orientierenden Individuums durch die Interaktion mit seiner 

Umwelt beeinflusst werden (Wood & Lauterbach, 2013, 57). Abschließend sei an 

dieser Stelle darauf hingewiesen, dass aus Hoppes Sicht interaktionstheoretische 

Berufswahlforschung das Defizit einer geringen Anzahl an Publikationen aufweist 

(Hoppe, 1980, 135). Daraus folgt in meinem Verständnis ein weiterhin bestehender 
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Bedarf an interaktionsbezogenen Forschungsarbeiten und Publikationen im Bereich 

der Berufsorientierung. 

2.4 Allokationstheoretische Ansätze 

Da der Zugang zu annähernd allen Berufen unterschiedlichen sozialen und 

ökonomischen Beschränkungen unterliegt, gehen allokationstheoretische Ansätze 

zur Beschreibung der Berufswahl davon aus, dass das Individuum in seinen 

Berufswahlentscheidungen nicht vollkommen frei ist (Bußhoff, 1984, 9). 

Dementsprechend fassen allokationstheoretische Ansätze die Berufswahl als 

Zuweisung (Allokation2) auf, die durch soziale, ökonomische und sozioökonomische 

Faktoren beeinflusst wird (Hoppe, 1980, 126). In diesem Zusammenhang wird den  

gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ein entscheidender Einfluss zugewiesen 

(Hentrich, 2011, 23). 

Unabhängig davon verstehen allokationstheoretische Ansätze die Berufswahl nicht 

als einmaliges Ereignis, sondern als lebenslange soziale Prozesse (Hoppe, 1980, 

126). Während dieser Prozesse trifft das Individuum eine Reihe von beruflichen 

Entscheidungen, die aufgrund rechtlicher und sozialer Normierungen der Arbeits- 

und Berufswelt die künftigen beruflichen Möglichkeiten des Individuums fokussieren, 

erweitern aber auch zusätzlich einschränken können (Hoppe, 1980, 126).  

Auch persönliche Interessen, Wertvorstellungen und Fähigkeiten, die als Grundlage 

für individuelle Berufswahlentscheidungen herangezogen werden, unterliegen 

sozialen und ökonomischen Einflüssen und Bedingungen (Bußhoff, 1984, 9). Daher 

fokussieren allokationstheoretische Ansätze all diejenigen exogenen Faktoren (auch 

als Determinanten bezeichnet), die das Individuum in seinen Berufswahl-

entscheidungen maßgeblich beeinflussen. Diese Faktoren wirken nicht isoliert auf 

den Prozess der Berufswahl, sondern meist in Bündeln von Determinanten, deren 

Faktoren sich gegenseitig beeinflussen (Hoppe, 1980, 122). Eine umfassende 

Darstellung, die die Vielfalt der exogenen Einflüsse auf die Berufswahlent-

scheidungen des Individuums verdeutlicht, bietet Seifert (1977). Er stellt den 

ökonomischen Determinanten soziokulturelle und sozialpsychologische Deter-

minanten gegenüber.  

                                                            
2 Allokation meint in Bezug auf die Berufswahl die Einschränkung der möglichen Berufsperspektiven 
durch ökonomische (z.B. verfügbare Ausbildungs- und Arbeitsplätze), soziale (z.B. Geschlecht, 
Familienstruktur) und andere Faktoren (z.B. Mobilität, Bildungsbiografie). 
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Um die Vielfalt der Faktoren anzudeuten, werden an dieser Stelle Teile der 

Darstellung Seiferts wiedergegeben (Abb. 3), die ich zunächst den Ausführungen von 

Hoppe (1980, 122ff.) entnommen und für eine bessere Übersichtlichkeit weiter 

verdichtet habe.  

 

Ökonomische Determinanten 

 Allgemeine Wirtschaftslage 

 Lokale Wirtschaftslage 

 Struktur der Berufe 

 Arbeitsmarktlage und Arbeitsmarktpolitik 

 Einkommensverhältnisse,          

Verdienstmöglichkeiten 

 

 

 

 

Soziokulturelle und sozialpsychologische 

Determinanten 

 Kulturelle und epochale Einflüsse 

 Sozio-ökonomische Schichtzugehörigkeit 

 Familie, Elternhaus 

 Schule 

 Gruppe der Gleichaltrigen (Peer-groups) 

 Institutionen der Berufs- und Erziehungs-

beratung 

 Wirtschaftliche Interessenverbände 

Abbildung 3. Zusammenfassung ökonomischer, soziokultureller und sozialpsychologischer Determi- 
 nanten der allokationstheoretischen Berufswahl (in Anlehnung an Seifert, 1977, 235ff.;     
 nach Hoppe, 1980, 122ff.) 

2.5 Faktorentheoretische Ansätze  

Nachdem die bisher dargestellten Ansätze zur Beschreibung der Berufswahl lediglich 

eingeschränkte Erklärungsperspektiven des komplexen Vorgangs der Berufswahl 

zulassen, streben faktorentheoretische Ansätze danach, möglichst  alle Faktoren zu 

beschreiben, die die Berufswahl beeinflussen (Allehof, 1985, 16). Daher können die 

faktorentheoretischen Ansätze in ihrer Gesamtheit auch als multiperspektivisch bzw. 

ganzheitlich betrachtet werden, wenn auch einzelne faktorentheoretische Arbeiten 

diesem Anspruch nicht gerecht werden (Nowak, 2002, 23).  

Im Rahmen der faktorentheoretischen Ansätze kann zwischen endogenen und 

exogenen Faktoren unterschieden werden, die sich wechselseitig beeinflussen 

(Mosberger et al., 2012, 17). Zu den exogenen Faktoren zählen soziale und 

gesellschaftliche Faktoren, z.B. das soziale Umfeld (Freunde, Bekannte und Familie), 

die Schule und die Arbeitswelt (Nowak, 2002, 17).  

In diesem Zusammenhang nehmen Eltern beispielsweise durch ihre Erziehung und 

die familiäre Situation, in der das Individuum aufwächst, in besonderem Maße 

Einfluss auf die beruflichen Orientierungen ihrer Kinder. Zudem ist auch die 

Bedeutung der Schule für den Prozess der Berufsorientierung aufgrund ihrer 
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erzieherischen und sozialisierenden Funktionen  hervorzuheben (Kastan, 2005, 35; 

nach Mosberger et al., 2012, 17). 

Den exogenen Faktoren stehen die endogenen Faktoren gegenüber. Zu ihnen 

gehören u.a. die Berufswahlreife, entwicklungspsychologische Entscheidungs-

fähigkeit und -sicherheit, körperliche Charakteristika (z.B. das Geschlecht), Eignung, 

Neigung und Intelligenz (Nowak, 2002, 17). Vor allem Tätigkeitsinteressen und 

Wertstrukturen sind unter den endogenen Faktoren von besonderer Bedeutung  für 

anstehende oder künftige Berufswahlentscheidungen (Nowak, 2002, 17). 

Aufgrund der unüberschaubaren Menge an Faktoren, auf die in der Literatur bereits 

im Zuge der zuvor beschriebenen theoretischen Ansätze zur Darstellung der 

Berufswahl hingewiesen wird (Seifert, 1977; nach Hoppe, 1980), scheint mir eine 

ausführliche Betrachtung und Darstellung aller Einflussfaktoren der Berufswahl, wie 

er im Rahmen der faktorentheoretischen Ansätze angestrebt wird, unmöglich. Dies 

mag auch der Grund dafür sein, dass sich einzelne Arbeiten zu potenziellen Faktoren 

der Berufswahl lediglich auf die Untersuchung ausgewählter Faktoren beschränken 

(vgl. Kapitel 7).  

2.6 Zusammenfassung und Fazit 

Im Folgenden möchte ich nun meine Erkenntnisse aus den zuvor dargestellten 

berufswahltheoretischen Ansätzen zusammenfassen.  

Aufgrund abweichender Schwerpunkte diverser Forschungsdisziplinen etablierten 

sich in der Vergangenheit unterschiedliche theoretische Ansätze zur Beschreibung 

berufswahlbezogener Prozesse. Diese Ansätze beschreiben meist nur eine bzw. 

wenige Facetten der Berufswahl. Um berufswahlbezogene Prozesse umfassender 

darstellen zu können, ist daher eine Verknüpfung der parallelen Ansätze notwendig. 

Dies gelingt Nickel (2005, 98) mit seinem Modell, welches gleichzeitig die enorme 

Komplexität berufswahlbezogener Prozesse verdeutlicht. In Anlehnung an das 

Modell von Nickel können Berufswahlprozesse in Abhängigkeit zahlreicher Einflüsse 

und Perspektiven verstanden werden. Zu diesen Einflüssen und Perspektiven zählen 

u.a.: 

 Interaktionen des Individuums mit seiner Umwelt (interaktionstheoretischer 

Ansatz),  
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 die sozialen und wirtschaftlichen Gegebenheiten und die sich daraus

entwickelnden berufsbezogenen Möglichkeiten des Individuums (allokations-

theoretischer Ansatz),

 entwicklungsbezogene Prozesse und persönliche Charakteristika des

Individuums (entwicklungstheoretischer Ansatz) sowie

 Problemlöse- und Entscheidungsstrategien des Individuums (entscheidungs-

theoretischer Ansatz).

Aufgrund der Mehrdimensionalität von Berufswahlprozessen, die sich u.a. in den 

soeben dargestellten vier Perspektiven der Berufswahl zeigt, erscheint es mir 

unmöglich berufswahlbezogene Prozesse in ihrer Gesamtheit umfassend empirisch 

zu beschreiben.  Einen pragmatischen Zugang zu berufswahlbezogenen Prozessen 

bieten daher sogenannte faktorentheoretische Ansätze der Berufswahl. Diese 

streben danach, möglichst alle Einflussfaktoren der Berufswahl zu beschreiben 

(Allehof, 1985, 16). Da dies - wie ich bereits zuvor festgestellt habe - in der 

empirischen Praxis unmöglich erscheint, beschränken sich einzelne faktoren-

theoretische Arbeiten lediglich auf ausgewählte Faktoren der Berufswahl (vgl. Kapitel 

7). In ihrer Gesamtheit jedoch können die faktorentheoretischen Arbeiten als mehr 

oder weniger ganzheitlich betrachtet werden. Darüber hinaus bieten faktoren-

theoretische Ansätze vielseitige Möglichkeiten der empirischen Untersuchung 

berufswahlbezogener Faktoren und Prozesse. In diesem Sinne verstehe ich 

empirisch-faktorentheoretische Ansätze als Operationalisierungsmöglichkeit einzel-

ner Faktoren des Berufswahlmodells von Nickel (2005, 98). Im weiteren Verlauf 

meiner Arbeit werde ich daher auf empirisch-faktorentheoretische Studien Bezug 

nehmen und auch ausgewählte Teile dieser Studien adaptieren (vgl. Kapitel 7 und 

Abschnitt 12.3).   
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3 Berufsorientierung und selbstkonzeptbezogene Abgleichsprozesse  

Ergänzend zu den bisherigen Ausführungen wird berufliche Orientierung auch als 

Passungsprozess (auch: Matching-Prozess) verstanden (Ratschinski, 2009, 52). Im 

Zuge dieses Prozesses kommt es zu einem Abgleich (matching) von persönlichen 

Voraussetzungen und beruflichen Ansprüchen (Herzog et al., 2006, 24). Eine 

besondere Rolle spielt dabei die Entwicklung des individuellen Selbstkonzeptes. Aus 

diesem Grund werden in den folgenden Abschnitten das Selbstkonzept und dessen 

Einfluss im Rahmen von Berufsorientierungsprozessen ausführlicher beschrieben.  

3.1 Berufsorientierung und Selbstkonzept 

Der Verlauf berufsorientierender Prozesse kann in engem Zusammenhang mit der 

Entwicklung der Persönlichkeit gesehen werden (Nickel, 2005, 99; vgl. Abschnitt 

2.1). Dementsprechend ist es sinnvoll und notwendig, die Struktur der individuellen 

Persönlichkeit bei der Betrachtung von Berufsorientierungsprozessen zu berück-

sichtigen (Nickel, 2005, 99). Ein Konzept, welches einen Zugang zur Charakte-

risierung der Persönlichkeit bietet, ist das des Selbstkonzeptes. Es beschreibt mehr 

oder weniger umfangreiche und differenzierte Repräsentationen des Gedächtnisses 

über die eigene Person (Kessels & Hannover, 2006, 350f.; Schöne et al., 2002, 5). 

Letztere erwirbt individuelle Erkenntnisse durch Selbstbeobachtung und größtenteils 

durch die Interaktion mit der Umwelt (Kessels & Hannover, 2006, 350f.). Zahlreiche 

selbstkonzeptbezogene Inhalte sind dem Individuum bewusst und daher abfragbar 

bzw. aus bestimmten Verhaltensweisen einer Person abzuleiten (Ratschinski, 2009, 

53).  

Das Selbstkonzept dient der Strukturierung des selbstbezogenen Wissens einer 

Person. Entsprechend existieren verschiedene Bereiche, auf die sich das selbst-

bezogene Wissen und demnach das Selbstkonzept bezieht (Schöne et al., 2002, 5); 

zu nennen sind:  

 soziale Interaktionen,  

 physische Erscheinung und Attraktivität und  

 (sportliche und kognitive) Fähigkeiten.  

Die auf unterschiedliche Teilbereiche bezogenen Selbstkonzepte bilden in ihrer 

Gesamtheit das (allgemeine) Selbstkonzept. Dieses wird unter anderem als 
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hierarchisch, facettenreich, stabil, entwicklungsabhängig und bewertend beschrieben 

(Ratschinski, 2009, 53).  

Eine umfangreiche Systematisierung des Selbstkonzeptes nehmen Shavelson et al. 

(1976) vor. Sie stellen einem nicht-akademischen Selbstkonzept ein akademisches 

Selbstkonzept gegenüber (Shavelson et al., 1976, 413). Das akademische 

Selbstkonzept besitzt vor dem Hintergrund chemiebezogener Berufsorientierungen 

eine stärkere Bedeutung als das allgemeine und das nicht-akademische 

Selbstkonzept (Taskinen, 2010, 59). 

3.2 Selbstkonzeptbasierte Phasen berufsorientierender Prozesse 

Aus der Vielfalt an Berufswahltheorien (vgl. Kapitel 2) lässt sich eine ebenso große 

Anzahl an Möglichkeiten zur Beschreibung des Verlaufs von beruflich orientierenden 

Prozessen ableiten. Da die vorliegende Arbeit stärker auf die Perspektive des 

Individuums fokussiert, wird an dieser Stelle ein überwiegend entwicklungs-

theoretisches Phasenmodell zur Beschreibung des Verlaufs beruflicher Orientierung 

vorgestellt.  

Das gewählte Phasenmodell von Gottfredson (1981) beschreibt den Verlauf 

beruflicher Orientierungsprozesse parallel zur Entwicklung des Selbstkonzeptes. 

Gottfredson (1981, 548) geht davon aus, dass der Prozess der Berufsorientierung 

bereits in der frühen Kindheit einsetzt (siehe auch Ratschinski, 2009, 52).  

In einer ersten Phase (zwischen drei und fünf Jahren) sind die Kinder in der Lage, 

Objekte und Personen anhand einfacher äußerer Merkmale zu klassifizieren 

(Ratschinski, 2009, 54).  Grundlegend für diese Klassifikation ist die Fähigkeit der 

Kinder, zwischen sich und anderen zu differenzieren.  

Bereits Vorschulkinder entwickeln intuitiv Vorstellungen über das Leben 

Erwachsener und deren Berufsrollen. Gleichzeitig verstehen Kinder Berufe als Rollen 

und Merkmale der Erwachsenen, die sie in ihrer Zukunft selbst einmal einnehmen 

werden (Gottfredson, 1981, 558f., Ratschinski, 2009, 54).   

Die zweite Phase (ca. zwischen fünf und acht Jahren) des Gottfredson’schen 

Modells beinhaltet die Entwicklung von Geschlechterrollenstereotypen und eines 

geschlechtsspezifischen Selbstkonzeptes (Gottfredson, 198, 559f.). Sobald die 

Kinder eine gewisse Kontinuität in ihrer Geschlechtsidentität erworben haben, 

werden u.a. Berufe nach bestimmten Kategorien (z.B. äußere Merkmale wie 
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Arbeitskleidung und Bedienung großer Geräte wie Bau- und Transportfahrzeuge) 

klassifiziert und als persönlich (un-)angemessen bewertet (Ratschinski, 2009, 55). 

Während der dritten Phase (ca. zwischen neun und dreizehn Jahren) der 

Berufsorientierung wird die Anerkennung durch Andere bedeutsamer; zuvor gleich-

wertige Berufe erhalten nun je nach ihrem Prestige unterschiedliche Wertigkeiten 

(Ratschinski, 2009, 55). In dieser Phase werden den Kindern Bedeutung und Folgen 

der Stellung unterschiedlicher Berufe in der Hierarchie der Gesellschaft bewusst 

(Gottfredson, 1981, 561). Zudem verfügen die Kinder in der dritten Phase der 

Berufsorientierung über die Erkenntnis, dass ihre gesellschaftlichen Aufstiegs-

chancen von ihren Schulleistungen abhängen (Ratschinski, 2009, 55). Entsprechend 

beschreiben die Kinder Minimalanforderungen an einen Beruf, die sich aus den 

Erwartungen ihrer Eltern und ihrer Umwelt ergeben, sodass das Spektrum 

potenzieller Berufe zusehens eingeschränkt wird (Ratschinski, 2009, 55f.). 

In der vierten und letzten Phase (ab vierzehn Jahren) des Modells von Gottfredson 

treten innere Gefühle, Einstellungen und Interessen, Eigenschaften und Wertvor-

stellungen in den Mittelpunkt der Berufsorientierung. Auch werden in dieser Phase 

Interessensbereiche vor dem Hintergrund der sozialen Umwelt genauer bestimmt 

(Ratschinski, 2009, 56). Im Verlauf dieser Phase der Berufsorientierung werden 

Fragen der Berufswahl immer häufiger bewusst wahrgenommen, und es beginnt die 

mehr oder weniger systematische und zielgerichtete Suche nach einem passenden 

Beruf (Ratschinski, 2009, 56; Gottfredson, 1981, 566). 

3.3 Einfluss von Prototypen und selbstkonzeptbezogenen Matching-Prozessen 
auf berufsorientierende Prozesse 

Ausgehend von Untersuchungen zur schulischen Interessenentwicklung (z.B. 

Hoffmann et al., 1998) stellen Kessels und Hannover (2006, 351) fest, dass das 

Interesse an naturwissenschaftlichen Unterrichtsfächern (insbesondere Chemie und 

Physik) bei Schülerinnen und Schülern mit steigender Klassenstufe stark abnimmt. 

Zudem belegen Statistiken zu Berufs- und Leistungskurswahlen, dass die Entschei-

dungsbereitschaft von Jugendlichen, sich in einem mathematisch-naturwissenschaft-

lichen Bereich zu spezialisieren, im Vergleich zu den Vorjahren abgenommen hat 

(Kessels & Hannover, 2002, 53). Kessels und Hannover führen an, dass 

beispielsweise im Zeitraum von 1979 bis 1999 der Anteil der naturwissenschaftlichen 
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Leistungskurswahlen (Chemie, Physik und Biologie) von 31% auf 16% sank (Kessels 

& Hannover, 2002, 53). Als Ursache für die sinkende bzw. mangelnde Attraktivität 

der naturwissenschaftlichen Unterrichtsfächer und Berufsfelder vermuten die beiden 

Autorinnen neben spezifischen Personen-Gegenstandsbeziehungen vor allem „sozial 

geteilte Bedeutungen“ im Sinne negativer bzw. wenig ansprechender Stereotypen, 

die den Unterrichtsfächern und Berufsfeldern zugeschrieben werden.		

Sozial geteilte Annahmen können sich sowohl auf bestimmte Merkmale der 

Unterrichtsfächer (Image der Unterrichtsfächer) als auch auf „typische Personen“ 

eines Gegenstandsbereiches (Prototypen des Gegenstandsbereiches: z.B. Lehrer 

bzw. Lehrerin eines Unterrichtsfaches) beziehen (Kessels & Hannover, 2006, 351). 

Der individuelle Wille der Lernenden, ihre eigene Person (d.h. ihr Selbst) über 

prototypische bzw. imagebezogene Attribute zu definieren, ist für die Ausbildung von 

Interessen an einem entsprechenden Gegenstand (z.B. Chemieunterricht) von 

besonders großer Bedeutung (Kessels & Hannover, 2006, 351). 

Kessels und Hannover schlussfolgern daher, dass, je stärker sich die Wahr-

nehmungen von eigenem Selbst und von Prototypen ähneln, desto wahrscheinlicher 

ist es, dass Jugendliche sich für einen entsprechenden Bereich (z.B. Beruf, Kurs, 

Hobby usw.) entscheiden (Kessels & Hannover (2002, 54). 

Auf Prozesse der Berufswahl übertragen, lässt sich hieraus ein Einfluss von 

prototypischen Einstellungen auf die Entwicklung beruflicher Entscheidungen 

ableiten. Folglich scheinen negative Attribuierungen, die z.B. mit Vertretern aus 

chemiebezogenen Berufsfeldern verknüpft sind, eher ein Indikator für eine 

Entscheidung gegen eine chemiebezogene Berufswahl darzustellen. Positive 

Wahrnehmungen chemiebezogener Prototypen sprechen demnach eher für eine 

Präferenz einer einschlägigen Berufswahl in chemiebezogenen Bereichen.  

Die Ausrichtung persönlicher Vorlieben an der Ähnlichkeit zwischen Selbst und 

diversen Prototypen bezeichnen Kessels und Hannover (2002, 54) in Anlehnung an 

Niedenthal und Mitarbeiter (1985) als Selbst-Prototypen-Abgleich (englisch: self-to-

prototype-matching).  

Diese von Kessels und Hannover (2002) in ihren Studien auf die Berufswahl 

angewendete Theorie ermöglicht eine weitere Charakterisierung beruflicher Orien-

tierungsprozesse vor dem Hintergrund individueller Matching-Prozesse. 
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Kessels und Hannover (2002, 54) gehen davon aus, dass Entscheidungen von 

Personen von dem Bedürfnis nach Selbstkonsistenz geleitet werden. 

Dementsprechend werden Situationen, Erfahrungen und Einstellungen, die im 

Einklang mit dem individuellen Selbstkonzept stehen, von positiven Gefühlen der 

Kontrolle und Vorhersagbarkeit begleitet (Kessel & Hannover, 2002, 54). Diese 

Annahme bildet die Grundlage für die Übertragung des Selbst-Prototypen-Abgleichs 

auf die Beschreibung etwaiger Berufswahlentscheidungen. So werden Selbst-

Prototypen-Abgleiche vor allem dann als kognitive Entscheidungs-strategie genutzt, 

wenn mehrere Alternativen zur Wahl stehen und die zu treffenden Entscheidungen 

sozial bedeutsam sind (Niedenthal et al., 1985; nach Kessels und Hannover, 2002, 

54f.). Die Berufswahl ist eine dieser sozial bedeutsamen Entscheidungen im 

Jugendalter, sodass der Selbst-Prototypen-Abgleich als Prädiktor für berufliche 

Wahlen betrachtet werden kann (Kessels & Hannover, 2002, 55). Diese Erkenntnis 

wird im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit aufgegriffen (vgl. z.B. Kapitel 9 und 

Abschnitt 15.4).  
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4 Berufsorientierung als Entwicklungsaufgabe  

Ein ebenfalls facettenreiches Konzept, das eine besondere Perspektive auf das 

Individuum und dessen Berufswahl eröffnet, ist das Konzept der Entwicklungs-

aufgaben (vgl. Abschnitt 7.2). Es geht auf den Amerikaner Robert James Havighurst 

(1981) zurück und beschreibt grundsätzliche Schnittstellen zwischen den 

Bedürfnissen eines Individuums und den Anforderungen und Normen einer 

Gesellschaft (Spörlein, 2003, 46; Havighurst, 1981, VI). Dementsprechend existieren 

bestimmte (Entwicklungs-) Aufgaben, die jeder Mensch in gewissen Phasen seines 

Lebens bewältigen muss (Blickle, 2002, 178, Bertels & Bolte, 2010a, 320). Eine 

dieser Entwicklungsaufgaben ist die Berufswahl, die gerade im Jugendalter 

besonders bedeutsam ist (Hirschi, 2007, 30), da hier wichtige Entscheidungen für die 

Erwerbs- und Lebensplanung getroffen und umgesetzt werden müssen. 

Havighurst beschreibt die Entwicklungsaufgabe, die sich auf die  Berufswahl (kurz: 

BERUF) bezieht mit ‚Auswahl eines Berufes und Vorbereitung auf diesen‘ 

(Havighurst, 1981, 39). Da unter anderem diese Entwicklungsaufgabe von 

Havighurst zunächst für Jugendliche des amerikanischen Mittelstandes formuliert 

wurde, erfolgte 1985 eine Adaption und Neuformulierung der Entwicklungsaufgaben 

des Jugendalters in Deutschland durch Dreher und Dreher (1985). Dreher und 

Dreher (1985, 36) beschreiben die Entwicklungsaufgabe BERUF mit „Wissen, was 

man werden will und was man dafür können mu[ss] (lernen mu[ss])“. Die nach wie 

vor vorhandene Bedeutung der Entwicklungsaufgabe BERUF wird von Düggeli 

(2009, 25) bestätigt. Er bekräftigt außerdem, dass die mit der Bearbeitung der 

Entwicklungsaufgabe BERUF einsetzende Berufsbiografie keine punktuelle, sondern 

eine über die gesamte Lebensspanne zu bewältigende Aufgabe darstellt (Düggeli, 

2009, 25). 

Diese Auffassung teilend beschreibt Savickas (2005) fünf Phasen der beruflichen 

Entwicklung, die jeweils durch unterschiedliche berufliche Entwicklungsaufgaben 

geprägt sind.  

Die erste Phase beschreibt Savickas mit dem Begriff „Growth“. Diese durch Blickle 

(2011, 178) mit der Bezeichnung „Wachstum“ übersetzte Phase erstreckt sich auf 

den Zeitraum zwischen dem vierten und dreizehnten Lebensjahr (Savickas, 2002, 

167) und beinhaltet Entwicklungsaufgaben, die eine allmähliche Etablierung einer 

beruflichen Persönlichkeit beschreiben und somit den Auf- und Ausbau eines 

berufsbezogenen Selbstkonzeptes umfassen (Savickas, 2005, 49). Mit voran-
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schreitender Lebenszeit innerhalb dieser Phase steigen die gesellschaftlichen 

Erwartungen an die Kinder, sich mit ihrer beruflichen Zukunft auseinanderzusetzen 

und Kriterien für eine „adäquate“ Ausbildungsplatz- und Berufswahl  zu entwickeln 

(Blickle, 2011, 178). 

Die zweite Phase beruflicher Entwicklung, die sich auf die Zeit vom vierzehnten bis 

vierundzwanzigsten Lebensjahr bezieht (Savickas, 2002, 171), wird mit dem Wort 

„Exploration“ charakterisiert. Da diese Phase den Zeitraum des Jugendalters 3 

umfasst, können die für diese Phase von Savickas (2005) benannten Entwicklungs-

aufgaben als Aspekte der Konkretisierung der Entwicklungsaufgabe BERUF von 

Havighurst (1981) und Dreher und Dreher (1985) betrachtet werden. Innerhalb der 

Explorationsphase sind die Jugendlichen dazu gehalten, eine Berufswahl-

entscheidung zu treffen und diese umzusetzen (Blickle, 2011, 179). Folglich 

gelangen die Jugendlichen ausgehend von ihren bislang vorhandenen Überlegungen 

und Wünschen im Laufe der Explorationsphase zu einer realen Stelle bzw. Tätigkeit 

in der Arbeitswelt (Blickle, 2011, 179). Um diese Aufgabe erfolgreich bewältigen zu 

können, sind spezifische Selbsterprobungen zur Erkundung persönlicher und 

zugleich beruflicher Interessensfelder sinnvoll und meist auch notwendig. Durch 

gezielte Informationen zu gewissen Berufsfeldern und Berufen entwickeln die 

Jugendlichen im Rahmen der Explorationsphase ein differenziertes berufsbezogenes 

Selbstkonzept (Blickle, 2011, 179).  

In diesem Zusammenhang unterscheidet Savickas (2002, 176) drei Varianten des 

Umgangs mit der Explorationsphase, die im Folgenden in Anlehnung an Blickle 

(2011) als Stile bezeichnet werden:  

1. Die nach dem informationsorientierten Stil4 agierenden Jugendlichen integrieren

typische Rollenmuster in ein einheitliches und zusammenhängendes System, 

welches als Grundlage für eine verlässliche und passende (Berufs-)Wahl dient 

(Savickas, 2002, 176).   

2. Jugendliche, die dem normorientierten Stil4 zugeordnet werden können,

orientieren sich in ihren berufsbezogenen Entscheidungen sehr stark an den 

Erwartungen und Vorgaben von Bezugspersonen(-gruppen), die individuell als 

3 In Anlehnung an die Literatur gliedern Oerter und Dreher (2008, 272) die Phase des Jugendalters 
(Adoleszenz) in drei Phasen: frühe, mittlere und späte Adoleszenz. Die frühe Adoleszenz setzt in etwa 
mit dem Beginn des 11. Lebensjahres, die mittlere Adoleszenz mit Beginn des 15. Lebensjahres und 
die späte Adoleszenz mit dem Beginn des 19. Lebensjahres ein.   
4 Bezeichnung übernommen von Blickle (2011, 180).  
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bedeutend betrachtet werden. Dieser normorientierte Stil schließt aufgrund einer 

gewissen Voreingenommenheit im Voraus bestimmte Berufswahloptionen aus, die 

im Widerspruch zu den Erwartungen und Vorgaben der Bezugspersonen oder der 

eigenen (Herkunfts-)Familie stehen (Savickas, 2002, 176).  

3. Der dritte Stil wird als vermeidend beschrieben (Blickle, 2011, 180). Berufliche

Entscheidungen werden nach diesem Stil so lang wie möglich hinausgezögert. 

Hierdurch werden Probleme und entsprechende Entscheidungen weitestgehend 

ignoriert, was häufig mit einer emotionalen Bearbeitung der Explorationsphase und 

dem Fehlen von berufsbezogenen Vorbildern und Rollenmustern einhergeht 

(Savickas, 2002, 176).  

An die Explorationsphase knüpft die „Etablierungsphase“ an (Blickle, 2011, 179), die 

von Savickas (2002, 178) mit dem Begriff „Establishment“ charakterisiert wird. Diese 

Phase zwischen dem 26. und 45. Lebensjahr dient der Stabilisierung des 

(beruflichen) Selbstkonzepts sowie dem individuellen Arrangement des Individuums 

mit gesellschaftlichen Anforderungen. Zu diesen Anforderungen zählen die 

Ausübung einer beruflichen Tätigkeit und die Integration des Individuums in die 

Gesellschaft (Savickas, 2002, 178).  

Die Altersspanne zwischen 45 und 64 Jahren entspricht der „Erhaltungsphase“ 5 

(Blickle, 2011, 179), welche ursprünglich der Erhaltung des beruflichen Status diente. 

Aufgrund der veränderten Beschäftigungssituation in der Gegenwart kommt es auch 

in dieser Erhaltungsphase häufig zu erneuten Laufbahnwechseln, was zum 

Durchlaufen so genannter Re-Etablierungs- bzw. Re-Explorationsphasen führt 

(Blickle, 2011, 1987).  

Ab dem vollendeten 65. Lebensjahr beginnt die Phase des „Ausscheidens aus dem 

Berufs- und Erwerbsleben“ (Blickle, 2011, 179). 

An dieser Stelle möchte ich abschließend die Bedeutung der Phasentheorie 

berufsbezogener Entwicklungsaufgaben von Savickas für meine Arbeit darstellen. 

Die Theorie ermöglicht eine Beschreibung berufsorientierender Prozesse vor dem 

Hintergrund spezifischer Phasen, die sich am Lebensalter des Individuums 

orientieren. Gleichzeitig werden berufsbezogene Prozesse entsprechend der 

jeweiligen Lebenspanne bzw. Phase inhaltlich und thematisch konkretisiert. Bezogen 

5 Diese Phase wird bei Savickas (2002, 179) mit „Maintenance or Management“ beschrieben. 
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auf berufsorientierende Prozesse in der Sekundarstufe I, auf denen der Fokus 

meiner Arbeit liegt, nimmt die zweite Phase der Theorie von Savickas, die 

Explorationsphase, eine zentrale Bedeutung ein. In dieser Phase gelangen die 

Jugendlichen - wie zuvor beschrieben - zu einem differenzierten berufsbezogenen 

Selbstkonzept. Dies erfordert eine gewisse Form der Selbsterprobung und eine 

Sammlung und Abwägung von Informationen. Eine Möglichkeit der Unterstützung 

von Jugendlichen im Rahmen der Explorationsphase wird im weiteren Verlauf meiner 

Arbeit dargestellt und entsprechend empirisch untersucht (vgl. Kapitel 9 ff.). 
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5 Fachbezogene Berufsorientierung im öffentlichen Meinungsbild – 
ausgewählte Ergebnisse der Curricularen Delphi-Studien „Chemie“ 
und „Naturwissenschaften“ 

Im Rahmen dieses Kapitels werden ausgewählte Ergebnisse von zwei curricularen 

Delphi-Studien dargestellt, um die besondere Bedeutung fachbezogener Berufsorien-

tierung als Bestandteil einer wünschenswerten und zeitgemäßen chemisch-natur-

wissenschaftlichen Grundbildung herauszuarbeiten. Für ein besseres Verständnis 

der Ausführungen zu den beiden Delphi-Studien möchte ich die Delphi-Technik 

zunächst kurz beschreiben6.  

Die Delphi-Methode ist ein Verfahren, das einen systematischen verbalen Austausch 

mehrerer Teilnehmergruppen aus unterschiedlichen Tätigkeitsfeldern ermöglicht. 

Dabei werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die auch als ‚Experten‘ 

bezeichnet werden und die zu jedem Zeitpunkt untereinander anonym sind, 

wiederholt zu einem bestimmten Thema befragt. Die Beteiligung der Experten erfolgt 

in mehreren (meist zwei bis vier) Erhebungszeiträumen. Letztere werden auch als 

‚Runden‘ bezeichnet.  

Ein weiteres charakteristisches Merkmal der Delphi-Technik ist, dass der Teilnehmer-

kreis in der Regel über alle Runden hinweg gleich bleibt.  

In der ersten Befragungsrunde einer Delphi-Studie wird den Teilnehmerinnen und 

Teilnehmern die Möglichkeit zu einer offenen und freien Antwort gegeben. Erst ab 

der zweiten Runde erfolgt eine Rückmeldung der (Zwischen-)Ergebnisse der 

Vorrunde an die Befragten, sodass diese ihre zuvor gegebenen Antworten bei Bedarf 

revidieren bzw. ergänzen können. 

Als Ergebnis von Delphi-Studien kann somit ein relativiertes Meinungsbild der 

unterschiedlichen Teilnehmergruppen gewonnen werden. Dies ermöglicht die 

Ableitung von Prognosen und Implikationen für die Bewältigung von gewissen 

Aufgaben und Problemen (Bolte, 2003a, 8). 

Das Ziel der Curricularen Delphi-Studie Chemie von Bolte war die Entwicklung eines 

Orientierungsrahmens für eine zeitgemäße chemiebezogene Grundbildung (Bolte, 

2003a, 7). Als Ergebnis der ersten Runde wurden Schwerpunkte wünschenswerter 

chemiebezogener Bildung ermittelt (Bolte, 2003a, 14). Neben zahlreichen weiteren 

                                                            
6 Folgende Beschreibungen der Delphi-Methode basieren auf den Ausführungen von Bolte (2003). 
Einen Überblick über die Delphi-Methode und weiterführende Literatur bieten auch Linstone und 
Turoff (1975); Häußler et al. (1980); Osborne et al. (2003); Häder (2009);  Ammon (2009).  
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Punkten bildete auch die Kategorie „Beruf" einen besonders häufig genannten 

Aspekt (Bolte, 2003a, 15f.). So gaben mehr als 15% der insgesamt 114 

Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer 7  an, Berufe seien ein wünschenswerter 

Kontext chemiebezogener Bildung. Im gleichen Umfang der Stichprobe wurde die 

Meinung vertreten, berufliche Aspekte würden wünschenswerte Situationen und 

Motive für eine zeitgemäße chemische Grundbildung liefern. Bereits diese Befunde 

weisen meines Erachtens auf eine besondere Bedeutung der Berufsorientierung im 

Zusammenhang mit chemiebezogener Bildung hin.  

In der zweiten Befragungsrunde der Curricularen Delphi-Studie Chemie wurden die 

Experten gebeten, die in der Vorrunde ermittelten Kategorien und dementsprechend 

auch die Kategorie Beruf hinsichtlich ihrer individuellen Priorität und bezüglich des 

Umfangs der aktuellen Berücksichtigung in chemiebezogenen Bildungsangeboten zu 

beurteilen. Die 103 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der zweiten Runde8 räumten 

der Berufsorientierung eine mittlere Priorität ein (Bolte, 2003b, 42). Darüber hinaus 

gaben sie an, berufsorientierende Aspekte würden in der Praxis lediglich in einem 

eher geringen Umfang berücksichtigt (Bolte, 2003b, 42).   

Daraus folgt eine durch die Befragten wahrgenommene Diskrepanz zwischen einer 

wünschenswerten und der tatsächlichen Umsetzung beruflich orientierender Aspekte 

im Chemieunterricht und eine entsprechende Handlungsimplikation für die Unter-

richtspraxis. 

Die zweite in diesem Kapitel erwähnenswerte und besonders aktuelle Delphi-Studie 

ist die Curriculare Delphi-Studie Naturwissenschaften von Schulte und Bolte (2012).  

Sie ist Teil des EU-geförderten PROFILES Projektes9. 

Im Rahmen dieses internationalen Projektes wurden in mehreren Ländern curriculare 

Delphi-Studien durchgeführt (Bolte & Schulte, 2014, 134). Schulte und Bolte 

vertreten in diesem Zusammenhang den Berliner Projektpartner, die Freie Universität 

Berlin. Ihre Ergebnisse liegen den folgenden Ausführungen zu Grunde. Die zentrale 

Fragestellung der Curricularen Delphi-Studie Naturwissenschaften lautete wie folgt 

(Schulte & Bolte, 2012, 44): Welche Aspekte naturwissenschaftlicher Bildung sind in 

                                                            
7  Der Teilnehmerkreis umfasste Schülerinnen/Schüler, Lehramtsstudierende, Referendare/-innen, 
Lehrer/-innen, Studienleiter/-innen, Personen aus dem Bereich der universitären Lehrerbildung, 
Personen aus den Tätigkeits- und Berufsfeldern der Chemie bzw. Naturwissenschaften (Bolte, 2003a, 
12). 
8 Zur detaillierten Zusammensetzung der Stichprobe der zweiten Runde siehe Bolte (2003b, 29). 
9  Nähere Informationen zum PROFILES Projekt sind u.a. bei Bolte et al. (2012, 31-41) und auf 
www.profiles-project.eu nachzulesen.  
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der Gegenwart und in naher Zukunft für den Einzelnen bedeutsam und pädagogisch 

wünschenswert?  

Von den 193 befragten Personen nannten in der ersten Runde insgesamt 9% der 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer10 berufsbezogene Aspekte als bedeutsame Motive, 

Situationen und Kontexte für eine wünschenswerte naturwissenschaftliche Bildung. 

Zusätzlich gaben jeweils 4% der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer an, 

berufliche Aspekte lieferten sinnvolle Inhalte, Themen und Qualifikationen, die im 

Rahmen naturwissenschaftlicher Bildung berücksichtigt werden sollten (Bolte & 

Schulte, 2014, 138; Schulte & Bolte, 2012, 48f.). 

Während der Anteil von spontanen Nennungen beruflich orientierender Aspekte als 

Bestandteil einer erstrebenswerten naturwissenschaftlichen Bildung in der ersten 

Runde zunächst eher gering ausgefallen ist, ändert sich dies in der zweiten Runde 

der Curricularen Delphi-Studie Naturwissenschaften deutlich. Hier zeigen die 

Ergebnisse, dass die verbliebenen 154 Teilnehmerinnen und Teilnehmer11 berufs-

bezogenen Aspekten im Kontext bedeutender Motive, Situationen und Kontexte 

naturwissenschaftlicher Bildung eine eher hohe Priorität beimessen (Bolte & Schulte, 

2012, 12f.). Gleiches gilt für die Bedeutung berufsbezogener Aspekte im Zusammen-

hang mit wünschenswerten Inhalten, Themen und Qualifikationen im Rahmen 

naturwissenschaftlicher Bildung (Bolte & Schulte, 2012, 12f.). Im Gegensatz dazu 

wird die Umsetzung entsprechender berufsbezogener Aspekte in der Unterrichts-

praxis als eher gering beschrieben (Bolte & Schulte, 2012, 12f.). Auch die Curriculare 

Delphi-Studie Naturwissenschaften weist somit auf eine Diskrepanz zwischen einer 

wünschenswerten und der tatsächlich wahrgenommenen Umsetzung beruflich 

orientierender Aspekte im naturwissenschaftlichen Unterricht hin.  

Obwohl die Stichproben von Delphi-Studien in der Regel statistisch nicht repräsen-

tativ für die Gesamtpopulation der Befragten sind (Ammon, 2009, 470), zeigen die 

oben zitierten beiden Delphi-Studien klare Tendenzen in Bezug auf den 

Erhebungsgegenstand. Dementsprechend besteht nicht zuletzt seit der „Delphi-

Studie Chemie“ aus dem Jahr 2003 Handlungsbedarf bezüglich der Berücksichtigung 

von Berufsorientierungsangeboten im Bereich der chemiebezogenen und natur-

                                                            
10 Der Teilnehmerkreis erschließt sich aus Schülern/-innen, Lehrern/-innen, Didaktikern/-innen und 
Naturwissenschaftlern/-innen (Schulte & Bolte, 2012, 45). 
11 Zur detaillierten Zusammensetzung der Stichprobe der zweiten Runde siehe Schulte et al. (2014, 
188). 
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wissenschaftlichen Unterrichtspraxis. Diese Befunde konnten im Rahmen der 

„Delphi-Studie Naturwissenschaften“ - etwa 10 Jahre nach der „Delphi-Studie 

Chemie“ - erneut reproduziert werden.   

Der sich u.a. aus den genannten Studien ableitende Optimierungsbedarf im Hinblick 

auf eine in den Chemieunterricht integrierte Berufsorientierung soll im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit aufgegriffen und mit Hilfe einer Intervention differenziert 

untersucht werden (vgl. Kapitel 9 ff.). 
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6 Berufsorientierung im Unterricht der Sekundarstufe I 

In den vergangenen Kapiteln habe ich zunächst Theorien und ausgewählte Faktoren 

der Berufswahl sowie eine weiterhin bestehende Notwendigkeit der Optimierung 

fachintegrierter Angebote zu Berufsorientierung dargestellt. Im Rahmen des 

folgenden Kapitels möchte ich nun aufzeigen, welche Aspekte der Umsetzung von 

Berufsorientierung in der Sekundarstufe I eine entscheidende Rolle spielen. Daher 

gehe ich in den kommenden Abschnitten auf folgende Punkte ein: 

 die Bedeutung der Institution Schule innerhalb berufsorientierender Prozesse,

 aktuelle Reformen der Umsetzung von Berufsorientierung im Bundesland

Berlin,

 traditionelle Ansätze der schulischen Berufsorientierung und

 Möglichkeiten der Umsetzung von Berufsorientierung im Chemieunterricht.

Berufsorientierung gilt als ein zentraler „Bestandteil des Bildungsauftrags 

Allgemeinbildender Schulen, der die Grenzen des fachsystematischen Unterrichts, 

der klassischen Organisationsform schulischen Lernens, transzendiert“ (Niemeyer & 

Frey-Huppert, 2009, 3; vgl. auch SenBJS, 2006). Aufgrund veränderter gesellschaft-

licher und individueller Anforderungen an Angebote zur Förderung beruflich 

orientierender Prozesse nehmen die allgemeinbildenden Schulen in Kontext der 

Berufsorientierung neue und umfassendere Funktionen wahr (Krone, 2006,14f.). Sie 

fungieren als zentrale und zugleich vermittelnde Instanz zwischen den 

unterschiedlichen Akteuren im Feld der Berufsorientierung (Krone, 2006,15, siehe 

Abb. 4).  

Schülerinnen und Schüler Unternehmen und Verbände 

Allgemein bildende Schule

Eltern und soziales Umfeld Fördersysteme SGB III / KJHG 

Abbildung 4. Schule als vermittelnde Instanz im Prozess der Berufsorientierung (Krone, 2006, 15) 
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Um die Schülerinnen und Schüler angemessen in ihrem Berufswahlprozess unter-

stützen zu können, sind die allgemeinbildenden Schulen auf vermehrte 

Kooperationen mit externen Partnern angewiesen (Düggeli, 2009, 43). Das Ziel 

dieser Kooperationen ist es, die Lernenden auf deren Einstieg in eine berufliche bzw. 

akademische Ausbildung vorzubereiten und damit langfristig eine Grundlage für 

einen Eintritt der Jugendlichen in das Erwerbsleben zu schaffen (vgl. Kapitel 4). 

Damit berufsorientierende Prozesse für die Lernenden möglichst effizient gestaltet 

werden können, ist eine gezielte und koordinierte Organisation der Zusammenarbeit 

zwischen den allgemeinbildenden Schulen und weiteren Partnern, die im Bereich der 

Berufsorientierung tätig sind, notwendig (Arndt, 2013, 9).  

Unabhängig von der Art der Umsetzung berufsorientierender Angebote an Schulen 

ist es wünschenswert, dass Berufsorientierung die Langfristigkeit,  die Individualität 

und die Komplexität der berufsorientierenden (Lern-)Prozesse berücksichtigt 

(Lachner, 2013, 51). Zudem ist es auch sinnvoll, wenn die Lernenden vielfältige 

Gelegenheiten erhalten, Berufsbilder zu beobachten und die Anforderungen, 

Perspektiven und Alternativen von Berufen kennenzulernen (Lachner, 2013, 51). 

Darüber hinaus bilden berufsorientierende Lernangebote im Idealfall eine Grundlage 

für qualifizierte Laufbahnentscheidungen der Schülerinnen und Schüler. So beein-

flussen Angebote zur beruflichen Orientierung unterschiedliche Bereiche. Zu diesen 

Bereichen zählt unter anderem die Entwicklung eines (beruflichen) Selbstkonzeptes 

als Teil der Persönlichkeitsbildung (vgl. Kapitel 3). Außerdem nehmen 

berufsorientierende Angebote Einfluss auf  die individuelle Selbsterfahrung und eine 

damit verbundene Wahrnehmung eigener Wünsche, Interessen und Erwartungen 

(Arndt, 2013, 8). Auch eine realistische Einschätzung eigener Fähigkeiten und 

Kenntnisse sowie eine Erkundung der Berufs- und Arbeitswelt sind notwendige 

Voraussetzungen für die Umsetzung einer sinnvollen Berufs- und Lebensplanung 

(Arndt, 2013, 8), die durch motivierende, handlungsorientierte und zugleich 

berufsorientierende Lernangebote gefördert werden kann (Düggeli, 2009, 43 f.). 

In den folgenden Abschnitten möchte ich zunächst aktuelle Entwicklungen bei der 

Umsetzung berufsorientierender Angebote im Bundesland Berlin darstellen. 

Diesbezüglich werde ich genauer auf das Konzept des Dualen Lernens eingehen. Im 

Anschluss daran werde ich entscheidende Aspekte des traditionellen Lernfeldes 

Arbeitslehre beschreiben, da dieses Lernfeld die Grundlage der aktuellen Umsetzung 
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von Berufsorientierung in der Schule bildet. Außerdem werde ich entsprechende 

Möglichkeiten der Umsetzung einer in den Chemieunterricht integrierten Berufsorien-

tierung skizzieren. 

6.1 Duales Lernen – Reformierung der Berufsorientierung an Integrierten 
Sekundarschulen in Berlin  

Mit der Umstellung des dreigliedrigen Berliner Schulsystems auf ein zweigliedriges 

zum Schuljahr 2010/2011 erfolgte die Zusammenlegung von Haupt-, Real- und 

Gesamtschulen zu einer neuen Schulform, der „Integrierten Sekundarschule“ 

(Baumert et al., 2013, 13 f.). Das Konzept der Integrierten Sekundarschule greift die 

Tradition der Haupt- und Realschulen auf, ihre Schülerinnen und Schüler in einem 

besonderen Maße auf den Einstieg in ein Erwerbsleben vorzubereiten.  An die Stelle 

des traditionellen Unterrichtsfaches Arbeitslehre tritt seither das Fach „Wirtschaft-

Arbeit-Technik“ (kurz: WAT), welches einen entsprechenden Rahmenlehrplan besitzt 

und als „Leitfach“ für ein breites Spektrum berufsorientierender Angebote der 

Sekundarschulen fungiert (Stiller, 2010). Ein zu diesem Spektrum gehöriges 

ebenfalls neu eingeführtes Konzept ist das „Duale Lernen“ (Nix, 2009).  

Das „Duale Lernen“ bildet ein übergeordnetes Lernkonzept, in dem alle Angebote 

und Maßnahmen zur Berufsorientierung in der Sekundarstufe I zusammengefasst 

werden. Angebote des „Dualen Lernens“ stehen prinzipiell allen Schülerinnen und 

Schüler der Sekundarstufe I (auch am Gymnasium) offen (Nix, 2009, 2). Ziel dieser 

Angebote ist es, die Lernenden auf die Weiterführung ihres individuellen Bildungs-

ganges nach der Sekundarstufe I vorzubereiten (Nix, 2009, 2; SenBJW, 2012b, 3). 

Die Lernenden können sich im Zuge des Dualen Lernens mit ihrer Berufswahl 

auseinandersetzen (Nix, 2009, 1) und dabei wesentliche für die Berufswahl benötigte 

Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben (SenBJW, 2012b, 3). 

Das „Duale Lernen“ soll zudem einen praxisnahen Einblick in die Wirtschafts-, 

Arbeits- und Berufswelt bieten und zugleich die im (übrigen) Unterricht geförderten 

Kompetenzen und Erkenntnisse vertiefen und erweitern (SenBJW, 2012b, 3). Dabei 

können Erfahrungen durch Tätigkeiten in Betrieben, Hochschulen oder Einrichtungen 

des privaten bzw. öffentlichen Rechts einen wesentlichen Anteil haben (SenBJW, 

2012b, 3). Die Teilnahme an mindestens einem Angebot im Bereich des Dualen 

Lernens ist in jeder Jahrgangsstufe der Sekundarstufe I für die Schülerinnen und 

Schüler der Integrierten Sekundarschulen verpflichtend (SenBJW, 2012b, 3).  
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Die Umsetzung des Dualen Lernens kann im Fachunterricht, beispielsweise im Fach 

Wirtschaft, Arbeit, Technik (WAT), aber auch im Wahlpflichtunterricht vorbereitet, 

durchgeführt und nachbereitet werden (SenBJW, 2012b, 4). Auch eine 

fachübergreifende bzw. fächerverbindende Umsetzung des Dualen Lernens im 

Rahmen des Ganztagsbetriebs bzw. im Zusammenhang mit Projekttagen wird 

empfohlen (SenBJW, 2012b, 4).  

Formen der praxisbezogenen Angebote, die der schulinternen Organisation unterlie-

gen, sind u.a. Schülerfirmen, Praxislerntage, Werkstattarbeit und Projektlerntage 

(SenBJW, 2012b, 4). Außerdem wird angeregt, praxisbezogene Angebote des 

„Dualen Lernens“ mit außerschulischen Partnern zu organisieren. Zu den Formen 

dieser kooperativen Realisierung des Dualen Lernens zählen zum Beispiel 

Schülerlabore an Hochschulen, Betriebspraktika und Betriebserkundungen 

(SenBJW, 2012b, 4). Im Rahmen der Studien- und Berufsorientierung im Sinne des 

„Dualen Lernens“ sollen die Schülerinnen und Schüler eigene Interessen entwickeln 

und ihre Kompetenzen und Fertigkeiten realistisch einschätzen lernen.  

Folgende Angebote werden zu diesem Zweck von der Berliner Bildungsverwaltung 

vorgeschlagen (SenBJW, 2012b, 5): 

 Betriebsbesichtigungen, Betriebserkundungen, 

 Besuch des Berufsinformationszentrums, 

 Besuch von Berufsorientierungsmessen, 

 Simulationsspiele zur Berufswegeplanung, 

 Bewerbungstraining, 

 Assessment Center (Auswahltestverfahren) und 

 Teilnahme am Girls´ Day oder Boys´ Day. 

Auch die im weiteren Verlauf dieser Arbeit vorgestellte und wissenschaftlich evalu-

ierte Intervention mit dem Titel „Berufe-NaWigator“ stellt ein Angebot im Sinne des 

„Dualen Lernens“ dar (vgl. Kapitel 10 ff.).  

6.2 Das Lernfeld Arbeitslehre als Ausgangspunkt für innovative Angebote zur 
Berufsorientierung 

Einen umfassenden systematischen Überblick zur Entwicklung und Gestaltung des 

Lernfeldes Arbeitslehre bietet Dedering (1994), dessen Ausführungen die Grundlage 

der folgenden Darstellung bilden.  
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Zu Beginn der 1960er Jahre entstand in der Bundesrepublik Deutschland eine 

Diskussion zum Thema Arbeitslehre.  

Die Modernisierung und Automatisierung der Wirtschaft nach dem Zweiten Weltkrieg 

führte zu veränderten Anforderungen an die in der Industrie und Wirtschaft 

benötigten Arbeitskräfte. Dies ging einher mit einem Mangel an Mitarbeitern, die den 

neuen Qualifikationsansprüchen entsprachen. Aus diesem Grund wurden Forde-

rungen laut, die „Schule sollte flexibel junge Menschen mit einem breiten beruflichen 

Überblick zur Verfügung stellen, die in der Lage waren, auf die wechselnden 

Anforderungen in der Arbeitswelt zu reagieren“ (Dedering, 1994, 2).  

Da die Volksschulen dieser Aufgabe offensichtlich nicht gerecht wurden, betonten 

Pädagogen „die Notwendigkeit einer Reform der Volkschuloberstufe“ (Dedering, 

1994, 3). Gleichzeitig wurde der Aspekt einer „Arbeits- und Wirtschaftserziehung“ in 

die Diskussion eingebracht.  

Mit den Empfehlungen des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und 

Bildungswesen zum Aufbau der Hauptschule im Jahr 1964 wurde die Diskussion 

über eine zu etablierende „Arbeitslehre“ intensiviert. Dedering (1996, 7) fasst den 

Kern der Empfehlungen des Deutschen Ausschusses wie folgt zusammen.  

Das Lernfeld Arbeitslehre ist dem Bereich der vorberuflichen Bildung zuzuordnen. Es 

zielt auf eine Förderung der Berufswahlreife ab und erhebt demnach nicht den 

Anspruch eine Form der Berufsausbildung bzw. der Förderung einer Berufsreife 

darzustellen. Dennoch bereitet das Lernfeld Arbeitslehre auf die Arbeitswelt vor, 

indem es die Lernenden in die Grundlagen von  Arbeits- und Produktionsweisen 

einführt.  

Darüber hinaus kommt der Arbeitslehre die Stellung eines eigenständigen Unter-

richtsfaches zu, das „als Einheit von manueller, intellektueller und charakterlicher 

Erziehung zur Arbeit in produktionsähnlichen Situationen organisiert   [ist]“ (Dedering, 

1994, 7). Außerdem soll Arbeitslehre „in der Schulwerkstatt, als Unterricht, in Form 

von Betriebserkundungen und in Betriebspraktika“ (Dedering, 1994, 7) umgesetzt 

werden und auf eine geschlechterbezogene Gleichberechtigung ausgerichtet sein, 

die einer eher traditionsbedingten Geschlechterdiskriminierung in der Arbeitswelt 

entgegenwirkt.  

Den Empfehlungen des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und 

Bildungswesen folgten zahlreiche Publikationen, die letztendlich zu einer kritischen 
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Würdigung und zur Weiterentwicklung der Anregungen des Ausschusses führten 

(Dedering, 1994, 7).  

Mit der Einführung des Unterrichtsfaches Arbeitslehre in den 1970er Jahren waren 

gewisse Probleme verbunden (Mangel an ausgebildeten Fachlehrern; unzureichende 

Ausstattung der Schulen, u.a. mit Werkräumen; fehlende Unterrichtsmaterialien). 

Diese Probleme führten zu einem Ausbau der Entwicklung und Erprobung von 

Unterrichtsmaterialien, während die Beschäftigung mit den theoretischen Grundlagen 

der Arbeitslehre in den Hintergrund geriet (Dedering, 1994, 14).    

Die Bewältigung neu aufkommender Herausforderungen in der Gesellschaft in den 

1980er Jahren (u.a. der Anstieg von Arbeitslosigkeit, neue Technologien, Umweltzer-

störung) führte zu veränderten Schwerpunkten im Lernfeld Arbeitslehre. Dominierten 

bisher praktisch handelnde Aspekte den Arbeitslehreunterricht sollten nun vermehrt 

zukunftsbezogene Reflexionsprozesse in den Unterricht integriert werden, sodass 

neben den vorhandenen Praxisbezug eine verstärkte theoretische Fundierung trat 

(Dedering, 1994, 15).  

Mit der Diskussion um eine aktuelle Allgemeinbildung in den 1980er Jahren war ein 

Bestreben der Weiterentwicklung der Arbeitslehre verbunden (Dedering, 1994, 15). 

Nicht zuletzt seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts soll das Lernfeld Arbeitslehre 

eine wichtige Funktion einnehmen, indem es  als Bindeglied zwischen Schule und 

Arbeitswelt fungiert (Nickel, 2005, 69). Dementsprechend bilden drei Schwerpunkte 

den Kern dieses Lernfeldes: 

1. Im Rahmen einer Einführung der Lernenden in die Arbeits- und Berufswelt sollen  

die Schülerinnen und Schüler allgemeine Zusammenhänge, aber auch spezielle 

wirtschaftliche, politische und technische Phänomene verstehen, die soziale und 

ökonomische Prozesse beeinflussen (Nickel, 2005, 69).  

2. Die Jugendlichen sollen eine berufsfeldbezogene Grundbildung erfahren, während 

derer die Lernenden sowohl komplexe wirtschaftliche Zusammenhänge erfassen als 

auch konkrete berufsfeldbezogene Handlungsabläufe nachvollziehen können (Nickel, 

2005, 70).  

3. Weiterhin soll das Lernfeld Arbeitslehre eine Berufsorientierung fördern, die den 

Schülerinnen und Schülern einen Zugang zu Berufsfeld- und Arbeitsmarkt-

informationen ermöglicht und die die Jugendlichen darüber hinaus in die Lage 

versetzt, später eine begründete und realistische Berufsentscheidung zu treffen. Dies 

entspricht dem Anspruch der Förderung der Berufswahlreife. Die hier gemeinte 
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Berufswahlreife kann u.a. durch reflexive Prozesse über persönliche Chancen und 

individuelle Potenziale gefördert werden (Nickel, 2005, 70). 

Trotz dieser ambitionierten Ziele wird die Umsetzung dieser Ziele in der Praxis in 

Frage gestellt.  So würden beispielsweise allgemeine Persönlichkeitsmerkmale wie 

Selbstständigkeit, Phantasie, Selbstwertgefühl und Kreativität durch anspruchsarme 

praktische Tätigkeiten und einen geringen Theoriebezug der Schülerarbeit nur 

unzureichend gefördert (Dedering, 1996, 274). Darüber hinaus fehle die angestrebte 

Verbindung zwischen Tätigkeit und Reflexion im Arbeitslehreunterricht häufig 

(Dedering, 1996, 273).  Nickel stellt außerdem fest, dass das Lernfeld Arbeitslehre 

zwar berufsorientierende Elemente beinhaltet, diese würden allerdings nicht 

umfassend berücksichtigt, sodass die Berufswahl der Lernenden nur ansatzweise 

gefördert werden kann (Nickel, 2005, 71).  

Die bisherigen Ausführungen zum Lernfeld Arbeitslehre zeigen die besonderen Ziele 

schulischer Berufsorientierungsangebote, die im Kontext der Arbeitslehre unterbreitet 

werden (sollten). Zudem wird deutlich, dass die Umsetzung von Arbeitslehre in den 

allgemeinbildenden Schulen seit Langem kontrovers diskutiert wird.  

Die „traditionelle“ Arbeitslehre in ihren unterschiedlichen Variationen bildet den 

Ausgangspunkt für aktuelle Reformbemühungen im Bereich der Arbeitslehre (vgl. 

Abschnitt 6.1). Aus diesem Grund werden in den folgenden Abschnitten dieser Arbeit 

grundlegende Aspekte der „traditionellen“ Arbeitslehre, nämlich „Praktisches Lernen“ 

und weitere Berufsorientierungsangebote in der Sekundarstufe I genauer dargestellt. 

     

6.2.1 Praktisches Lernen und handlungsorientierte Lernumgebungen zur 
Gestaltung berufsorientierender Lernangebote 

Unterricht an allgemeinbildenden Schulen ist nach Dedering (1994, 177) traditionell 

auf Formen kognitiven Lernens ausgerichtet und vernachlässigt dabei häufig 

praktisch handelnde Aspekte. Obwohl sich bereits einzelne Unterrichtsfächer, z.B. 

die naturwissenschaftlichen Fächer  (Chemie, Biologie und Physik) gegenüber 

handlungsorientierten Elementen geöffnet haben, bleibt der Kern des Unterrichts in 

den Augen Dederings (1994, 177) weiterhin eher theoretisch-reflexiv (Dedering, 

1994, 177).  

Schon mit der Einführung des Unterrichtsfaches Arbeitslehre wurden deshalb 

verstärkt praktisch handelnde Komponenten berücksichtigt, die die dominierende 

Stellung von ausschließlich reflexionsorientierten Lernprozessen ausgleichen sollten. 
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Außerdem sollte das Schulwesen durch eine größere Anschaulichkeit und 

Lebensnähe, die mit der Arbeitslehre verbunden wurde, praxisnah erneuert werden 

(Dedering, 1994, 177). Im Rahmen des angestrebten verstärkten Praxisbezuges 

etablierten sich mehrere arbeitslehrespezifische Unterrichtsverfahren (Dedering, 

1994, 200). Als Beispiel seien an dieser Stelle „Projekte“ sowie „Betriebs-

erkundungen“ und „Betriebspraktika“ genannt (vgl. Abschnitt 6.2.2). Die praktischen 

Elemente des Arbeitslehreunterrichtes ermöglichen den Schülerinnen und Schülern 

ein „Lernen durch eigenes Arbeiten“ (Dedering, 1994, 208). Diese Elemente werden 

daher unter folgenden Synonymen zusammengefasst: Praktisches Lernen, 

Schülerarbeit, praktisches Tun, praktisches Handeln, Arbeitspraxis, praktische 

Arbeitslehre. 

Praktisches Lernen ist nach Dedering (1994, 209ff.) durch mehre Punkte 

gekennzeichnet, die im Folgenden dargestellt werden. So ist Praktisches Lernen als 

Angebot zu verstehen, in dem praktisch-gegenständliche Handlungen (z.B. 

Experimentieren, Erstellen von Zeichnungen, Sammeln von Informationen, Durch-

führen von Untersuchungen und Anfertigen von Produkten) im Mittelpunkt stehen 

(Dedering, 1994, 209). Andererseits ist Praktisches Lernen als ein Unterrichts-

gegenstand aufzufassen, der als Modell, Untersuchungs-objekt bzw. Erfahrungs-

bereich für Arbeit und Arbeitswelt dient (Dedering, 1994, 209). Darüber hinaus soll 

Praktisches Lernen als Motivationsfaktor fungieren, indem Inhalte, die außerhalb des 

Erfahrungsbereiches der Lernenden liegen, in den Erlebnis- und Wahrnehmungs-

bereich der Jugendlichen gerückt werden (Dedering, 1994, 209). Zudem unterstützt 

Praktisches Lernen die Schülerinnen und Schüler beim Beobachten, Simulieren und 

Erfahren arbeitsweltbezogener Abläufe und Besonderheiten (Dedering, 1994, 210).  

Praktisches Lernen im Sinne der Arbeitslehre soll idealerweise reflexive Prozesse 

aktivieren und vertiefen. Dabei orientiert sich das Praktische Lernen an der 

Wirklichkeit, um den Lernenden zu helfen, unzutreffende Vorstellungen und 

Kenntnisse über die Arbeitswelt zu überprüfen und ggf. zu korrigieren (Dedering, 

1994, 210).  

Indem Praktisches Lernen u.a. Zugänge zu schulexternen Erfahrungsräumen 

ermöglicht, verknüpft es die Arbeits- und Lebenswelt mit der Institution Schule. 

Letztere strebt in der Gegenwart eine umfassende Verbindung von arbeits-

praktischem Handeln mit theoretischer Reflexion an (Dedering, 1994, 211). 
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Handlungsorientierte Lernumgebungen erweisen sich in diesem Kontext als  

besonders hilfreich. Sie ermöglichen es, praktische Elemente mit kognitiven 

Elementen zu verbinden (Looß, 2001, 7f.). Daher eignen sich handlungsorientierte 

Lernkonzeptionen in besonderem Maße für die Umsetzung berufsorientierender 

Lernangebote im Sinne des Praktischen Lernens. Handlungsorientierte Lernum-

gebungen werden an dieser Stelle in Anlehnung an Hilbert Meyer (2000) als 

ganzheitliche und schüleraktive Lernarrangements verstanden, in denen „die 

zwischen dem Lehrer und den Schülern vereinbarten Handlungsprodukte die 

Organisation des [Lern]prozesses leiten, so da[ss] Kopf- und Handarbeit der Schüler 

in ein ausgewogenes Verhältnis zueinander gebracht werden können“ (Meyer, 2000, 

402).  

Bislang habe ich die besondere Bedeutung von praxisbezogenen und handlungs-

orientierten Lernumgebungen für berufsorientierende Lernangebote dargestellt. 

Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang vor allem die motivierende Funktion 

sowie die praktisch-handelnde und die theoretisch-reflexive Facette handlungs-

orientierter Lernkonzeptionen. Die genannten Aspekte werde ich im weiteren Verlauf 

meiner Arbeit, insbesondere bei der Konzeption meiner Intervention, eingehend 

berücksichtigen (vgl. Kapitel 10).  

In das Zentrum des folgenden Abschnittes möchte ich eine weitere praxisorientierte 

Komponente aus dem Lernfeld der Arbeitslehre stellen, nämlich Betriebserkun-

dungen und Betriebspraktika. Diese beiden arbeitslehrespezifischen Unterrichts-

verfahren wurden bereits im obenstehenden Abschnitt kurz angesprochen und sollen 

im Folgenden umfassender dargestellt werden.   

 

6.2.2 Authentische Lerngelegenheiten: Betriebserkundung und 
Betriebspraktikum  

In den allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe I werden Betriebserkun-

dungen und Betriebspraktika eingesetzt, um den Lernenden authentische Begeg-

nungen mit der Arbeitswelt zu ermöglichen (Dedering, 1994, 204f.). Im Rahmen von 

Betriebserkundungen sollen die Schülerinnen und Schüler Einblicke in betriebliche 

Gegebenheiten und Abläufe erhalten. Zugleich sollen Sie die Möglichkeit erhalten, 

direkt mit den Mitarbeitern der entsprechenden Betriebe zu  kommunizieren 

(Dedering, 1994, 204). Aufgrund der kurzen Zeitspanne von Betriebserkundungen - 
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in der Regel meist eintägige Aktivitäten - sind diese auf einzelne Schwerpunkte, wie 

z.B. die Beobachtung der Arbeitsabläufe beschränkt (Dedering, 1994, 204). 

Da die während der Erkundungen gewonnen Eindrücke zunächst unstrukturiert sind, 

sollte eine schulische Nachbereitung erfolgen, die die Einblicke kognitiv verknüpft 

und strukturiert (Dedering, 1994, 204). Dementsprechend sind in den Augen 

Dederings Betriebserkundungen in konkrete Lernsequenzen einzubetten und v.a. 

durch die Lehrpersonen der Schule in den Betrieben zuvor präzise vorzubereiten 

(Dedering, 1994, 204f.). 

Während Betriebserkundungen häufig auf wenige Stunden beschränkt sind, bieten 

Betriebspraktika umfassendere Gelegenheiten, Erfahrungen in und mit der „realen“ 

Arbeitswelt zu machen (Dedering, 1994, 205). 

Betriebspraktika sind in der Gegenwart etablierte curriculare Bestandteile 

berufsorientierender Maßnahmen in der Sekundarstufe I (Schudy, 2002b, 191). Sie 

stellen eine sinnvolle Ergänzung des berufsorientierenden Unterrichts dar (Nickel, 

2005, 72).  

Während rein schulische Berufsorientierungsangebote hauptsächlich eine sekundäre 

Vermittlung tatsächlicher Gegebenheiten ermöglichen, erlauben Betriebspraktika 

authentische Primärerfahrungen (Nickel, 2005, 72). Durch den erhöhten Praxisbezug 

während solcher Praktika gewinnen die Schülerinnen und Schüler Erfahrungen und 

Erkenntnisse. Sie erhalten gleichzeitig die Gelegenheit zu einem lebensnahen und 

vertieften Lernen (Nickel, 2005, 72).  

Die Einführung von Betriebspraktika in den allgemeinbildenden Schulen geht auf die 

Empfehlungen zur Einrichtung des Faches Arbeitslehre im Jahr 1964 zurück 

(Schudy, 2002b, 191). Als Bestandteil dieses Unterrichtsfaches und unter der 

Voraussetzung, dass die Betriebspraktika eingehend vor- und nachbereitet werden, 

sollten die Betriebspraktika zwei besondere Funktionen erfüllen.  

Neben der Vertiefung, Ergänzung und Veranschaulichung der bereits im Unterricht 

erarbeiteten Inhalte und Fertigkeiten, bezogen auf die Arbeits- und Berufswelt, 

sollten Betriebspraktika Berufswahlprozesse unterstützen, indem die Praktikantinnen 

und Praktikanten Möglichkeiten erhalten, ihre berufsbezogenen Neigungen und 

Interessen zu überprüfen oder zu erweitern (Schudy, 2002b, 192).  

Während die Unterstützung von Berufswahlprozessen nach wie vor als zentrale 

Legitimationsgrundlage des schulischen Betriebspraktikums angeführt wird, gibt es 

wissenschaftliche Vorbehalte, die diese Funktion teilweise in Frage stellen (Schudy, 
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2002b, 192). So existieren empirische Befunde, die auf eine deutliche Diskrepanz 

zwischen den erwarteten und den tatsächlich erzielten Wirkungen von Betriebs-

praktika im Berufsfindungsprozess der Schülerinnen und Schüler hinweisen (Feldhoff 

et al., 1985, 30ff.). 

Vorhandene Bedenken im Zusammenhang mit schulischen Betriebspraktika und 

deren berufsorientierendem Gehalt sollten daher nicht ignoriert werden. Die 

vorzutragende Kritik im Zuge von didaktischen Optimierungs- und Revisionspro-

zessen kann jedoch konstruktiv genutzt werden, um Betriebspraktika im schulischen 

Kontext langfristig zu erhalten (Schudy, 2002b, 193f.). Betriebspraktika erfüllen 

vielfältige pädagogische Funktionen. Dementsprechend sollten Optimierungsansätze 

daran arbeiten, eine bessere Passung zwischen erwarteter und tatsächlicher 

Wirkung der Betriebspraktika zu erreichen (Schudy, 2002b, 193f.).    

Auch ich bin der Überzeugung, dass Betriebserkundungen und Betriebspraktika 

wertvolle authentische berufsorientierende Erfahrungsmöglichkeiten für die Schüler-

innen und Schüler eröffnen. Diese Möglichkeiten kann Schule allein nicht bieten. Aus 

diesem Grund werde ich den Einbezug authentischer Lernumgebungen im Sinne 

dieses Abschnittes im Rahmen der Konzeption meiner Intervention ebenfalls berück-

sichtigen (vgl. Kapitel 10).  

6.3 Berufsorientierung im Chemieunterricht   

„Berufsorientierung kann nur dann Wirkung entfalten, wenn sie mit dem ‚normalen‘ 

Schulunterricht eng verknüpft ist“ (Butz, 2006, 6). Entsprechend kann Berufs-

orientierung ergänzend zu einem gesonderten Unterrichtsfach auch als Grundprinzip 

in allen anderen schulischen Unterrichtsfächern einen integralen Bestandteil 

darstellen (Wensierski et al., 2005, 65). Auch Dedering (2004) befürwortet eine 

Berufsorientierung im Fachunterricht über den Rahmen eines berufsorientierenden 

Unterrichtsfaches wie Arbeitslehre bzw. Wirtschaft-Arbeit-Technik o.ä. hinaus. Er 

erachtet es für „sinnvoll, wenn alle Unterrichtsfächer zur Berufsorientierung 

beitragen, indem z.B. die fachspezifischen Berufe vorgestellt werden“ (Dedering,  

2004, 170f.). 

Seit der Einführung des Dualen Lernens in Berlin (vgl. Abschnitt 6.1) ist die 

Umsetzung von Berufsorientierung im Fachunterricht explizit vorgesehen (SenBJW, 

2012b, 4). 
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Demnach ist eine Integration berufsorientierender Angebote in den Chemieunterricht 

durch die Bildungsverwaltung grundsätzlich erwünscht. So wird bereits in §3 des 

Berliner Schulgesetzes wird berufliche Orientierung als Bildungs- und Erziehungsziel 

formuliert:  

„(1) Die Schule soll Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen 

vermitteln, die die Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzen, (…) berufliche 

und persönliche Entwicklungsaufgaben zu bewältigen (…)“ (SenBWF, 2010, 9).  

Auch in den Ausführungen zum „Beitrag des Faches Chemie zur Bildung“ in den 

„Bildungsstandards des Faches Chemie für den Mittleren Schulabschluss“ finden 

berufsorientierende Aspekte Berücksichtigung (KMK, 2007, 6f.). Demzufolge „bietet 

naturwissenschaftliche Grundbildung eine Orientierung für naturwissenschaftlich-

technische Berufsfelder und schafft Grundlagen für anschlussfähiges berufsbezo-

genes Lernen. […] Die Schülerinnen und Schüler erkennen die Bedeutung der 

Wissenschaft Chemie, der chemischen Industrie und der chemierelevanten Berufe 

für Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt“ (KMK, 2007, 6). 

Diese Forderung wird durch den Standard im Kompetenzbereich Bewertung 12 

untermauert, der explizit berufsorientierende Kompetenzen einfordert: „Die Schüler-

innen und Schüler (…) stellen Anwendungsbereiche und Berufsfelder dar, in denen 

chemische Kenntnisse bedeutsam sind“ (KMK, 2007,13).   

 

6.3.1 Motivierende Lernumgebungen als Grundlage für Berufsorientierung 

Motivationale Merkmale werden häufig als Einflussfaktoren auf die Berufswahl 

genannt (Taskinen et al., 2009, 81). So fühlen sich beispielsweise Personen gerade 

denjenigen Berufen und Tätigkeitsfeldern besonders verbunden, für die sie aufgrund 

persönlicher Interessen intrinsisch motiviert sind (Taskinen et al., 2009, 82).  

Zudem ist bereits aus den eingangs dargestellten berufswahltheoretischen Ansätzen  

abzuleiten, dass außerdem extrinsisch motivierende Faktoren existieren, die 

berufsorientierende Prozesse beeinflussen (vgl. Kapitel 2). In diesem Zusammen-

hang seien u.a. das Streben nach einem gewissen sozioökonomischen Status oder 

vermeintlich sichere Beschäftigungsaussichten als extrinsisch motivierende Aspekte 

genannt (Taskinen et al., 2009, 82).  

                                                            
12 Gemeint ist der Standard B1. 
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Auch im Kontext von Lernprozessen ist die Bedeutung von Motivation und Interesse 

hervorzuheben (Anton, 2008, 135; Streller, 2009, 37f.). So bestätigt die einschlägige 

Literatur, dass u.a. günstige motivationale Merkmale von Fachunterricht für das 

Interesse verantwortlich sind, welches die Lernenden dem Unterricht und seinen 

Gegenständen entgegenbringen (Kessels & Hannover, 2006, 351; Gräber, 1995, 

222; Bolte, 1996, 123; Anton, 2008, 135f.). Übertragen auf eine in den Fachunterricht 

integrierte Berufsorientierung kann daher gefolgert werden, dass eine positive und 

motivierende Lernumgebung dazu beitragen müsste, das Interesse der Lernenden 

gegenüber fachbezogenen Inhalten und Berufen zu fördern (Gräber, 1995, 222; 

Bolte, 1996, 123; Hoffmann et al., 1998, 124).  

Ein in unterschiedlichen schulischen und außerschulischen Kontexten bewährtes 

Modell zur Beschreibung der motivationsbedingten Lernatmosphäre v.a. in chemie- 

und naturwissenschaftsbezogenen Lernumgebungen ist das „Motivationale Lern-

klima“ (z.B. Bolte, 2004b; Streller, 2009; Albertus et al., 2012).  

Dieses von Bolte entwickelte Modell (Abb. 5) berücksichtigt in seiner ursprünglichen 

Fassung sechs besonders bedeutsame Dimensionen (Bolte, 1996, 124). Bei der 

Entwicklung seines empirisch geprüften Modells beruft sich Bolte auf die Selbst-

bestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (1985) einerseits, die  

pädagogische Interessentheorie von Prenzel et al. (1986)  andererseits und auf die 

Anwendung dieser Theorien in chemiedidaktischen Forschungsarbeiten (Bolte, 

2004a, 2).  

Das Lernklimakonzept von Bolte gründet auf der Annahme, dass sich die 

Zufriedenheit (Dimension: Zufriedenheit) und die Beteiligungsbereitschaft der 

Lernenden (Dimension: Partizipationsbereitschaft) erhöhen, wenn der Unterricht 

Themen aufgreift, die die Lernenden für besonders bedeutungsvoll erachten 

(Dimension: Relevanz der Themen) (Bolte, 2004a, 2f.). Dies führt zudem zu einer 

intrinsisch verstärkten Auseinandersetzung mit den als relevant betrachteten 

Themen. Auch im Modell zur „Motivation“ von Anton (2008, 136) nimmt die Bedeu-

tung (Relevanz) der Lernziele und –inhalte, als  eines von drei Hauptelementen, eine 

zentrale Rolle ein.  

Im Kontext des Motivationalen Lernklimas im (Chemie-)Unterricht sollten die  

behandelten Themen außerdem auch von den Schülerinnen und Schülern als 

verständlich wahrgenommen werden (Dimension: Anforderungen/Verständlichkeit), 

um den Lernenden Kompetenzerlebnisse zu ermöglichen (Bolte, 1996, 125; Deci & 
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Ryan, 1993, 229). Daraus resultieren ebenfalls positive Effekte auf die Motivation der 

Lernenden. Diese Effekte äußern sich unter anderem in einer gesteigerten 

Bereitschaft der Schülerinnen und Schüler, sich am Unterricht zu beteiligen. Die 

aktive Teilnahme am Unterricht setzt entsprechende Gelegenheiten für die 

Lernenden voraus, sich überhaupt in den Unterricht einbringen zu können 

(Dimension: Partizipationsmöglichkeiten).  

Außerdem berücksichtigt Bolte in seinem Modell die Beeinflussung einzelner 

Schülerinnen und Schüler durch die übrigen Mitglieder der Lerngruppe (Dimension: 

Mitarbeit der Klasse). Bolte geht davon aus, dass soziale Prozesse innerhalb einer 

Lerngruppe als extrinsisch motivierende Einflüsse auf das Verhalten der einzelnen 

Gruppenmitglieder wirken. Die Bedeutsamkeit der Mitschülerinnen und Mitschüler für 

die Lernwirksamkeit einer Unterrichtsituation wurden auch in den Untersuchungen 

von Anton (1998, 95) aufgezeigt. Demnach werden Lernende dadurch beeinflusst, 

inwieweit die Lerngruppe ihr Verhalten akzeptiert bzw. ablehnt (Bolte, 2004a, 3; 

Anton, 1998, 95).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Zuge der Optimierung des Modells des „Motivationalen Lernklimas“ ergänzte 

Bolte zunächst die Dimension Fachbezug (Bolte, 2004b, 34), die die Bedeutung der 

Inhalte und Kontexte von Unterricht aufgreift. In späteren Veröffentlichungen wurde 

das Modell zusätzlich um eine achte Dimension - die Dimension „Berufe“ - erweitert 

Anforderungen - 
Verständlichkeit 

Zufrieden-
heit

Relevanz der 
Themen 

Mitarbeit der 
Klasse 

Partizipations-
bereitschaft 

Partizipations-
möglichkeiten 

Lernerfolg 

Unabhängige Variable – Variable des Lehrers / der Lehrerin 

Abhängige Variable – Variable des Schülers / der Schülerin 

Abhängige Variable – Variable der Klasse

Abbildung 5. Motivationales Lernklima (Bolte, 2004a, 3) 



                                                                                                                                                                        Theorie 

53 
 

z. B. Abels & Bolte, 2009; Bertels & Bolte, 2010). Diese Dimension greift die Forde-

rung einer in den (Chemie-)Unterricht integrierten Berufsorientierung auf13.   

Im Rahmen der Operationalisierung des Konzepts des Motivationalen Lernklimas 

entwickelte Bolte mehrere Versionen von Erhebungsinstrumenten. Das als IDEAL-

Version des Motivationalen Lernklimas bezeichnete Erhebungsinstrument ermöglicht 

eine Rekonstruktion des Unterrichts, wie ihn sich die Befragten wünschen. Die 

sogenannte REAL-Version erlaubt eine individuelle Beschreibung des tatsächlich 

erlebten Unterrichts.  

Der Abgleich dieser beiden Versionen, der von Bolte als Wunsch-Wirklichkeits-

Differenz bezeichnet wird (2004b, 36), ermöglicht die Identifizierung von 

Optimierungspotentialen des Unterrichts. Mit Hilfe der Wunsch-Wirklichkeits-

Differenzen können somit motivationale Aspekte von Unterricht herausgearbeitet 

werden, die in den Augen der Befragten besonders positiv bewertet werden. Auf 

diese Weise können auch entsprechende Aspekte ermittelt werden, die die Befragten 

für verbesserungswürdig erachten.        

 

6.3.2 Chemische Versuche als handlungsorientierte Elemente zur Verknüpfung 
von Chemieunterricht und Berufsorientierung 

Wie bereits im Abschnitt 6.2.1 beschrieben, ist eine Handlungsorientierung von 

Lernangeboten für die Förderung beruflich orientierender Prozesse von besonderer 

Bedeutung.  

An dieser Stelle wird das chemische „Experiment“ als mögliches verbindendes 

Element zwischen Chemieunterricht und Berufsorientierung angeführt, da es 

ebenfalls in den Kontext handlungsorientierter Lernumgebungen gestellt werden 

kann. Die Rolle des „Experiments“ im handlungsorientierten Chemieunterricht wird 

daher in den folgenden Ausführungen eingehender betrachtet. 

Das „Experiment“ gilt in naturwissenschaftlichen Zusammenhängen als eine charak-

teristische Methode, ohne die auch auf dem Gebiet der Chemie wissenschaftliche 

Erkenntnisse undenkbar sind (Bader & Schmidkunz, 2002, 292).  

Pfeifer definiert das „Experiment“ wie folgt: 

„Ein Experiment ist ein planmäßig ausgelöster und durchgeführter Vorgang zum 

Zweck der Beobachtung. Es soll eine Antwort auf eine gezielte Frage geben (…). 

                                                            
13 Eine statistische Prüfung, inwiefern sich diese beiden nachträglich ergänzten Dimensionen in das 
Gesamtmodell des Motivationalen Lernklimas einfügen, steht noch aus. 
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Dabei müssen alle Parameter, die den Ablauf des Vorgangs beeinflussen, kontrolliert 

werden können. Wichtig ist die Genauigkeit der gewonnenen Ergebnisse und die 

Reproduzierbarkeit aller Effekte“ (Pfeifer, 2002, 90).  

Die Auffassung von Bader und Schmidkunz (2002, 292) teilend wird im Rahmen 

dieser Arbeit davon ausgegangen, dass das „Experiment“ im Chemieunterricht eine 

zentrale Rolle einnimmt. Allerdings unterscheidet sich das pädagogisch-didaktische 

Verständnis des „Experimentes“ häufig von der klassischen (natur-)wissenschaft-

lichen Definition des Begriffes. Entsprechend werden im Unterricht u.a. bereits reine 

Messungen und Beobachtungen als „Experiment“ verstanden (Meyer, 2000, 316). 

Dies wird der naturwissenschaftlichen Definition aber bei weitem nicht gerecht.  

Aufgrund der Diskrepanz zwischen dem naturwissenschaftlichen und dem unter-

richtsbezogenen Verständnis des „Experimentes“ wird im Rahmen dieser Arbeit eine 

begriffliche Abgrenzung der im Unterricht eingesetzten „Experimente“ favorisiert. In 

diesem Zusammenhang scheint der Begriff des „Versuches“ für die im (Chemie-) 

Unterricht praktizierten „Experimente“ eine zutreffende terminologische Alternative zu 

sein. Der Begriff des „Versuches“ wird an dieser Stelle präferiert, da er als 

Oberbegriff für das klassische wissenschaftliche Experiment und das im Chemie-

unterricht umgesetzte (labor-)praktische Arbeiten verstanden werden kann.  

Nach Muckenfuß (1995, 338) dient ein Versuch nicht zwingend der Prüfung von 

Hypothesen bzw. der Beantwortung von Fragen. Versuche können daher zur 

Präsentation von Phänomenen oder zur Veranschaulichung von Sachverhalten und 

zur Erschließung der phänomenologischen Lebenspraxis eingesetzt werden 

(Muckenfuß, 1995, 338). Versuche stellen darüber hinaus Erfahrungen bereit. Ihnen 

wird zudem eine positive Motivationswirkung zugeschrieben (Muckenfuß, 1995, 338). 

Letzteres ist v.a. dann der Fall, wenn es sich um Schülerversuche handelt, während 

derer die Schülerinnen und Schüler selbstständig agieren und praktische 

Handlungen umsetzen können (Hartinger, 2003, 69).  

In diesem Sinne sind Versuche auch handlungsorientierte Unterrichtselemente, mit 

denen gleichzeitig unterschiedliche Ziele verfolgt werden können. Dementsprechend 

übernehmen Versuche und Experimente im Chemieunterricht vielfältige Funktionen, 

die in Tabelle 1 in Anlehnung an die Ausführungen von Muckenfuß 14  für den 

Chemieunterricht adaptiert werden.  

                                                            
14 Muckenfuß (1995, 339) stellt in seiner Publikation lediglich die Funktionen des Experimentes im 
Physikunterricht dar. Da diese Darstellung allerdings wenig fachspezifisch ausfällt, scheint eine 
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Tabelle 1. Funktionen von Versuchen und Experimenten im Chemieunterricht (in Anlehnung an  

     Muckenfuß, 1995, 339, Hervorhebungen im Original) 

Fachimmanente Ziele Psychologische Ziele Pädagogische Ziele 

 Experiment als zentrales 
Element der naturwissenschaft-
lichen Methode 
(methodologische Funktion: z. 
B. Verifikation/ Falsifikation von 
Hypothesen, Modell- und 
Theoriebildung). Dabei ist das 
Experiment zur Darstellung der 
„Natur“ ein Teilaspekt; 

 Versuch/Experiment in seiner 
Endgestalt als 
Vermittlungsmedium für 
chemische Fakten, Theorien, 
Modelle (Mitteilung); 

 Versuche/Experimentieren zum 
Aufbau fachspezifischer 
Handlungskompetenz; 

 Versuch/Experiment zur 
Operationalisierung von 
Begriffen und Größen 
(Demonstration); 

 Versuch/Experiment zur 
Bereitstellung einer 
Erfahrungsbasis („primäre“ 
Erfahrung, Präsentation von 
Realität zur Gewinnung von 
Problemstellungen, 
Hypothesen). 

 
Ergänzung  M. Albertus in 
Anlehnung an Anton (2008, 74):  

  Experiment als Instrument der    
 empirischen Erkenntnisge- 
 winnung bzw. als Element des     
 chemisch-naturwissenschaft-  
 lichen Forschungszyklus   

 

Steigerung der Motivation und 
Lerneffektivität durch 

 erstaunliche Phänomene 
(kognitive Konflikte); 

 „mehrkanaligen“ Zugang 
(„Lernen mit Kopf, Herz und 
Hand“); 

 praktische Anforderungen 
(Lernen durch Tun); 

 Selbsttätigkeit, 
Verantwortlichkeit; 

 Individualisierung durch 
Variabilität im Erkenntnisgang; 

 Individualisierung im Bereich der 
Fähigkeitsprofile (praktische/ 
intellektuelle/soziale 
Anforderungen); 

 Förderung des Vertrauens in die 
eigenen Fähigkeiten 
(Selbstwertgefühl durch 
Erfolgserlebnisse); 

 Versuch/Experiment als 
Merkhilfe (vielschichtige Aktivität 
unter-stützt Gedächtnisleistung) 

Versuche/Experimentieren als 
Ausgangspunkt und Mittel für 

 das Lernen sachbezogener 
„rationaler“ Argumentation; Die 
Erziehung zum kausalen und 
logischen Denken; 

 die Erziehung zur Sorgfältigkeit, 
Genauigkeit, Geduld, u. ä.; 

 die Schulung der 
Beobachtungsfähigkeit; 

 die Entwicklung der 
Kooperationsfähigkeit und 
anderer sozialer Kompetenzen 
(Teamarbeit, Rücksichtnahme, 
Dialogfähigkeit, Arbeitsteilung u. 
ä.); 

 die Entwicklung der 
Kommunikationsfähigkeit 
(sprachliche Ausdrucksfähigkeit; 
Darstellungsfähigkeit mit 
schriftlichen und bildlichen 
Mitteln); 

 die Erziehung zur Übernahme 
von Verantwortung (z. B. beim 
Umgang mit Geräten); 

 die Erziehung zur Kritik- und 
Reflexionsfähigkeit. 

 

 

Weiterhin können die Lernenden durch die konkreten Erfahrungen während der 

Versuche im Chemieunterricht bestimmte Aspekte und Zusammenhänge sowie das 

eigentliche Wesen der Naturwissenschaft Chemie leichter nachvollziehen (Bader & 

Schmidkunz, 2002, 292).   

Über die bisher dargestellten Funktionen hinaus heben Hofstein und Lunetta (2004, 

49) das besondere Potenzial von laborpraktischem Arbeiten im naturwissenschaft-

lichen Unterricht für den Lernzuwachs der Schülerinnen und Schüler hervor. Zudem 

weisen sie auf den entscheidenden Einfluss der Qualität der Materialien (z.B. Skripte, 

Handbücher, Arbeitsblätter) hin, die die Lernenden durch die laborpraktischen 

                                                                                                                                                                                          
Übertragung der Funktionen des Experimentes auf Versuche und Experimente im Chemieunterricht, 
gerechtfertigt und sinnvoll. Ähnliche Funktionen beschreibt  auch Schulz (2011, 31f.) in ihrer Arbeit. 
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Arbeiten leiten bzw. sie währenddessen unterstützen sollen (Hofstein & Lunetta, 

2004, 40). Das Lernmaterial mit Bezug zu den laborpraktischen Arbeiten strukturiert 

und prägt den Verlauf etwaiger Lernprozesse maßgeblich (Hofstein & Lunetta, 2004, 

40).   

In diesem Abschnitt wurden entscheidende Ziele und Funktionen beschrieben, die 

mit der Einbindung von Versuchen in den (Chemie-)Unterricht einhergehen. Sie 

sollen im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit, insbesondere bei der Konzeption 

der Intervention (vgl. Kapitel 10) berücksichtigt werden. 

 

6.3.3 Exkurs: Systematisierung von (Chemie-)Berufen als Grundlage für deren 
Einbindung in den (Chemie-)Unterricht  

Um im Rahmen der Planung einer Intervention entscheiden zu können, welche 

Berufe bzw. Berufsbilder im Chemieunterricht aufgegriffen werden können, ist 

meines Erachtens zunächst eine Systematisierung staatlich anerkannter Berufe in 

der Bundesrepublik Deutschland notwendig. Mit Hilfe dieser Einteilung der Berufe 

sollen zunächst chemiebezogene Berufe identifiziert und für eine Intervention 

ausgewählt werden. Anschließend soll ein Lernangebot konzipiert werden, in dem 

sowohl curricular-fachwissenschaftliche als auch beruflich orientierende Elemente 

zum Tragen kommen. 

Zur Identifizierung chemiebezogener Berufe wird die von der Bundesagentur für 

Arbeit neu konzipierte Klassifizierung der Berufe 2010 (KldB 2010) herangezogen. 

Diese ersetzt die beiden zuvor parallel existierenden nationalen Systematiken aus 

den Jahren 1988 (KldB 1988) und 1992 (KldB 1992).  

Die Klassifizierung der Berufe 2010 basiert auf den beiden Dimensionen 

Berufsfachlichkeit und Anforderungsniveau. Während die Berufsfachlichkeit Berufe 

gemäß der Ähnlichkeit ihrer charakteristischen Tätigkeiten, Kenntnisse und 

Fertigkeiten bündelt, beschreibt das Anforderungsniveau die Komplexität der 

berufsspezifischen Tätigkeiten (Bundesagentur für Arbeit, 2011a, 14). Die Systematik 

der Klassifizierung der Berufe 2010 ordnet die Berufe in Deutschland mit Hilfe eines 

5-stelligen Zahlencodes. Die Hierarchie dieser Systematik besteht aus den folgenden 

fünf Gliederungsebenen, die sich in den einzelnen Ziffern des 5-stelligen Zahlen-

codes wiederspiegeln:   

 Berufsbereiche (erste Ziffer des 5-stelligen Zahlencodes),  

 Berufshauptgruppen (zweite Ziffer des 5-stelligen Zahlencodes),  
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 Berufsgruppen (dritte Ziffer des 5-stelligen Zahlencodes),  

 Berufsuntergruppen (vierte Ziffer des 5-stelligen Zahlencodes) und  

 Berufsgattungen (fünfte Ziffer des 5-stelligen Zahlencodes).  

Dabei ist die Ebene der Berufsbereiche die allgemeinste (oberste) und die Ebene der 

Berufsgattungen die differenzierteste (untere) Einheit der Klassifizierung (Bundes-

agentur für Arbeit, 2011a, 14).  

Die oberen vier Hierarchieebenen fassen Berufe nach ihrer berufsfachlichen 

Ähnlichkeit zusammen. Lediglich auf der untersten Ebene, den Berufsgattungen, 

erfolgt eine vierstufige Einteilung der Berufe anhand ihres Anforderungsniveaus.  

Als erster Anhaltspunkt für die Identifizierung chemiebezogener Berufe dient der 

Berufsbereich 4. Dieser trägt die Bezeichnung Naturwissenschaft, Geografie und 

Informatik. Der Berufsbereich 4 gliedert sich in die Berufshauptgruppen (Bundes-

agentur für Arbeit, 2011b, 675): 

 41 Mathematik-, Biologie-, Chemie- und Physikberufe,  

 42 Geologie-, Geografie- und Umweltschutzberufe, 

 43 Informatik-, Informations- und Kommunikationstechnologieberufe. 

In einem weiteren Schritt gliedert sich die Berufshauptgruppe ‚41 Mathematik-, 

Biologie-, Chemie- und Physikberufe‘ in die folgenden vier Berufsgruppen (Bundes-

agentur für Arbeit, 2011b, 676): 

 411 Mathematik und Statistik, 

 412 Biologie, 

 413 Chemie, 

 414 Physik. 

Bereits an dieser Stelle kann festgestellt werden, dass grundsätzlich alle Berufe, die 

der Berufsgruppe ‚413 Chemie‘ zugeordnet werden können, als chemiebezogene 

Berufe zu bezeichnen sind. Die Berufsgruppe ‚413 Chemie‘ wird weiterhin in sieben 

Berufsuntergruppen eingeteilt (Bundesagentur für Arbeit, 2011b, 701): 

 4130 Berufe in der Chemie (ohne Spezialisierung), 

 4131 Berufe in der Chemie- und Pharmatechnik, 

 4132 Berufe im chemisch-technischen Laboratorium, 

 4133 Steuerer/Steuerinnen von chemischen Verfahrensanlagen, 
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 4134 Steuerer/Steuerinnen von Erdöl- und Erdgasraffinationsanlagen, 

 4138 Berufe in der Chemie (sonstige spezifische Tätigkeitsangabe), 

 4139 Aufsichts- und Führungskräfte – Chemie.  

Jede dieser sieben Berufsuntergruppen unterteilt sich entsprechend der Komplexität 

der Tätigkeiten in den einzelnen Berufen in eine bzw. mehrere Berufsgattungen, die 

zu Gunsten der Übersichtlichkeit an dieser Stelle nicht näher dargestellt werden. Die 

Komplexität der Tätigkeiten wird in der Systematik durch die letzte (fünfte) Ziffer 

beschrieben. Diese letzte Ziffer kann den Wert von eins bis vier besitzen, wobei sich 

die Komplexität bzw. das Anforderungsniveau der Berufsgattungen wie folgt 

zuordnen lässt (Bundesagentur für Arbeit, 2011a, 27f.):   

 1 – Helfer- und Anlerntätigkeiten,  

 2 – fachlich ausgerichtete Tätigkeiten, 

 3 – komplexe Spezialistentätigkeiten,   

 4 – hoch komplexe Tätigkeiten.  
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7 Studien zur naturwissenschaftlichen und chemiebezogenen 
Berufswahl 

Die zuvor beschriebene Mehrdimensionalität des Berufswahlprozesses, die auch in 

dem Modell von Nickel (2005) deutlich erkennbar ist (vgl. Kapitel 2), erschwert eine 

umfassende wissenschaftliche Untersuchung sowie eine Aufklärung aller Bedin-

gungsfaktoren der Berufswahl. Eine grundsätzliche Beschreibung von Bedingungs-

faktoren scheint zwar möglich, doch scheinen eine objektive Darstellung der 

Bedeutung und somit eine mögliche Gewichtung einzelner Bedingungsfaktoren im 

Prozess der Berufswahl eher schwierig.  

Diese Annahme lässt sich wie folgt begründen. Für eine wissenschaftliche Unter-

suchung der Bedeutung einzelner Berufswahlfaktoren wäre es notwendig, einzelne 

Faktoren konstant zu halten. Aufgrund der Dynamik des Berufswahlprozesses und 

der Wechselwirkung mehrerer Berufswahlfaktoren untereinander scheint diese 

Forderung allerdings kaum umsetzbar. 

Daher ist der Trend nach wie vor ungebrochen, einzelne Bedingungsfaktoren der 

Berufswahl zu beschreiben und möglichst günstige Kombinationen mehrerer 

Faktoren vor dem Hintergrund eines bestimmten Ziels zu rekonstruieren. Erkennt-

nisse zu den Zusammenhängen zwischen einzelnen Faktoren bleiben aber weitge-

hend aus (Nowak, 2002, 21). 

Diese eher pragmatische Herangehensweise, möglichst viele Bedingungsfaktoren 

der Berufswahl zu beschreiben, wird in der Literatur unter den ‚faktorentheoretischen 

Ansätzen‘ zur Berufswahl zusammengefasst (z.B. Nowak, 2002, 17; vgl. Abschnitt 

2.5). Entgegen der zahlreichen anderen Ansätze zur Begründung einer 

Berufswahltheorie ermöglichen die faktorentheoretischen Ansätze aufgrund ihrer 

hohen Praxisorientierung einen besonderen Zugang für empirische Forschung 

(Nowak, 2002, 23). Aus diesem Grund bilden die in den folgenden Abschnitten 

dargestellten faktorentheoretischen Berufswahlmodelle die Basis für die Entwicklung 

und Evaluation der Intervention, die ich im Rahmen des Methodenteils dieser Arbeit 

näher beschreibe (vgl. Kapitel 12).  
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7.1 Bedingungsfaktoren naturwissenschaftlicher Berufserwartungen nach 
Taskinen 

Für eine Beschreibung naturwissenschaftlicher Berufswahlüberlegungen können 

Erkenntnisse der Studie von Taskinen (2010) berücksichtigt werden. Das von ihr 

entwickelte und geprüfte Modell wurde vor dem Hintergrund einer Untersuchung 

akademischer Berufserwartungen von Jugendlichen mit einer hohen naturwissen-

schaftlichen Kompetenz konzipiert.  

Empirische Analysen dieses Modells beziehen sich auf den deutschen Datensatz der 

PISA-Studie 2006. Taskinen wählte aus diesem Datensatz diejenigen Teilnehme-

rinnen und Teilnehmer im Alter von 15 Jahren aus, für die im PISA-Test eine 

besondere naturwissenschaftliche und mathematische Kompetenz ermittelt wurde. 

Diese Vorgehensweise führte zu einer Stichprobengröße von 1.642 Schülerinnen 

und Schülern, von denen 84% ein Gymnasium besuchten (Taskinen, 2010, 16).    

Den Kern des Modells von Taskinen bilden die folgenden drei Bedingungsfelder: 

„Elternhaus“, „Individuum“ und „Schule bzw. Unterricht“ (Taskinen, 2010, 49ff.). 

Dabei können das Elternhaus und die Schule sowohl als Interaktionspartner als auch 

als „Entscheidungsberater“ im Sinne der entsprechenden Ansätze der Berufswahl-

theorie verstanden werden (vgl. Abschnitt 2.3). Zudem lässt sich  der Einfluss der 

Haltungen der Eltern und der Lehrer (Bedingungsfeld Schule/Unterricht) bezüglich 

der individuellen Chancen der Jugendlichen auf dem Arbeitsmarkt vor dem 

Hintergrund des „allokationstheoretischen Berufswahlansatzes“ interpretieren (vgl. 

Abschnitt 2.4). Das Bedingungsfeld Individuum repräsentiert meines Erachtens den 

„entscheidungs- und entwicklungstheoretischen Ansatz“ der Berufswahl am besten 

(vgl. Abschnitt 2.1 und Abschnitt 2.2). Dementsprechend bilden sich Interessen und 

Werte eines Individuums im Verlauf seiner persönlichen Entwicklungsprozesse 

heraus.  

Bedingungsfeld: Individuum  

Für die Untersuchung der individuellen Bedingungsmerkmale naturwissenschafts-

bezogener Berufserwartungen analysierte Taskinen die Skalen „Freude und 

Interesse an Naturwissenschaften“, „Genereller Wert von Naturwissenschaften“, 

„Naturwissenschaftsbezogenes Fähigkeitsselbstkonzept“ und „Kenntnis über natur-

wissenschaftsbezogene Berufe“ aus der PISA 2006-Befragung.  
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Anstelle der ursprünglichen Skalenbezeichnung „Kenntnis über naturwissenschafts-

bezogene Berufe“ (Frey et al., 2009, 67; Taskinen, 2010, 106) verwende ich im 

Folgenden die Bezeichnung „Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene 

Berufswahlaspekte“ für die entsprechende Skala. Die von mir gewählte Bezeichnung 

gibt den tatsächlichen Gegenstand der entsprechenden Skala meines Erachtens 

genauer wieder. 

Taskinen geht davon aus, dass die individuellen Merkmale besonders wichtige 

Faktoren der Berufswahlüberlegungen sind (Taskinen, 2010, 147). Sie konnte mit 

Hilfe von logistischen Regressionsanalysen zeigen, dass lediglich die Skalen „Freude 

und Interesse an Naturwissenschaften“ und „Naturwissenschaftsbezogenes 

Fähigkeitsselbstkonzept“ direkte Prädiktoren für naturwissenschaftliche Berufserwar-

tungen naturwissenschaftlich hochkompetenter Jugendlicher darstellen (Taskinen, 

2010, 147ff.). 

Bedingungsfeld: Elternhaus 

Um Informationen zu diesem Bedingungsfeld zu erlangen, wertete Taskinen die 

folgenden Skalen der PISA 2006-Befragung aus: „Genereller Wert von 

Naturwissenschaften: Elternsicht“, „Naturwissenschaftsbezogener Beruf der Eltern“ 

und „ökonomischer, sozialer und kultureller Status der Familie (ESCS)“. Die Ergeb-

nisse von Taskinen zeigen, dass nur der „Naturwissenschaftsbezogene Beruf der 

Eltern“ signifikant und direkt zur Erklärung naturwissenschaftlicher Berufserwar-

tungen der Jugendlichen beiträgt (Taskinen, 2010, 150f.). 

Bedingungsfeld: Schule bzw. Unterricht    

Das Bedingungsfeld „Schule/Unterricht“ wurde in der Arbeit von Taskinen mit den 

PISA 2006-Skalen „Anwendungsbezug des Naturwissenschaftsunterrichts“ und 

„Berufsrelevanz des Unterrichts“ operationalisiert. Für beide Skalen wurde allerdings 

kein direkter Einfluss auf naturwissenschaftsbezogene Berufserwartungen von 

Jugendlichen festgestellt (Taskinen, 2010, 151f.).    

Bezugnehmend auf ihr differenziertes Ausgangsmodell konnte Taskinen letztlich für 

drei der acht berücksichtigten Skalen einen direkten Einfluss auf die Berufserwar-

tungen von hochkompetenten Jugendlichen aufzeigen (Taskinen, 2002, 86;  Abb. 6). 

Die Befunde Taskinens bestätigen zwar den besonderen Einfluss der Bedingungs-

felder „Individuum“ und „Elternhaus“ auf die Berufswahlüberlegungen von Jugend-

lichen.  Für das Bedingungsfeld „Schule/Unterricht“ konnte Taskinen in ihren Unter-
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suchungen jedoch keinen statistisch signifikanten Einfluss auf die Berufswahl-

überlegungen der Jugendlichen ermitteln.  

 

 

 

 

 

 

Zeitgleich zur Studie Taskinens haben Bolte und Bertels Untersuchungen 

ausgewählter Einflussfaktoren im Hinblick auf chemiebezogene Berufswahlabsichten 

durchgeführt (Bertels & Bolte, 2010b). Das Modell, welches Bertels und Bolte ihren 

Analysen zu chemiebezogenen Berufswahlabsichten zu Grunde legen, wird im 

folgenden Abschnitt ausführlich dargestellt. Es berücksichtigt ähnlich wie das Modell 

von Taskinen ein auf den Unterricht bezogenes Bedingungsfeld.  

7.2 Chemiebezogene Berufswahlfaktoren nach Bertels und Bolte 

Laut Bertels und Bolte wurden Aspekte der Berufsorientierung im Chemieunterricht 

der Sekundarstufe I in der Vergangenheit generell vernachlässigt (Bolte & Bertels, 

2009). Aus diesem Grund entwickelten die beiden Autoren ein theoriebasiertes und 

zugleich hypothetisches Modell chemiebezogener Berufswahlabsichten (Abb. 7). 

Dieses Modell ermöglicht eine differenzierte Betrachtung von potenziellen Faktoren, 

die mit chemiebezogenen Berufswahlüberlegungen einhergehen. Da eine statis-

tische Prüfung des Modells von Bertels und Bolte (2010b) noch nicht erfolgte, 

betrachte ich die einzelnen Berufswahlfaktoren, die dem Modell zugrunde liegen, als 

bislang ungesichert15. Dennoch erachte ich das von Bertels und Bolte diskutierte 

Modell als geeignet, um mögliche Ansatzpunkte für eine Evaluation chemie-

bezogener Berufsorientierungsangebote zu identifizieren.  

Im Zentrum des Modells zur chemiebezogenen Berufswahl von Bertels und Bolte 

stehen zwei Bedingungsfelder, zum einen der von den Schülerinnen und Schülern 
                                                            
15 Parallel zur vorliegenden Arbeit entwickelten Bertels und Bolte ihr Modell weiter (Bertels & Bolte, im 
Druck). Die Resultate dieser empirisch-statistischen Modellanpassungen können im Zuge der vor-
liegenden Arbeit jedoch nicht (mehr) berücksichtigt werden. 

Abbildung 6. Empirisch bestätigte Bedingungsmerkmale naturwissenschafts- 
           bezogener Berufserwartungen (Taskinen, 2010, 153) 
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erlebte Chemieunterricht und zum anderen das Individuum (Abb. 7). Diese beiden 

Bedingungsfelder - die sich unter Umständen auch wechselseitig beeinflussen - 

werden durch unterschiedliche Variablen repräsentiert, die die Berufswahl 

möglicherweise beeinflussen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vor dem Hintergrund chemiebezogener Berufswahlabsichten greifen Bertels und 

Bolte (2010b) das Konzept der Entwicklungsaufgaben als einen der potenziellen 

Berufswahlfaktoren auf (vgl. Kapitel 4). Entwicklungsaufgaben sind Aufgaben, mit 

denen sich in bestimmten Phasen des Lebens auseinandergesetzt werden muss 

(Bolte & Bertels, 2009, 461). Eine positive Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben 

führt zu Erfolg und Zufriedenheit bei der Bearbeitung späterer Entwicklungsaufgaben 

(Bolte & Bertels, 2009, 461). Während es für jeden Abschnitt des Lebens gewisse 

Entwicklungsaufgaben gibt, existieren außerdem sechs Entwicklungsaufgaben, bei 

deren Bewältigung der Chemieunterricht die Jugendlichen unterstützen kann 

(Schenk, 2005, 284). Diese sechs Entwicklungsaufgaben bezeichnen Bertels und 

Bolte (2010a, 321) in Anlehnung an Schenk (2005, 284) als „fachbezogene 

Entwicklungsaufgaben“ 16 . Zu den sechs fachbezogenen Entwicklungsaufgaben 

zählen: 

                                                            
16 Schenk (2005, 284) verwendet die Bezeichnung ‚fachbezogene Entwicklungsaufgaben‘ lediglich für 
die vier Entwicklungsaufgaben  WERTE, KONZEPTE, SELBST und BERUF, fordert aber im gleichen 
Zusammenhang die Unterstützung bei der Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben ROLLE und 

Chemiebezogene Berufswahl 

Entwicklungs-
aufgaben 

Prototyp 

Selbst 
Motivationales 

Lernklima 

IndividuumChemieunterricht 

Abbildung 7. Modell zur chemiebezogenen Berufswahl (nach   
                      Bertels & Bolte, 2010b) 
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 SELBST - „über sich selbst im Bild sein: wissen wer man ist, was man will“ 

(Schenk, 2005, 283), 

 WERTE - „eigene Wertvorstellungen aufbauen“ (Bertels & Bolte, 2010a, 321), 

 BERUF - „wissen was man werden will und was man dafür tun muss“ (Bertels 

& Bolte, 2010a, 321), 

 KONZEPTE - „verstehen, wie Dinge im täglichen Leben funktionieren“ (Bertels 

& Bolte, 2010a, 321),  

 KÖRPER -  „den eigenen Körper verstehen und akzeptieren“ (Bertels & Bolte, 

2010a, 321) und  

 ROLLE - „wissen, was man als Mann / Frau alles tun kann, und was von der 

Gesellschaft erwartet wird“ (Bertels & Bolte, 2010a, 321).  

Weitere Berufswahlfaktoren, die Bertels und Bolte im Rahmen ihres Modells genauer 

betrachten, sind die Beschreibung von chemiebezogenen Prototypen im Abgleich mit 

Beschreibungen der eigenen Person17 (vgl. Abschnitt 3.3), das akademische Selbst-

konzept (vgl. Abschnitt 3.1) sowie das Motivationale Lernklima (vgl. Abschnitt 6.3.1). 

Für die Operationalisierung ihres Modells zur Aufklärung chemiebezogener 

Berufswahlüberlegungen adaptierten Bertels und Bolte bereits vorhandene Skalen, 

zu nennen sind:  

 die Skala zur Analyse individueller Berufswahlabsichten – im Original von Kessels 

und Hannover (2006) (vgl. Abschnitt 12.3.1),  

 zum Fähigkeitsselbstkonzept – in Anlehnung an die Arbeiten von Schöne et al. 

(2002) (vgl. Abschnitt 12.3.2),  

 zum Selbst-Prototypen-Abgleich – im Original von Kessels und Hannover (2006) 

(vgl. Abschnitt 12.3.6) und  

 zum Motivationalen Lernklima – im Original von Bolte 18  (1996; 2004b) (vgl. 

Abschnitt 12.3.7). 

 

                                                                                                                                                                                          
KÖRPER im Chemie- und Physikunterricht. In Anlehnung an Bertels und Bolte (2010a) werden daher 
diese sechs Entwicklungsaufgaben als fachbezogene Entwicklungsaufgaben bezeichnet.    
17 Im Modell zur chemiebezogenen Berufswahl von Bertels und Bolte (Abb. 7) unter ‚Selbst‘ zusam-
mengefasst. 
18 Die Dimension Berufe wurde erstmals von Abels und Bolte (2009, 486) thematisiert und dem 
ursprünglichen Modell zur Analyse des Motivationalen Lernklimas hinzugefügt. 
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Darüber hinaus entwickelten Bertels und Bolte zwei Fragebogen-Versionen zur 

Charakterisierung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben. Die eine Version 

ermittelt die persönliche Bedeutung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben. Die 

andere Version erhebt die im Chemieunterricht wahrgenommene Unterstützung bei 

der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Bertels & Bolte, 2010a, 

321; vgl. Abschnitt 12.3.5). 

Mit Hilfe des von ihnen zusammengestellten Erhebungsinstrumentes befragten 

Bertels und Bolte insgesamt 394 Schülerinnen und Schüler der 9. Klassenstufe von 

insgesamt zehn Berliner Hauptschulen (Bertels & Bolte, 2010a, 321).  

Die statistische Güte aller von Bertels und Bolte eingesetzten Fragebögen erwies 

sich dabei als zufriedenstellend (Bolte & Bertels, 2009, 463).  

Im Ergebnis der Analysen von Bertels und Bolte  beschreiben die Hauptschülerinnen 

und Hauptschüler das von ihnen wahrgenommene Motivationale Lernklima ihres 

Chemieunterrichtes als eher negativ (Bertels & Bolte, 2010a, 322). Außerdem zeigt 

der Selbst-Prototypen-Abgleich der befragten Jugendlichen deutliche Unterschiede 

zwischen der individuellen Beschreibung der eigenen Person (Selbst) und der 

Darstellung eines typischen Vertreters aus dem Berufsfeld der Chemie (Prototyp). 

Das Bild eines chemiebezogenen Prototyps wird durch die Befragten deutlich 

„negativer“ konnotiert als das Bild über die eigene Person (Bertels & Bolte, 2010a, 

322). Darüber hinaus beschreiben die Schülerinnen und Schüler alle sechs fachbe-

zogenen Entwicklungsaufgaben als individuell bedeutsam. Zugleich  beurteilen die 

Jugendlichen die Unterstützung bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwick-

lungsaufgaben in ihrem Chemieunterricht als eher gering (Bertels & Bolte, 2010a, 

322).  

Die Visualisierung des Modells von Bertels und Bolte (2010b; Abb. 7) vernachlässigt 

die Tatsache, dass einzelne der Berufswahlfaktoren (z.B. die Entwicklungsaufgaben 

und das Motivationale Lernklima) sowohl dem Bedingungsfeld „Chemieunterricht“ als 

auch dem Bedingungsfeld „Individuum“ zugeordnet werden können. Da Bertels und 

Bolte diese Überschneidungen in ihren Arbeiten aber eingehend berücksichtigen, 

wird das in  Abbildung 7 dargestellte Modell den tatsächlichen Untersuchungen von 

Bertels und Bolte nicht gerecht. Aus diesem Grund nehme ich an dieser Stelle eine 

Präzisierung der Darstellung des Modells von Bertels und Bolte (2010b) vor (Abb. 8).  
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Zunächst ersetze ich die Bezeichnung „chemiebezogene Berufswahl“ durch die 

Bezeichnung „chemiebezogene Berufswahlabsichten“ (Abb. 8). Hierfür gibt es zwei 

Gründe. Zum einen haben die Hauptschülerinnen und Hauptschüler zum Zeitpunkt 

ihrer  Befragung durch Bertels und Bolte faktisch noch keine Berufswahl getroffen. 

Sie können daher ausschließlich Aussagen über ihre potenzielle bzw. ihre künftige 

Berufswahl (also Berufswahlabsichten) treffen. Zum anderen bezieht sich das Erhe-

bungsinstrument zur Operationalisierung des Modells von Bertels und Bolte 

ausschließlich auf chemiebezogene Berufswahlabsichten der befragten Personen.  

In einem weiteren Schritt berücksichtige ich die Überschneidungen der Berufswahl-

faktoren in Bezug auf die einzelnen Bedingungsfelder. So ordne ich in meiner 

Darstellung die Praxis-Beurteilung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben und 

die REAL-Einschätzung des Motivationalen Lernklimas (vgl. Abschnitt 6.3.1) dem 

Bedingungsfeld „Chemieunterricht“ zu. Unterdessen beziehe ich die persönliche 

Bedeutung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Priorität-Einschätzung) und 

Chemiebezogene Berufswahlabsichten 

Prototyp 

Selbst 

Individuum Chemieunterricht 

Entwicklungsaufgaben 

(persönliche Bedeutung - 
Priorität) 

Motivationales Lernklima    

(erlebte Wirklichkeit - REAL) 

Entwicklungsaufgaben 

(Unterstützung bei deren 
Bearbeitung - Praxis) 

Motivationales Lernklima 

(persönliche Wünsche - IDEAL) 

Abbildung 8. Modell zu chemiebezogenen Berufswahlabsichten                       
           (in Anlehnung an Bertels & Bolte, 2010b –  Veränderungen durch den 
           Autor in hellblau) 
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die IDEAL-Einschätzung des Motivationalen Lernklimas auf das Bedingungsfeld 

„Individuum“ (Abb. 8).  

Das in Abbildung 8 dargestellte Modell zu chemiebezogenen Berufswahlabsichten 

dient als Grundlage für die Entwicklung und Evaluation der Intervention, die ich im 

weiteren Verlauf meiner Arbeit darstelle. 
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8  Zusammenfassung 

Im Gegensatz zu den frühen Anfängen der Berufswahlforschung gilt die Berufswahl 

in der Gegenwart nicht mehr als einmaliges und punktuelles Ereignis (vgl. Kapitel 1). 

Vielmehr wird unter der Berufswahl ein langwieriger Prozess verstanden, während-

dessen das Individuum seine persönlichen Potenziale mit den Gegebenheiten der 

Berufs- und Arbeitswelt abgleicht (vgl. Kapitel 1).  

Eine besonders entscheidende Rolle nehmen in diesem Zusammenhang neben dem 

Elternhaus und anderen Sozialisationsinstanzen - wie Schule und Unterricht - 

gesellschaftliche Institutionen ein (vgl. Abb. 2). Die Berufswahl kann daher auch als 

Schnittstelle zwischen den individuellen Bedürfnissen einer Person und den 

Erwartungen, Normen, Werten einer Gesellschaft verstanden werden. Diese 

Tatsache rechtfertigt die Charakterisierung der Berufswahl als Entwicklungsaufgabe, 

die sich über nahezu alle Lebensphasen eines Individuums erstreckt  (vgl. Kapitel 4).  

Im Jugendalter kommt der Berufswahl eine sehr entscheidende Bedeutung zu, da in 

diesem Lebensabschnitt konkrete Entscheidungen getroffen und umgesetzt werden 

(müssen), die in der Regel zu einer Eingliederung der Jugendlichen in das Arbeits- 

und Beschäftigungssystem führen. Da der Begriff der Berufswahl zunächst einen 

eher kurzfristigen Prozess bzw. das traditionellere Verständnis eines punktuellen 

Ereignisses nahelegt, werden in entsprechenden Kontexten auch Synonyme 

verwendet, die den Prozesscharakter und die Langfristigkeit der Entscheidung über 

die Aufnahme einer Berufsaus- bzw. Weiterbildung, eines Studiums oder anderer 

beruflicher Tätigkeiten hervorheben. Zu den hier verwendeten Synonymen zählen 

vor allem die Begriffe Berufswahlprozess, Berufswahlorientierung bzw. Berufs-

orientierung (vgl. Kapitel 1). 

Der Prozess der Berufswahl wird durch zahlreiche Faktoren beeinflusst. Aus diesem 

Grund ist die Berufswahl ein multidimensionaler Vorgang, der in seiner Gesamtheit 

grundsätzlich nur unzureichend erfasst werden kann. Einzelne theoriegeleitete  

Ansätze der Berufswahl beschränken sich daher häufig auf eine bzw. wenige 

Perspektiven. Entsprechend wird die Berufswahl beispielsweise in Abhängigkeit 

unterschiedlicher Interaktionspartner des Individuums beschrieben (Interaktions-

theoretische Ansätze, vgl. Abschnitt 2.3). Andere Ansätze betonen die Abhängigkeit 

der Berufswahl von den wirtschaftlichen, sozialen und gesellschaftlichen Einschrän-

kungen, die das Individuum beeinflussen (Allokationstheoretische Ansätze, vgl. 
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Abschnitt 2.4). Außerdem existieren theoretische Ansätze, die die Berufswahl im 

individuellen Verlauf der persönlichen Entwicklung (Entwicklungstheoretische 

Ansätze, vgl. Abschnitt 2.1) beschreiben oder die die Berufswahl als Abfolge 

unterschiedlicher Entscheidungen des Individuums bei der Lösung des 

„Berufswahlproblems“ darstellen (Entscheidungstheoretische Ansätze, vgl. Abschnitt 

2.2). Mit der steigenden Anerkennung der Vielschichtigkeit des Berufswahlprozesses 

etablierten sich zudem faktorentheoretische Ansätze, die in ihrer Gesamtheit danach 

streben, möglichst alle Faktoren zu beschreiben, die berufsorientierende Vorgänge 

beeinflussen. Die faktorentheoretischen Ansätze (vgl. Abschnitt 2.5) besitzen eine 

besondere Bedeutung, da sie sich in der empirischen Praxis als pragmatische 

Grundlage für die Untersuchung berufsorientierender Prozesse erwiesen haben. 

Diese faktorentheoretischen Überlegungen bilden die Grundlage meiner Forschungs-

arbeit, die ich als Interventionsstudie plane und die ich auf chemiebezogene 

Berufswahlprozesse fokussiere (vgl. Kapitel 7 ff.).  

Als ein entscheidender und empirisch belegter Einflussfaktor auf die Berufswahl gilt 

das Selbstkonzept (vgl. Abschnitt 3.1). Es dient dem Individuum als Strukturierungs-

system persönlichkeitsrelevanter Informationen. Zu diesen Informationen zählen 

vielfältige Eigenschafts- und Fähigkeitsmerkmale der eigenen Person. Vor dem 

Hintergrund der Berufswahl kann das Selbstkonzept als Basis für den Abgleich 

individueller Merkmale mit entsprechenden Anforderungen und Erwartungen der 

Umwelt interpretiert und untersucht werden (vgl. Abschnitt 3.1).  

Dieser Vorgang des Abgleichens (matching) wird außerdem durch vorhandene 

stereotype Meinungen über bestimmte Personen bzw. Personengruppen (Prototyp), 

die mit gewissen Disziplinen assoziiert werden, beeinflusst (vgl. Abschnitt 3.3). 

Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass auch chemiebezogene 

Berufswahlentscheidungen umso wahrscheinlicher werden, je stärker sich die 

Einschätzungen der eigenen Person und die Beschreibung eines chemiebezogenen 

Prototypen ähneln (Selbst-Prototypen-Abgleich). 

Im Rahmen des Berufswahlprozesses nehmen gesellschaftliche Institutionen - wie 

oben erwähnt - eine zentrale Rolle ein. In diesem Zusammenhang sind vor allem die 

allgemeinbilden Schulen zu nennen und in die Pflicht zu nehmen (vgl. Kapitel 6). 

Entsprechend sollen allgemeinbildende Schulen der Sekundarstufe I zwischen 

zahlreichen Akteuren vermitteln, die ebenfalls im Bereich der Berufsorientierung tätig 

sind. Dies sind z.B. die Berufsberater der Bundesagentur für Arbeit, Vertreter von 
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Unternehmen und Unternehmensverbänden sowie weitere externe Akteure aus dem 

Bildungs- und Wirtschaftsbereich. 

Über diese vermittelnde Funktion hinaus haben die Schulen den Auftrag, die  

Jugendlichen durch entsprechende Angebote in der Bewältigung berufsorien-

tierender Prozesse zu unterstützen (vgl. Kapitel 6, Abschnitt 7.2). Traditionell 

geschieht dies vor allem im Arbeitslehreunterricht (vgl. Abschnitt 6.2). Dieser ist seit 

seiner Einführung verstärkt handlungsorientiert ausgelegt, was sich u.a. in seiner 

häufig projektartigen Umsetzung (vgl. Abschnitt 6.2.1) und im Einbezug von 

authentischen Lernorten niederschlägt (vgl. Abschnitt 6.2.2). Um den Schülerinnen 

und Schülern diese authentischen und praxisnahen Orientierungsmöglichkeiten 

beispielsweise in Form von Betriebserkundungen und Betriebspraktika (vgl. Abschnitt 

6.2.2) bieten zu können, sind die allgemeinbilden Schulen zusätzlich auf Koope-

rationen mit externen Partnern angewiesen.  

Aufgrund wachsender Anforderungen und rascher Veränderungen am Arbeitsmarkt 

kommt dem Prozess der Berufsorientierung meines Erachtens eine zusehends 

wachsende Bedeutung zu. Dies zeigt sich z.B. auch im Bundesland Berlin (vgl. 

Abschnitt 6.1). Mit der Umstellung des dreigliedrigen Schulsystems auf ein 

zweigliedriges System zum Schuljahr 2010/2011 erfolgte zeitgleich eine Umstruk-

turierung der Berufsorientierung an den neu geschaffenen Sekundarschulen. So 

wurde das Unterrichtsfach Arbeitslehre durch das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik 

abgelöst und das Prinzip des Dualen Lernens als übergeordnetes Konzept 

eingeführt, in das sich alle schulbezogenen und kooperativen Berufsorientierungs-

angebote einordnen lassen (sollten) (vgl. Abschnitt 6.1). 

In der Literatur finden sich verstärkt Forderungen, Berufsorientierung solle zusätzlich 

auch in den Fachunterricht integriert werden (vgl. Abschnitt 6.1). Diese Option wird in 

den Ausführungen zum Dualen Lernen in Berlin ebenfalls aufgegriffen. Auch in den 

„Bildungsstandards des Faches Chemie für den Mittleren Schulabschluss“ findet 

fachintegrative Berufsorientierung eine explizite Berücksichtigung (vgl. Abschnitt 6.3).  

Demgegenüber zeigen aber beispielsweise die Studien von Bertels und Bolte, dass 

der Chemieunterricht aus der Perspektive der Lernenden noch deutliche Defizite 

aufweist, was die von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommene Unter-

stützung im Rahmen berufsorientierender Prozesse betrifft (vgl. Abschnitt 7.2). 

Dieser Befund wird zusätzlich durch die Ergebnisse aus den Curricularen Delphi-
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Studien Chemie und Naturwissenschaften untermauert (vgl. Kapitel 5). Im Zuge der 

hier angeführten Delphi-Studien wurden neben den Schülerinnen und Schülern auch 

andere „Experten“ befragt (zu diesen zählen: Didaktiker/-innen, Lehrer/-innen, 

Naturwissenschaftler/-innen und Berufstätige aus dem Bereich der Chemie bzw. der 

Naturwissenschaften). Übereinstimmend ermittelten die beiden genannten Delphi-

Studien eine Diskrepanz zwischen wünschenswerter und tatsächlicher Umsetzung 

berufsbezogener Aspekte im chemiebezogenen bzw. naturwissenschaftlichen 

Unterricht (vgl. Kapitel 5). Nicht zuletzt aus diesen Gründen widme ich mich in der 

vorliegenden Arbeit der Untersuchung von Möglichkeiten einer Integrierung 

berufsorientierender Elemente in chemiebezogene Lernumgebungen (vgl. Abschnitt 

6.3).   

Mögliche Ansatzpunkte, die eine Verknüpfung der Bereiche Chemieunterricht und 

Berufsorientierung ermöglichen, sind chemiebezogene bzw. naturwissenschaftliche 

Experimente (vgl. Abschnitt 6.3.2). Chemiebezogene und naturwissenschaftliche 

Experimente werden in Abgrenzung zur spezifischen naturwissenschaftlichen 

Definition im Rahmen dieser Arbeit unter Bezugnahme auf chemiebezogene Lern-

umgebungen als „Versuche“ bezeichnet (vgl. Abschnitt 6.3.2). Versuche eröffnen 

zahlreiche Möglichkeiten zur Handlungsorientierung innerhalb von Lern- und 

Orientierungsprozessen, die sowohl im Chemieunterricht als auch im Bereich der 

Berufsorientierung von motivierender und somit förderlicher Bedeutung sind (vgl. 

Abschnitt 6.3.1 f.).  

Um - wie in der vorliegenden Arbeit angestrebt - eine begründete Auswahl geeigne-

ter Berufe für eine Intervention im Bereich der chemiebezogenen Berufsorientierung 

treffen zu können, ist zunächst eine Grundlage zur systematischen Einteilung und 

Charakterisierung von Berufen notwendig. Für die Identifizierung chemiebezogener 

und anderer Berufe orientiere ich mich daher an der aktuellen Klassifizierung der 

Berufe aus dem Jahr 2010, die von der Bundesagentur für Arbeit entwickelt wurde 

(vgl. Abschnitt 6.3.3). 

Im Zuge der Evaluation einer chemiebezogenen und zugleich berufsorientierenden 

Intervention sind möglichst viele der im Theorieteil angeführten Aspekte zu 

berücksichtigen. Besonders hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang v.a. 

folgende Punkte, die aus den bereits vorhandenen Studien zur chemie- bzw. 

naturwissenschaftsbezogenen Berufsorientierung abzuleiten sind (vgl. Kapitel 7):  
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 Motivations- und interessenbezogene Aspekte: 

- Freude und Interesse an Naturwissenschaften, 

- Motivationales Lernklima,  

 Entwicklungstheoretische Aspekte: 

- fachbezogene Entwicklungsaufgaben, 

- akademisches Selbstkonzept, 

 Entscheidungstheoretische Aspekte: 

- Berufswahlabsichten, 

- Selbst-Prototypen-Abgleich, 

- Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte. 

Auf der Grundlage meiner Ausführungen im Theorieteil, die ich in diesem Kapitel 

zusammengefasst habe, möchte ich im folgenden Kapitel die zentrale Fragestellung 

meiner Arbeit herausstellen. Außerdem werde ich im Folgenden meine Erwartungen 

anhand der bisher dargestellten Literatur begründen.  
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9 Forschungsfrage und Erwartungen 

In den vorangegangenen Kapiteln wurden entscheidende Aspekte dargestellt, die im 

Zusammenhang mit berufsorientierenden Prozessen in der Sekundarstufe I stehen. 

Insbesondere wurden Handlungs- und Optimierungsbedarfe hinsichtlich fachinte-

grierter bzw. in den Chemieunterricht eingebetteter Angebote zur Förderung berufs-

orientierender Prozesse deutlich (siehe z. B. Abschnitt 7.2). Darüber hinaus sehe ich 

entscheidende Defizite in der mangelnden Evaluation etwaiger Maßnahmen und 

Interventionen, die dem Anliegen der berufsorientierenden Unterstützung von 

Schülerinnen und Schülern dienen. 

Aus den zuvor genannten Gründen werde ich im Rahmen der vorliegenden Arbeit 

der folgenden Frage nachgehen:  

Inwiefern fühlen sich Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I in eigens 

konzipierten chemiebezogenen und zugleich berufsorientierenden Lernumgebungen 

in dem von ihnen zu bewältigenden Prozess der Berufsorientierung unterstützt? 

Um Antworten auf diese Frage zu finden, ist zunächst die Konzeption eines 

chemiebezogenen Lernangebotes erforderlich, das neben fachwissenschaftlichen 

und chemiedidaktischen Aspekten zugleich berufsorientierende Aspekte berück-

sichtigt (vgl. Kapitel 10).  

Über die Konzeption und die Durchführung einer entsprechenden Intervention 

hinaus, ist eine Evaluation der Umsetzung und der Wirkung der eigens konzipierten 

Lernumgebungen unerlässlich, um die obige Frage beantworten zu können. Die 

Evaluation der Intervention bildet daher den zentralen Schwerpunkt der empirischen 

Auswertung meiner Arbeit. 

Basierend auf den bisher dargestellten theoretischen Grundlagen werden der 

Auswertung der zu planenden und zu realisierenden Intervention folgende Erwar-

tungen zu Grunde gelegt. 

Berufswahlabsichten: 

In Anlehnung an das Modell von Bertels und Bolte (2010b) zu chemiebezogenen 

Berufswahlabsichten (vgl. Abschnitt 7.2) ist davon auszugehen, dass die Teilnahme 

an einer berufsorientierenden und zugleich chemiebezogenen Intervention zu einer 

veränderten Bereitschaft der Schülerinnen und Schüler führt, einen chemiebezo-

genen Beruf für sich in Betracht zu ziehen. Im Idealfall werden chemiebezogene 

Berufswahlabsichten positiv beeinflusst. 



Theorie 

 

76 
 

Akademisches Selbstkonzept: 

Der Arbeit von Taskinen (2010, 59) zufolge ist das akademische Selbstkonzept für 

die Ausprägung chemiebezogener Berufswahlabsichten relevant. Daher ist zu 

erwarten, dass eine chemiebezogene Intervention, vor allem dann der Unterstützung 

berufsorientierender Prozesse dienen kann, wenn sie das akademische insbeson-

dere das chemiebezogene Selbstkonzept (positiv) beeinflusst (vgl. Abschnitt 3.1).  

Selbst-Prototypen-Abgleich: 

Negative bzw. unzutreffende Stereotypen bezüglich naturwissenschaftlicher Proto-

typen (vgl. Abschnitt 3.3)  können durch wiederholte bzw. eher langfristig angelegte 

Erfahrungen, in denen diese Prototypen als stereotypen-inkonsistent wahrgenom-

men werden, positiv verändert werden (Kessels & Hannover, 2006, 367). Dement-

sprechend sollte eine chemiebezogene und zugleich berufsorientierende Intervention 

dazu beitragen, Unterschiede zwischen der Selbst-Beschreibung und der Beschrei-

bung von (möglicherweise unzutreffenden) chemiebezogenen Prototypen zu ver-

ringern. 

Lernklima: 

Die Studien von Bertels und Bolte (2010a, 322) weisen darauf hin, dass die 

Lernatmosphäre im Chemieunterricht der Sekundarstufe I von vielen Schülerinnen 

und Schülern als unzureichend motivierend erlebt wird (vgl. Abschnitt 7.2). 

Andererseits gilt eine positive motivationsbedingte Lernatmosphäre als Voraus-

setzung für individuell unterstützende Berufsorientierungsangebote (vgl. Abschnitt 

6.3.1).  

Aus den genannten Gründen ist davon auszugehen, dass chemiebezogene und 

zugleich berufsorientierende Interventionen vor allem dann berufsorientierende 

Prozesse fördern können, wenn die Teilnehmerinnen und Teilnehmer das Lernklima 

während der Intervention als positiv und motivierend empfinden.  

Freude und Interesse19 an Naturwissenschaften: 

Die Skala Freude und Interesse an Naturwissenschaften beeinflusst - der Studie von 

Taskinen (2010, 153) zufolge - naturwissenschaftsbezogene Berufserwartungen von 

Schülerinnen und Schülern. Außerdem ist die besagte Skala als Indikator für 

                                                            
19 Die Skalen-Bezeichnung „Freude und Interesse an Naturwissenschaften“ wurde von der PISA-
Befragung 2006 übernommen. Inwiefern diese Skala tatsächlich „Interesse“ erfasst, ist im Rahmen 
der vorliegenden Arbeit nicht von Bedeutung.  
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intrinsische Motivationsimpulse zu verstehen (vgl. Abschnitt 6.3.1). Diesen 

Erkenntnissen entsprechend ist zu vermuten, dass eine chemiebezogene und 

zugleich berufsorientierende Intervention mit einer positiven Veränderung der 

Aspekte Freude und Interesse an Naturwissenschaften einhergeht. 

Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte: 

Berufswahlrelevante Informationen sind  für Berufswahlprozesse von besonderer 

Bedeutung (Nowak, 2002, 33; vgl. Abschnitt 2.2). Dementsprechend sollte es ein 

Anliegen einer chemiebezogenen und zugleich berufsorientierenden Intervention 

sein, den Schülerinnen und Schülern berufswahlrelevante Informationen zu 

vermitteln. Daher ist zu erwarten, dass Jugendliche im Rahmen einer berufs-

orientierenden und zugleich chemiebezogenen Intervention grundlegende beruflich 

orientierende und berufswahlrelevante Informationen erwerben.   

Fachbezogene Entwicklungsaufgaben: 

Im Rahmen von chemiebezogenen Lernumgebungen sind fachbezogene Entwick-

lungsaufgaben, diejenigen Entwicklungsaufgaben, deren Bearbeitung  im Zuge von 

chemiebezogenen Lernangeboten besonders gefördert werden kann (Schenk, 2005, 

284; vgl. Abschnitt 7.2). Daher sollte eine Intervention, die sowohl chemiebezogene 

als auch berufsorientierende Aspekte berücksichtigt, seine Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer u.a. auch bei der Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben 

unterstützen (vgl. Abschnitt 7.2).   

Die notwendigen methodischen Überlegungen, die für die Bearbeitung der oben 

beschriebenen Forschungsfrage herangezogen werden und die zugleich für die 

Prüfung der angeführten Erwartungen erforderlich sind, werden im folgenden Teil 

dieser Arbeit dargestellt (vgl. Kapitel 10 bis 12).  
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Methode 

10 Konzeption der Berufe-NaWigator Intervention 

Die Ausführungen zu der im Kapitel 9 beschriebenen Forschungsfrage weisen 

bereits auf die Notwendigkeit der Planung einer geeigneten Intervention hin.  

Das in diesem Zusammenhang zu konzipierende Lernangebot trägt den Titel 

„Berufe-NaWigator“ und wird im Rahmen der folgenden Abschnitte näher vorgestellt.  

10.1 Grundidee und Dauer der Intervention 

Der Titel des Lernangebotes Berufe-NaWigator repräsentiert die konzeptionelle 

Grundidee der Intervention, nämlich die Integration allgemeiner Berufsorientierung in 

den chemisch-naturwissenschaftlichen Fachunterricht (Abb. 9). Zudem sollen die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention mögliche 

Zukunftsperspektiven entdecken und diese bewusst abwägend für sich in Betracht 

ziehen können. Die Prozesse der mehr oder weniger bewussten Abwägung 

schließen ein, dass sich die Jugendlichen durchaus auch gegen gewisse 

Perspektiven entscheiden. Entsprechend umfassen Orientierungsprozesse im Zuge 

der Berufe-NaWigator Intervention sowohl die Beeinflussung von Entscheidungen für 

als auch Entscheidungen gegen gewisse berufliche Perspektiven.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abbildung 9. Zentrale Aspekte der Berufe-NaWigator Intervention 

Intervention 

Chemiebezogene 
Inhalte: 

Versuche mit 
rahmenplanrelevantem 

Hintergrund 

Berufsbezogene 
Inhalte: 

Informationen zu Berufen 
und Berufsausbildungen 

(u.a. Tätigkeiten, 
Rahmenbedingungen, …) 

Handlungs-/ 
Produktorientierung: 

Darstellung der aktiven 
Auseinandersetzung mit 
Inhalten der Intervention 
in Form von Produkten 

(Präsentationen, Plakate, 
Versuchsergebnisse) 

Naturwissenschaftliche Berufsorientierung
 NaWigatorBerufe
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Um den erwartungsgemäß unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Teilneh-

merinnen und Teilnehmer gerecht zu werden und um eine weitreichende 

Vergleichbarkeit der Untersuchungsparameter bei unterschiedlichen Interventions-

gruppen zu gewährleisten, wird das Lernangebot so konzipiert, dass nur ein geringes 

Maß an fachwissenschaftlichen Vorkenntnissen vorausgesetzt wird.    

Da es sich bei beruflicher Orientierung um einen (lebens-)langen Prozess handelt 

(vgl. Kapitel 1), ist ein Erfolg kurzzeitig angelegter Lernangebote in diesem Bereich 

eher unwahrscheinlich. Daher kommt für die von mir geplante Intervention aus-

schließlich eine mehrmalig stattfindende und somit eine mehrtägige Intervention in 

Frage.  

Aus organisatorischen Gründen wird die Intervention, die im Rahmen dieser Arbeit 

konzipiert, durchgeführt und evaluiert werden soll, zeitlich geblockt und in Form eines 

fünftägigen außerschulisch organisierten Lernangebotes realisiert. Dies hat zur 

Folge, dass die Intervention für jede Teilnehmergruppe in einer gesonderten 

Schulwoche (von Montag bis Freitag) stattfinden wird. Aufgrund der jeweils 

„einwöchigen“ Dauer der Intervention wird diese auch als „Berufe-NaWigator-Woche“ 

bezeichnet. 

10.2 Zielgruppe 

Die Mehrzahl der Berliner Schülerinnen und Schüler verlässt die allgemeinbildende 

Schule mit einem mittleren oder geringeren Bildungsabschluss (Autorengruppe 

Regionale Bildungsberichterstattung Berlin-Brandenburg, 2010, 129). Ihnen steht 

damit zunächst die Aufnahme einer nicht-akademischen Berufsausbildung offen. Aus 

diesem Grund richtet sich das Lernangebot Berufe-NaWigator an die maßgeblichen 

Schulformen der Sekundarstufe I, die einen der oben genannten Bildungsabschlüsse 

ermöglichen. Im Bundesland Berlin sind dies - neben den Gymnasien – vor allem die 

zum Schuljahr 2010/2011 neu gegründeten Integrierten Sekundarschulen20.  

In der Regel haben die Schülerinnen und Schüler von Integrierten Sekundarschulen 

in der neunten Jahrgangsstufe ein Betriebspraktikum zu absolvieren (SenBJW, 

2012c,  26f.). Dieses ist in das Unterrichtsfach Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT) 

integriert und wird daher inhaltlich-konzeptionell im Rahmenlehrplan dieses Faches 

                                                            
20 Diese entstanden aus Haupt-, Real- und Gesamtschulen und stellen mittelfristig die dominierende 
und schülerzahlreichste Schulform der Sekundarstufe I neben dem Gymnasium dar (SenBJW, 2012a, 
1; vgl. Abschnitt  6.1). 
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beschrieben (SenBJW, 2012c, z. B. 13 und 26f.). Obwohl die Durchführung eines 

Betriebspraktikums am Gymnasium ausschließlich optional vorgesehen ist, wird 

diese Option von vielen Gymnasien in Berlin offenbar häufig in Anspruch genommen 

(SenBJW, 2012b, 3).  

Um den Schülerinnen und Schülern bereits vor einem Betriebspraktikum mögliche 

Berufsperspektiven eröffnen zu können und um ihnen damit unter Umständen sogar 

die Wahl eines Praktikumsplatzes zu erleichtern, richtet sich das Lernangebot 

Berufe-NaWigator an Schulklassen der Jahrgänge 8 und 9.  

Auch selbst wenn die Schülerinnen und Schüler bereits ein Betriebspraktikum 

absolviert haben sollten, eignet sich das Lernangebot zur Vorbereitung der 

Lernenden auf eine eventuell anstehende Entscheidung zur Aufnahme einer 

Berufsausbildung. Diese Entscheidung ist in der Regel gegen Ende des 9. oder 10. 

Schuljahres zu treffen, da die Bewerbungsfristen meist mit einem Jahr Vorlauf zum 

entsprechenden Beginn der Ausbildung liegen (Ausbildung.net, 2014; ver.di, 2011). 

10.3 Konzeptionelle Elemente und modularer Charakter des Lernangebotes 
 Berufe-NaWigator 

Im Theorieteil dieser Arbeit (z.B. Abschnitt 6.3.2 und Kapitel 7) wurden mögliche 

Anknüpfungspunkte für die Planung einer Intervention beschrieben. Die konkrete 

Berücksichtigung dieser Aspekte bei der Konzeption der Berufe-NaWigator-Woche 

wird in den kommenden Abschnitten ausführlicher dargestellt. So wird zunächst die 

Auswahl der Berufe beschrieben, die im Rahmen der Berufe-NaWigator-Woche 

thematisiert werden sollen. Anschließend werden die Schülerversuche und fachthe-

matischen Inhalte benannt, die den einzelnen Berufen zugeordnet werden. 

Außerdem wird der Kooperationspartner vorgestellt, der eine Einbindung authen-

tischer Lernorte in die Konzeption des Lernangebotes Berufe-NaWigator ermöglicht. 

Zudem wird eine methodische Abgrenzung der Berufe-NaWigator-Woche von einer 

Projektwoche im klassischen Sinne vorgenommen.   

10.3.1  Auswahl von Berufen für die Berufe-NaWigator-Woche 

Für eine Thematisierung im Rahmen einer chemiebezogenen und zugleich beruflich 

orientierenden Intervention kommen grundsätzlich all diejenigen Berufe in Frage, die 

eine inhaltlich-thematische bzw. tätigkeitsbasierte Überschneidung mit dem Rahmen-

lehrplan des Unterrichtsfaches Chemie der Sekundarstufe I aufweisen. Dies trifft 
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neben chemie- und naturwissenschaftsbezogenen Berufen auch auf andere Berufe 

zu (Eilks & Bolte, 2013).  

Aufgrund der chemiedidaktischen Perspektive der vorliegenden Arbeit wird für die 

Konzeption der Berufe-NaWigator Intervention ein besonderes Augenmerk darauf 

gelegt, dass eine Vielzahl chemiebezogener Berufe berücksichtigt wird. Zu diesem 

Zweck werden mit Hilfe der Klassifizierung der Berufe 2010 (vgl. Abschnitt 6.3.3) 

zunächst diejenigen chemiebezogenen Berufe ausgewählt, die für eine duale 

Berufsausbildung nach einem Schulabschluss in der Sekundarstufe I in Frage 

kommen.  

Die auf diese Weise ausgewählten Berufe sind in Tabelle 2 zusammengefasst. Da in 

der Berufe-NaWigator-Woche nicht alle diese Berufe eingehend thematisiert werden 

können, habe ich aus der Liste in Tabelle 2 drei Berufe ausgewählt, die aktuell ein 

besonders großes Kontingent an Ausbildungsplätzen bereitstellen 21 . Mit diesem 

Vorgehen soll sichergestellt werden, dass auch in naher Zukunft zahlreiche 

Ausbildungsplätze in den entsprechenden Berufen vorhanden sind. Gleichzeitig 

sollen die ausgewählten Berufe hierdurch eine realistische Perspektive für die 

Interventionsteilnehmerinnen und -teilnehmer darstellen.  

Im Rahmen der Planung der Berufe-NaWigator-Woche wurden aus den soeben 

genannten Gründen die Berufe „Chemikant/-in“, „Chemielaborant/-in“ und 

„Pharmakant/-in“ zum Gegenstand der Intervention ausgewählt. 

 

Tabelle 2. Duale Ausbildungsberufe in der Berufsgruppe Chemie 

Kennziffer der Klassifikation 
der Berufe 2010 

Berufsbezeichnung 
Anzahl an Auszubildenden 

im Jahr 201122 

41312 Chemikant/-in 5553 

41322 Chemielaborant/-in 5502 

41312 Pharmakant/-in 840 

41312 Produktionsfachkraft Chemie 438 

41322 Textillaborant/-in 123 

41322 Stoffprüfer/in Chemie 39 

41322 Chemielaborjungwerker/-in 9 

 

                                                            
21 Die Konzeption der Berufe-NaWigator Intervention erfolgt im Jahr 2012. Zu diesem Zeitpunkt liegen 
ausschließlich offizielle Daten der Ausbildungsplatzsituation aus dem Jahr 2011 vor, sodass diese als 
aktuell betrachtet werden. 
22 Statistisches Bundesamt, 2012, 121 bzw. 129 
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Darüber hinaus soll exemplarisch gezeigt werden, dass neben den „Chemie-Berufen“ 

auch Berufe aus weniger chemiebezogenen Bereichen sinnvoll in ein berufsorientie-

rendes und zugleich chemiebezogenes Lernangebot der Sekundarstufe I integriert 

werden können. Daher werden zusätzlich die in Tabelle 3 dargestellten Berufe aus 

den Berufsbereichen „2-Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung“ und „3-Bau, 

Architektur, Vermessung und Gebäudetechnik“ für die Thematisierung im Verlauf der 

Berufe-NaWigator-Woche herangezogen.  

Tabelle 3.  Auswahl dualer Ausbildungsberufe der Berufsgruppen Lebensmittel- und 
Genussmittelherstellung bzw. Ver- und Entsorgung 

Kennziffer der Klassifikation 
der Berufe 2010 

Berufsbezeichnung 
Anzahl an Auszubildenden 

im Jahr 201123 

29202 Fachkraft - Lebensmitteltechnik 2589 

34312 Fachkraft - Abwassertechnik 1038 

 

10.3.2  Schülerversuche als verbindendes Element zwischen chemiebezogener       
 und berufsorientierender Bildung 

Im vergangenen Abschnitt wurde die begründete Auswahl von fünf Berufen 

dargestellt, die einen der Schwerpunkte der Berufe-NaWigator-Woche bilden. Diesen 

Berufen werden in einem weiteren Schritt Schülerversuche mit rahmenlehrplan-

bezogenen Inhalten zugeordnet (Tab. 4). Dabei wird darauf geachtet, dass die 

Versuche und Inhalte im unmittelbaren bzw. mittelbaren Zusammenhang zu einem 

charakteristischen Tätigkeitsbereich der entsprechenden Berufe stehen.  

Da u.a. bestimmte (großtechnische) Anlagen und damit verbundene Tätigkeiten im 

schulischen und laborbezogenen Kontext nicht authentisch rekonstruiert werden 

können, werden typische Arbeiten aus diesen Bereichen didaktisch konsequent 

vereinfacht und auf den Labormaßstab reduziert bzw. übertragen. Im schulischen 

Kontext können zwangsläufig bestimmte Tätigkeiten nur eingeschränkt und verkürzt 

bzw. im übertragenen Sinne nachvollzogen werden. Diese Tatsache soll den 

Schülerinnen und Schülern explizit vermittelt werden. Durch den Einbezug authen-

tischer und realitätsbezogener Materialien und Erlebnisse (z.B. Flyer von Betrieben, 

Videos zu den Berufen oder durch Betriebserkundungen) sollen mögliche  „Brüche“ 

relativiert werden, die durch die Reduktion und Vereinfachung realer Tätigkeiten und 

Sachverhalte verursacht sein könnten.   

                                                            
23 Statistisches Bundesamt, 2012, 126 bzw. 134  
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In Tabelle 4 sind die fünf Berufe dargestellt, die im Rahmen der Berufe-NaWigator 

Intervention thematisiert werden (vgl. Spalte 1). Jedem dieser fünf Berufe sind 

Schülerversuche zugeordnet, die sich aus dem Tätigkeitsbereich der jeweiligen 

Berufe ableiten lassen (vgl. Spalte 2).  

Tabelle 4. Zuordnung von Berufen und Schülerversuchen mit  thematischen Bezügen zum Berli- 
    ner Rahmenlehrplan Chemie im Zuge der Konzeption der Berufe-NaWigator-Woche 

Berufe Schülerversuche 
Thematische Bezüge zum Berliner 
Rahmenlehrplan Chemie  
(SenBJS, 2006) 

Chemikant/-in 
 Verbrennung von  
   Schwefel, 
 Katalysator 

 Schwefel gelb und wandelbar (S.30) 
 Schwefelsäure und Sulfate (S. 41) 
 Katalysatoren – Unwahrscheinliches wird    
   möglich (S. 44) 

Chemielaborant/-in   Säure-Base-Titration  Säuren und Laugen (S. 32) 

Pharmakant/-in 
 Herstellen einer Salbe   
   nach dem Vorbild des   
   „Tiger Balm“ 

 Kosmetika - Chemie in Zahnpasta,  
   Cremes und Lippenstift (S. 52) 

Fachkraft für 
Lebensmitteltechnik 

 Herstellung von 
   „Sojamilch“ 

 Nahrungsmittelinhaltsstoffe – Biokost und  
   Fastfood (S. 49) 

Fachkraft für 
Abwassertechnik 

 Reinigung von  
  Schmutzwasser  Wasser - Element oder Verbindung? (S. 25) 

Außerdem enthält Tabelle 4 Hinweise auf entsprechende thematische Bezüge der 

Schülerversuche zum Berliner Rahmenlehrplan für das Fach Chemie (vgl. Spalte 3).  

Weitere Erläuterungen zur Verknüpfung der ausgewählten Berufe mit den 

entsprechenden Schülerversuchen und Fachinhalten nehme ich im Kapitel 11 vor, in 

dem es maßgeblich um die  Durchführung der Berufe-NaWigator Intervention gehen 

wird.   

10.3.3  Einbezug authentischer Lernorte: Das Berufsbildungszentrum Chemie in       
 Berlin als praxisbezogener Lernort der beruflichen Ausbildung 

Im Abschnitt 10.3.2 wurde bereits darauf hingewiesen, dass in einigen Fällen die 

realitätsnahe Einbindung von Aufgaben und Tätigkeiten bestimmter Berufe in ein 

Lernangebot aufgrund von (schulischen) Rahmenbedingungen nur eingeschränkt 

möglich ist. Diese strukturellen Beschränkungen können und sollen durch Koope-

rationen mit außerschulischen Partnern der Berufs- und Arbeitswelt aufgefangen 

werden. Entsprechende Kooperationen eröffnen den Schülerinnen und Schülern 

wichtige Primärerfahrungen, die im Rahmen eines ausschließlich schulischen 

Angebotes so nicht möglich wären (vgl. Abschnitt 6.2.2).  

Da im Rahmen der Berufe-NaWigator Intervention unter schulähnlichen Be-

dingungen gelernt und “gearbeitet“ werden soll, ist auch in diesem Zusammenhang 
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der Einbezug authentischer Lernorte sinnvoll. Entsprechend wurde für die Berufe-

NaWigator-Wochen die Kooperation mit einem Ausbildungszentrum - dem Berufsbil-

dungszentrum Chemie in Berlin-Adlershof (kurz: bbz Chemie) - initiiert24. 

Das bbz Chemie 25  ist ein Aus- und Weiterbildungszentrum des Bildungswerks 

Nordostchemie e.V. Es kooperiert überwiegend mit Unternehmen der chemischen 

und pharmazeutischen Industrie sowie der Biotechnologie, die im Bereich der neuen 

Bundesländer und in Berlin agieren.    

Im Rahmen seiner Tätigkeiten übernimmt das bbz Chemie entscheidende theorie- 

und praxisbezogene Ausbildungsaufgaben für seine über 80 Kooperationsfirmen und 

-einrichtungen. Das bbz Chemie ist maßgeblich in die berufliche Ausbildung der 

Berufe:  „Chemielaborant/-in“, „Biologielaborant/-in“, „Chemikant/in“, „Pharmakant/-in“ 

und „Produktionsfachkraft Chemie“ eingebunden. Zudem genießt das bbz Chemie 

auch über die Grenzen von Berlin und Brandenburg hinaus einen ausgesprochen 

guten Ruf.    

 

 

 

 

 

 

                                                            
24 An dieser Stelle danke ich Frau Brose und ihren Kollegen vom bbz Berlin für die kontinuierliche und 
verlässliche Zusammenarbeit. 
25  Die folgenden Informationen zum bbz Chemie sind dessen Internetseite (http://www.bbz-
chemie.de/, Stand: 24.01.2014) entnommen.  
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11 Planung der Durchführung der Berufe-NaWigator Intervention 

Die Berufe-NaWigator Intervention findet maßgeblich in den Räumlichkeiten der 

Abteilung Didaktik der Chemie an der Freien Universität in Berlin-Dahlem statt. Zu 

diesem Zweck treffen sich die angemeldeten Schulklassen in der jeweils für sie 

vereinbarten Schulwoche täglich von 8.00 – 13.45 Uhr in den entsprechenden 

Örtlichkeiten. Lediglich an einem Tag der Woche (am Mittwoch), an dem der Besuch 

und damit die Erkundung des bbz Chemie durchgeführt wird (vgl. Abschnitt 10.3.3), 

findet die Intervention in den Räumen und Laboren des Berufsbildungszentrums 

Chemie in Berlin-Adlershof statt. Aufgrund der langen Anreise nach Berlin-Adlershof 

beginnt der Besuch des bbz Chemie erst um 9.30 Uhr.    

Die übrigen Tage der Berufe-NaWigator Intervention umfassen je drei 90-minütige 

Blöcke (Doppelstunden) mit entsprechenden Pausen zwischen den einzelnen 

Blöcken. Dieses zeitliche „Korsett“ wurde bewusst gewählt, um deutlich zu machen, 

dass das Lernarrangement Berufe-NaWigator nicht an den Besuch außerschulischer 

Lernorte (wie die Räumlichkeiten der Chemiedidaktik) gebunden ist, sondern auch im 

Schulalltag realisiert werden kann. 

In Abbildung 10 und in den darauffolgenden Abschnitten 11.1 - 11.7 wird ein Über-

blick zur modularen und inhaltlichen Gestaltung der Berufe-NaWigator Intervention 

gegeben. 
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Modul    
Chemikant/-in 

Naturwissenschaftliche Berufsorientierung
 NaWigatorBerufe

Modul    
Fachkraft für 

Lebensmitteltechnik 

Modul    
Fachkraft für 

Abwassertechnik 
Modul    

Chemielaborant/-in 

Modul    
Pharmakant/-in 

Modul    
Erkundung des bbz 

Chemie Berlin 

 Herstellen von 
Sojamilch 

 Emulsionen

 Neutralisations-
titration 

 Säuren und 
Basen 

 Herstellen von 
Erkältungssalbe 

 Ätherische 
Salbenbestand-
teile 

 Verbrennen von 
Schwefel 

 Großtechnische 
Herstellung von 
Schwefelsäure 

 Katalysatoren

 Reinigung von 
Schmutzwasser 

 Stoffgemische 
 Abwasserreini-

gung in Klärwer-
ken 

 Infos zur Berufs-
ausbildung im 
bbz Chemie 

 Erkundung der 
Räumlichkeiten 

 Kontakt zu 
Auszubildenden 
des bbz Chemie 

Montag - Freitag 

   tgl. 3 Blöcke à 90 min 
(außer Mittwoch) 

Modulübergreifende Aspekte 
 

 Pre-/Post-Evaluation 
 laborbezogene Sicherheitseinweisung 
 Wechsel von recherchierenden und 

laborpraktischen Tätigkeiten der Schüler/-innen 

 Partner- und Gruppenarbeit 

 Umgang mit Arbeitsblättern und Handreichungen 
(Laufzettel, Laborjournal, Steckbriefe, u.a.) 

 Kurzfilme zu den Berufen 
 Erstellung und Präsentation von „Berufe-Plakaten“ 

 Vorbereitung und Durchführung einer Quizshow 

 

 

11.1 Modulübergreifende Aspekte   

Die an dieser Stelle beschriebenen Aspekte und Phasen der Berufe-NaWigator-

Woche umfassen all diejenigen Inhalte, die nicht ausschließlich einem spezifischen 

berufsassoziierten Modul zuzuordnen sind. 

So wird den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Berufe-NaWigator Intervention 

vor dem Beginn der eigenständigen Tätigkeit zunächst ein Überblick über die 

einzelnen ausgewählten Berufe gegeben. Außerdem erfolgen eine ausführliche 

Abbildung 10. Gestaltung der Berufe-NaWigator Intervention 
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laborbezogene Sicherheitseinweisung der Schülerinnen und Schüler sowie eine 

Einweisung in den Ablauf der geplanten selbstständigen Schülerarbeitsphasen. Die 

Schülerarbeitsphasen werden überwiegend durch Arbeitsblätter und Handreichungen 

strukturiert. Um die Abläufe bestmöglich zu koordinieren, wird der Umgang mit 

diesen Arbeitsmaterialien ausführlich besprochen. Neben inhaltlichem Material mit 

Bezug zu den jeweils durchzuführenden Versuchen, den Handreichungen zu den 

jeweils vorgestellten Berufen und dem Informationsmaterial zu den rahmenplan-

bezogenen Inhalten26 erhalten die Schülerinnen und Schüler Arbeitsbögen, die der 

Strukturierung ihrer selbstständigen Arbeit dienen (vgl. Abschnitt A.3). Dies sind 

unter anderem Laufzettel, die dazu dienen, einen Überblick über die zu bear-

beitenden Aufgaben und deren Bearbeitungsstand zu bekommen.  

Außerdem erhalten die Schülerinnen und Schüler so genannte „Laborjournale“, die 

ihnen die Dokumentation ihrer Labortätigkeiten ermöglichen. Zudem werden die 

Schülerinnen und Schüler im Laufe der Woche dazu angehalten, einen möglichst 

umfangreichen „Steckbrief“ zu den einzelnen Berufen zu erstellen. Diese „Steck-

briefe“ sollen den Schülerinnen und Schülern in einem weiteren Schritt als Grundlage 

für die Erarbeitung eines Plakates zu einem dieser Berufe dienen.  

Damit sich die Schülerinnen und Schüler allen Berufen umfassend widmen, wird 

ihnen zu Beginn der Berufe-NaWigator-Woche erklärt, dass ihnen der Beruf, den sie 

auf ihrem Plakat vorstellen werden, erst kurz vor der Erstellung des Plakates 

zugelost wird.  

Die Schülerinnen und Schüler arbeiten während der Berufe-NaWigator-Woche in per 

Zufall ausgelosten Zweier-Gruppen zusammen. Die Erarbeitung und die Vorstellung 

der Berufe-Plakate erfolgt am letzten Tag der Berufe-NaWiagtor-Woche in neu 

ausgelosten Vierer- bzw. Fünfergruppen. Diese Gruppen bleiben für die 

abschließende Vorbereitung und Durchführung eines „Quiz“ im Format der TV-

Quizshow „Wer wird Millionär“ erhalten.  

                                                            
26  Im Rahmen einer Binnendifferenzierung dient das Informationsmaterial zu den rahmenplan-
bezogenen Inhalten als Zusatzmaterial für die Schülerinnen und Schüler, die ihre Aufgaben und 
Versuche frühzeitig abgeschlossen haben.   
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11.2 Modul: Chemikant/-in  

Chemikant/-in 27  ist einer der Berufe, der überwiegend durch die Steuerung und 

Überwachung (groß-)technischer Anlagen und Maschinen zur Herstellung che-

mischer Erzeugnisse charakterisiert ist. Entsprechende Tätigkeiten können in der 

Schule, wie bereits zuvor beschrieben, nur schwer nachgeahmt werden. Dies liegt 

zum einen an der technischen Ausstattung der Schulen und zum anderen auch an 

der Komplexität der Tätigkeiten, die unter Umständen durch mangelnde Vorkennt-

nisse der Schülerinnen und Schülern zunächst von diesen nicht bewältigt werden 

können. Im Rahmen der Berufe-NaWigator-Woche wird die großtechnische Herstel-

lung von Schwefelsäure anhand des Doppelkontaktverfahrens als thematischer Be-

zugspunkt gewählt. Dieses Verfahren wird aufgrund der zu erwartenden geringen 

Vorkenntnisse der Schülerinnen und Schüler auf den Vorgang des Verbrennens von 

Schwefel reduziert und in einen Laborversuch modifiziert.  

Die exemplarische Verbrennung von Schwefel repräsentiert einen wesentlichen 

Schritt der Herstellung von Schwefelsäure, nämlich das Rösten von schwefelhaltigen 

Erzen (z.B. Pyrit). Dabei entstehen schwefeldioxidhaltige Röstgase. Das im Röstgas-

Gemisch enthaltene Schwefeldioxid wird in weiteren großtechnischen Schritten zu 

Schwefelsäure umgesetzt.  

Während des Schülerversuches wird (unter einem Abzug) mit einem Verbrennungs-

löffel, der in die Unterseite eines Stopfen gebohrt ist, eine Schwefelprobe zunächst 

mit dem Bunsenbrenner entflammt und anschließend in einem mit Sauerstoff 

gefüllten Erlenmeyerkolben weiter verbrannt und dabei beobachtet.  

Ein weiteres Merkmal der großtechnischen Schwefelsäureherstellung im Doppelkon-

taktverfahren ist der Einsatz eines Katalysators. Welchen Einfluss Katalysatoren 

generell ausüben, erkunden die Schülerinnen und Schüler im Schülerversuch 

„Katalysator“. In diesem Versuch wird zunächst geprüft, inwiefern sich ein Stück 

Würfelzucker mit Hilfe einer Teelichtflamme entzünden lässt. In einem weiteren 

Schritt wird versucht, Papierasche  erneut über einem Teelicht zu entflammen. 

Anschließend wird ein Stück Würfelzucker zunächst in der Papierasche gewälzt und 

das Asche-Würfelzucker-Gemisch über einem Teelicht entflammt. 

                                                            
27  Die Aussagen zum Berufsbild Chemikant/-in in diesem Abschnitt basieren auf den jeweiligen 
Informationen des Internetangebotes BERUFENET der Bundesagentur für Arbeit (2013a). 
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Da diese Versuche die tatsächlichen Tätigkeiten eines Chemikanten bzw. einer 

Chemikantin nicht abbilden, erhalten die Schülerinnen und Schüler zusätzlich die 

Gelegenheit, sich einen Kurzfilm zu diesem Beruf von der Bundesagentur für Arbeit 

anzusehen. Außerdem können sie sich während der Erkundung des Berufsbildungs-

zentrums Chemie (vgl. Abschnitt 11.7) einen realistischen Eindruck über diesen 

Beruf verschaffen. Des Weiteren erhalten die Schülerinnen und Schüler Berufsinfor-

mationsmaterial der Kampagne Chemie4You und speziell für die Intervention zusam-

mengestellte Informationen zur großtechnischen Herstellung von Schwefelsäure.        

11.3 Modul: Chemielaborant/-in 

Da es sich bei dem Beruf der Chemielaborantin bzw. des Chemielaboranten28 um 

einen Laborberuf handelt, ist eine realistische Abbildung der mit diesem Beruf 

verbundenen Tätigkeiten im schulischen Rahmen (z.B. in den Fachräumen der 

Chemie) deutlich einfacher, als dies bei anderen Berufen der Fall ist. Für die Berufe-

NaWigator-Woche wurde diesem Beruf das Thema Säuren und Basen zugeordnet. 

Dieses Thema ist ein grundlegender Gegenstand des schulischen Chemieunter-

richtes und eignet sich daher besonders gut für die Integration in die Interventions-

woche. 

Ein elementarer Bestandteil der Ausbildung zum Chemielaboranten und zur 

Chemielaborantin und zugleich eine traditionelle Methode der Chemie ist die 

Titration. Bezogen auf das Thema Säuren und Basen werden die Schülerinnen und 

Schüler im Rahmen der Berufe-NaWigator-Woche daher eine Neutralisationstitration 

durchführen, um einen ersten Einblick in das Tätigkeitsspektrum eines Chemie-

laboranten und einer Chemielaborantin zu erhalten.   

Anfangs üben die Schülerinnen und Schüler das Befüllen einer Bürette mit einer 

Spritzflasche, die mit destilliertem Wasser gefüllt ist. Anschließend erhalten die 

Schülerinnen und Schüler in zwei Erlenmeyerkolben je eine Probe Natronlauge mit 

unterschiedlicher Konzentration. Die Aufgabe besteht nun darin, die mit ein paar 

Tropfen Universalindikator versetzten Proben mittels verdünnter Salzsäure (einmalig) 

tropfenweise bis zum Neutralisationspunkt zu titrieren und anschließend das von der 

Bürette abgelesene verbrauchte Volumen an verdünnter Salzsäure zu notieren. 

                                                            
28 Die Aussagen zum Berufsbild Chemielaborant/-in in diesem Abschnitt basieren auf den jeweiligen 
Informationen des Internetangebotes BERUFENET (Bundesagentur für Arbeit, 2013b). 
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Aufgrund des zu erwartenden Leistungsstandes der Schülerinnen und Schüler, wird 

auf eine exakte Konzentrationsbestimmung verzichtet und bewusst ein großer 

Konzentrationsunterschied beider Proben gewählt, um den Schülerinnen und 

Schülern das grundlegende Prinzip einer Neutralisationstitration ohne umfassendes 

Vorwissen verständlich zu machen. Daher dienen ausschließlich die ermittelten 

Volumina an umgesetzter Salzsäure als Grundlage für die Beurteilung durch die 

Schülerinnen und Schüler, welche der Proben höher konzentriert gewesen ist bzw. in 

welcher Probe mehr Natriumhydroxid gelöst wurde. 

Ebenfalls Bestandteil des Moduls „Chemielaborant/-in“ sind Informationen zu Säuren 

und Basen sowie zum Universalindikator und zur Methode der Titration. Außerdem 

erhalten die Schülerinnen und Schüler Informationsmaterial zum Berufsbild und zur 

Berufsausbildung des Chemielaboranten bzw. der Chemielaborantin (vgl. Abschnitt 

A.3).      

11.4 Modul: Pharmakant/-in  

Ähnlich wie Chemikanten und der Chemikantinnen bedienen Pharmakanten bzw. 

Pharmakantinnen29 zahlreiche großtechnische Anlagen und Maschinen, die (aller-

dings) zur Herstellung und Verpackung pharmazeutischer Produkte und Arzneimittel 

dienen. Auch die Produktion von Cremes und Salben fällt in das Aufgabengebiet 

eines Pharmakanten bzw. einer Pharmakantin. Aus diesem Grund werden die 

Schülerinnen und Schüler im Laufe der Berufe-NaWigator-Woche eine Erkältungs-

salbe nach dem Vorbild des „Tiger Balsams“ herstellen. Da eine technisierte 

Herstellung dieser Salbe im schulischen Kontext kaum zu realisieren ist, erfolgt die 

Herstellung der Salbe im Zuge der Berufe-NaWigator Intervention lediglich unter 

Verwendung von Laborgeräten.  

Im ersten Arbeitsschritt wiegen die Schülerinnen und Schüler die festen Bestandteile 

der Salbe (Campher, Menthol, Paraffin und Vaseline) auf einer Laborwage ab und 

geben diese Stoffe in ein Becherglas. In dieses Becherglas werden anschließend 

genaue Tropfenzahlen der ätherischen Öle (Cajeputöl, Nelkenöl und Pfefferminzöl)  

aus einer Tropfflasche gegeben. Das Gemisch wird danach in einem Wasserbad so 

lange auf 70°C erwärmt und durch Rühren mit einem Glasstab vermischt, bis ein 

homogenes Gemisch entsteht, welches - im noch flüssigen Zustand - in eine 

                                                            
29 Die Aussagen zum Berufsbild Pharmakant/-in in diesem Abschnitt basieren auf den jeweiligen 
Informationen des Internetangebotes BERUFENET (Bundesagentur für Arbeit, 2013c). 
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Salbendose abgefüllt wird. Dort kühlt das Gemisch ab und wird zusehends fest. 

Damit die Schülerinnen und Schüler einen über diesen Versuch hinausgehenden 

Einblick in die Tätigkeiten eines Pharmakanten bzw. einer Pharmakantin bekommen, 

erhalten die Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Berufe-NaWigator Intervention 

Flyer zur Ausbildung und dem Berufsbild Pharmakant/-in. Darüber hinaus haben die 

Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, einen Kurzfilm der Bundesagentur für 

Arbeit zum Beruf Pharmakant/-in zu sehen. Außerdem erhalten die Schülerinnen und 

Schüler Informationen zum Vorkommen und der Wirkung der ätherischen Bestand-

teile der Salbe. Des Weiteren können sich die Schülerinnen und Schüler im Rahmen 

der Erkundung des Berufsbildungszentrums Chemie zusätzliche und besonders 

realistische Eindrücke über den Beruf der Pharmakantin und des Pharmakanten 

verschaffen. Im bbz Chemie erhalten die Schülerinnen und Schüler zudem die 

Möglichkeit, sich Maschinen und Geräte anzusehen, die in der praktischen 

Berufsausbildung  der Pharmakantinnen und Pharmakanten zum Einsatz kommen 

(z.B. Dragierkessel, Tablettenpresse und Granuliermaschine). 

11.5 Modul: Fachkraft für Lebensmitteltechnik 

Die Fachkraft  für Lebensmitteltechnik30 ist einer der beiden Berufe innerhalb der 

Berufe-NaWigator-Woche, der nicht zu den chemiebezogenen Berufen im Sinne der 

Klassifikation der Berufe 2010 zählt. Dennoch erfordert das Tätigkeitsspektrum einer 

Fachkraft für Lebensmitteltechnik ein großes Maß an chemisch-naturwissenschaft-

lichen Kenntnissen und Fertigkeiten, die durch die Vertreter dieses Berufes 

beherrscht werden sollten. So stellen Fachkräfte für Lebensmitteltechnik im industri-

ellen Maßstab Nahrungsmittel (z. B. Fertiggerichte, Konserven) her. Neben dem 

Wissen über die Zusammensetzung und Verarbeitung von Lebensmitteln gehören im 

Rahmen der Qualitätsprüfung auch zahlreiche Labortätigkeiten zum Aufgabengebiet 

einer Fachkraft für Lebensmitteltechnik.  

Im Versuch „Herstellung von Sojamilch“ vollziehen die Schülerinnen und Schüler die 

Prozesse der Nahrungsmittelherstellung nach, die eine Fachkraft für Lebensmittel-

technik im Rahmen der industriellen Herstellung von Sojamilch ausführt, steuert und 

begleitet.  

                                                            
30 Die Aussagen zum Berufsbild Fachkraft für Lebensmitteltechnik in diesem Abschnitt basieren auf 
den jeweiligen Informationen des Internetangebotes BERUFENET (Bundesagentur für Arbeit, 2013d). 
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Zu diesen Prozessen, die für den Schülerversuch an Laborverhältnisse und 

entsprechende Rahmenbedingungen angepasst werden, zählt zunächst die Reini-

gung der Sojabohnen. Anschließend werden die Bohnen in Wasser zum Quellen 

gebracht 31 . Die gequollenen Sojabohnen werden dann mit einem Sieb unter 

fließendem Wasser gereinigt. Letztendlich werden die gequollenen Sojabohnen mit 

Wasser versetzt und mit einem Stabmixer zu einem Brei verarbeitet. Dieser Brei wird 

anschließend in einem Kochtopf auf einer Heizplatte unter ständigem Rühren für ca. 

10 Minuten gekocht. Abschließend wird der heiße Brei durch ein Tuch filtriert. Das 

Filtrat entspricht der eigens hergestellten Sojamilch.  

Über die Möglichkeit zur Herstellung von Sojamilch hinaus erhalten die Schülerinnen 

und Schüler Informationsmaterial zur Zusammensetzung von Sojamilch und von 

Emulsionen im Allgemeinen sowie zum Berufsbild und zur Berufsausbildung einer 

Fachkraft für Lebensmitteltechnik. Außerdem bekommen die Schülerinnen und 

Schüler die Gelegenheit sich einen Kurzfilm der Bundesagentur für Arbeit zum 

Berufsbild einer Fachkraft für Lebensmitteltechnik und einen Film zur industriellen 

Herstellung von Sojamilch anzusehen. 

11.6 Modul: Fachkraft für Abwassertechnik 

Das Thema Wasser ist eines der Pflichtthemen im Anfangsunterricht Chemie der 

Sekundarstufe I (SenBJS, 2006, 25). Zugleich ist es im Zuge der großtechnischen 

Reinigung von Abwasser eine der Aufgaben der Fachkräfte für Abwassertechnik32  

verunreinigtes Wasser so aufzubereiten, dass es dem natürlichen Wasserkreislauf 

wieder zugeführt werden kann. Diese beiden hier angeführten Tatsachen machen 

besonders deutlich, dass es aufgrund inhaltlicher Schnittmengen auch im Fall des 

Berufes der Fachkraft für Abwassertechnik möglich ist, beruflich orientierende 

Aspekte in chemiebezogene Lernumgebungen zu integrieren (auch wenn der Beruf 

der Fachkraft für Abwassertechnik keinen „Chemie-Beruf“ im Sinne der Klassifikation 

der Berufe 2010 darstellt). 

Eine der inhaltlich-thematisch verbindenden Schnittmengen zwischen dem Berufsbild 

der Fachkräfte für Abwassertechnik und dem Thema „Wasser“ im Chemieunterricht 

                                                            
31  Da dieser Vorgang etwa 12 Stunden Zeit benötigt und um einen entsprechend langen 
Wartevorgang zu vermeiden, werden den Schülerinnen und Schülern im Anschluss an ihren eigenen 
Versuchsansatz bereits gequollene Sojabohnen zur Verfügung gestellt. 
32 Die Aussagen zum Berufsbild Fachkraft für Abwassertechnik in diesem Abschnitt basieren auf den 
jeweiligen Informationen des Internetangebotes BERUFENET (Bundesagentur für Arbeit, 2013e). 



                                                                                                                                                    Methode 

 

95 
 

bilden natürliche und technische Wasserkreisläufe. In diesem Zusammenhang 

können grundsätzliche Inhalte zur Qualität von Wasser, zu möglichen 

Verunreinigungsursachen von Wasser und zur Reinigung von Ab- und 

Schmutzwasser thematisiert werden. Abwasser kann im Kontext chemiebezogenen 

Lernens auch als Stoffgemisch aus Wasser und weiteren festen, flüssigen und 

gelösten Stoffen betrachtet werden. 

Im Rahmen der Berufe-NaWigator-Woche stellen die Schülerinnen und Schüler 

zunächst ein Stoffgemisch aus Leitungswasser, Blumenerde, Sand, Methylenblau 

und Speiseöl her. Dieses Gemisch repräsentiert im vorliegenden Modell-Versuch das 

Abwasser.  

Das zuvor von den Schülerinnen und Schülern selbst hergestellte Wasser-

„Schmutz“-Gemisch wird nun in drei Stufen gereinigt. Zuerst wird das Gemisch durch 

einen mit Kies befüllten Plastikbecher mit feinen Löchern im Boden geleitet. Das 

Resultat (Filtrat) dieser ersten Reinigungsstufe wird anschließend durch einen mit 

einem Faltenfilter ausgekleideten Pulvertrichter filtriert. Abschließend wird das Filtrat 

der zweiten Reinigungsstufe durch einen mit ein wenig Aktivkohle befüllten 

Faltenfilter - dieser befindet sich ebenfalls in einem Pulvertrichter - geleitet.  

Obwohl die Schülerinnen und Schüler im Labor der Berufe-NaWigator Intervention 

die großtechnische Reinigung von Abwasser nicht realitätsnah praktizieren können, 

erhalten sie jedoch mit Hilfe des Modell-Versuchs „Reinigung von Schmutzwasser“ 

wichtige Einblicke in die Grundlagen der Abwasserreinigung. Weitere Einblicke in 

berufs- und chemiebezogene Inhalte bekommen die Schülerinnen und Schüler  

sowohl durch zusätzliches Informationsmaterial und Filme zum Berufsbild der 

Fachkraft für Abwassertechnik als auch durch grundlegende Informationen zur 

Zusammensetzung und den Eigenschaften von Stoffgemischen, die die Grundlage 

für großtechnische Prozesse zur Wasseraufbereitung bilden. Darüber hinaus können 

sich die Schülerinnen und Schüler im Laufe der Berufe-NaWigator-Woche über eine 

exemplarische Abfolge von Reinigungsstufen und über eine damit verbundene 

bauliche Gestaltung von Klärwerken informieren.     

11.7 Modul: Erkundung des Berufsbildungszentrums Chemie (bbz Chemie) 

Die Erkundung des Berufsbildungszentrums Chemie beginnt mit einem etwa 30-

minütigen Vortrag. In diesem Vortrag geht der betreuende Mitarbeiter des bbz 

Chemie auf folgende Aspekte ein: 



Methode 

96 
 

 Zuständigkeiten und Aufgaben des Berufsbildungszentrums Chemie  

 Ausstattung des bbz Chemie 

 Kooperationsunternehmen des bbz Chemie 

 Berufsausbildung im bbz Chemie: 

 Ablauf und Träger 

 Inhalte und Regelungen der Ausbildungen sowie Berufsbilder der Berufe: 

 Produktionsfachkraft Chemie 

 Chemikant/-in 

 Pharmakant/-in 

 Chemielaborant/-in 

 Biologielaborant/-in 

 Praktikumsmöglichkeiten im bbz Chemie. 

Bereits während des Vortrages haben die Schülerinnen und Schüler jederzeit die 

Möglichkeit Fragen zu stellen. 

Im Anschluss an den Vortag beginnt die Erkundung der Räumlichkeiten des bbz 

Chemie. Da die Erkundung während des regulären Betriebes im Berufsbildungs-

zentrum Chemie erfolgt, ist eine geführte Betriebserkundung unerlässlich.  

Die Betriebserkundung wurde im Voraus ausführlich mit dem Berufsbildungszentrum 

geplant, daher können die Schülerinnen und Schüler vor Ort an den einzelnen 

Erkundungsetappen, die zeitlich genau abgestimmt wurden, sowohl mit den 

Ausbilderinnen und Ausbildern als auch mit den Auszubildenden ins Gespräch 

kommen.  

Zu den Erkundungsbereichen gehören:  

 das Chemische Technikum - dies ist ein Bereich mit großtechnischen 

Anlagen, in dem u.a. Chemikantinnen und Chemikanten ausgebildet werden, 

 das Pharmazeutische Technikum - dies sind besondere Labore und arbeits-

praktische Räumlichkeiten, in denen u.a. Pharmakantinnen und Pharmakan-

ten  ausgebildet werden und  

 Labore der Chemie, Pharmazie und Mikrobiologie. 
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12 Überlegungen zur Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention 

Ein wesentliches Anliegen dieser Forschungsarbeit ist es, fundierte und - soweit 

möglich -  empirisch basierte Erkenntnisse zu den im Kapitel 9 beschriebenen 

Forschungshypothesen zu erhalten. Mit Hilfe dieser Erkenntnisse sollen zudem 

mögliche Antworten auf die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit gegeben 

werden (vgl. Kapitel 9). Um diesen beiden Anliegen zu entsprechen, ist eine 

systematische Untersuchung der im Rahmen dieser Arbeit konzipierten und 

erprobten Lernumgebungen notwendig. In den folgenden Abschnitten gehe ich daher 

genauer auf methodische Überlegungen zur Evaluation der Berufe-NaWigator 

Intervention ein.      

12.1 Untersuchungsdesign 

Im Zuge der Evaluation des Lernangebotes Berufe-NaWigator nehmen die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator-Woche an einer anonymen 

Fragebogenstudie teil. Diese Studie wird in einem Zweigruppen-Pretest-Posttest-

Design realisiert (Bortz & Döring, 2006, 116; Abb. 11).  

Dieser grundlegenden Entscheidung entsprechend bearbeiten die Teilnehmerinnen 

und Teilnehmer der Intervention zu Beginn der Berufe-NaWigator-Woche die Pretest-

Version und unmittelbar nach Beendigung der Berufe-NaWigator-Woche die 

Posttest-Version des Befragungsinstrumentes.  

Um letztendlich ergründen zu können, ob die Ergebnisse aus den Befragungen der 

Interventionsgruppe tatsächlich auf eine Teilnahme an der Berufe-NaWigator 

Intervention zurückführen sind, wird zusätzlich zur Interventionsgruppe eine Kontroll-

gruppe in die Untersuchung eingebunden.  

Die Kontrollgruppe nimmt ebenfalls an einem 5-tägigen Lernangebot in der Abteilung 

Didaktik der Chemie teil. Dieses Lernangebot wird unter vergleichbaren Rahmen-

bedingungen wie die Berufe-NaWigator Intervention umgesetzt. Allerdings fokussiert 

das Lernangebot der Kontrollgruppe auf den thematischen Schwerpunkt „Luft- und 

Umweltverschmutzung“. „Berufsorientierung“ bildet im Lernangebot der Kontroll-

gruppe keinen Schwerpunkt.  

Äquivalent zur Interventionsgruppe wird die Kontrollgruppe in einem Pretest-Posttest-

Design direkt vor und nach der Projektwoche (anonym und schriftlich) befragt (Abb. 

11). 
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Die Erhebungsinstrumente für die Befragung der Interventions- und der Kontroll-

gruppe sind (inhaltlich) identisch33 und werden ausschließlich aus bereits existie-

renden und bereits wissenschaftlich erprobten Skalen zusammengestellt (vgl. Ab-

schnitt 12.3).  

 

 

 

 

 

 

Aus vorangegangenen Untersuchungen ist bekannt, dass die jeweilige Befragung 

maximal 45 Minuten dauert. Die Befragungen werden durch die Projektleitung 

beaufsichtigt. Auf diese Weise wird gewährleistet, dass die Schülerinnen und Schüler 

zu jeder Zeit mögliche Antworten auf etwaige Fragen und ggf. Anleitungen zur 

Bearbeitung der Fragebogen erhalten können. Zudem kann eine Arbeitsatmosphäre 

sichergestellt werden, die jedem Teilnehmer und jeder Teilnehmerin ein konzen-

triertes und weitgehend unbeeinflusstes Bearbeiten der Fragebogen ermöglicht.  

Trotz der Anonymität der Befragung ist aufgrund eines individuellen Codes auf dem 

Deckblatt der Erhebungsinstrumente eine nachträgliche Zuordnung der Pretests zu 

                                                            
33  Lediglich das Logo der Berufe-NaWigator Intervention auf dem Deckblatt (des pre- und post-
Fragebogens) und das Thema der Projektwoche „Berufsorientierung“ auf der letzten Seite des post-
Fragebogens wird für die Kontrollgruppe durch das Logo der Freien Universität Berlin und das Thema 
„Luft- und Umweltverschmutzung“ ersetzt (vgl. Abschnitte 12.3,  A.5 und A.6).  

Abbildung 11. Zweigruppen-Pretest-Posttest-Design (Bortz & Döring, 2006, 116)  
    im Rahmen der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention 
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den entsprechenden Posttests der einzelnen Untersuchungsteilnehmerinnen und       

-teilnehmer möglich. Dies ist notwendig, um die jeweiligen Veränderungen der 

einzelnen Personen vom Pretest zum Posttest bestimmen zu können (Bortz & 

Döring, 2006, 45).  

Um letztlich herauszufinden, inwiefern sich die Schülerinnen und Schüler der Berufe-

NaWigator Intervention durch das entsprechende Lernangebot in ihrer Berufsorien-

tierung unterstützt fühlen (vgl. Kapitel 9), werden deren Angaben in den  Pre- und in 

den Post-Fragebogen verglichen und (statistisch) ausgewertet. Analog wird mir den 

Daten der Kontrollgruppe verfahren. Abschließend werden die Befunde bezüglich der 

Interventionsgruppe (Berufe-NaWigator) mit den Ergebnissen der Kontrollgruppe 

verglichen (vgl. Abschnitt 12.4). 

12.2 Auswahl der Stichprobe 

In pädagogischen Interventionsstudien, die im schulischen Kontext durchgeführt 

werden, orientiert sich die Stichprobengröße häufig an einer Klassenstärke von      

insgesamt 20 bis 30 Schülerinnen und Schülern (Astleitner, 2010, 54).  

Um zumindest schwache Effekte einer Intervention aufdecken zu können, wäre ein 

Stichprobenumfang von rund 300 Schülerinnen und Schülern notwendig (Astleitner, 

2010, 54). Eine entsprechend große Stichprobe wäre demnach auch für die 

Erprobung der Berufe-NaWigator Intervention wünschenswert. Allerdings kann 

dieses Ziel aufgrund personeller, materieller und organisatorischer Ressourcen im 

Rahmen dieser Arbeit nicht erreicht werden. Alternativ wird deshalb eine 

Interventionsgruppe mit 70 - 90 Schülerinnen und Schülern angestrebt, da bereits mit 

dieser Stichprobengröße die Identifizierung mittelstarker bis starker Effekte des 

Lernangebotes Berufe-NaWigator möglich wird (Astleitner, 2010, 54) 34 . Um eine 

entsprechend große Stichprobe für die Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention 

zu erhalten, ist es erforderlich, dass die Berufe-NaWigator Intervention mit mehreren 

Schulklassen durchgeführt wird (vgl. Abschnitt 10.1).  

 

Für die Akquirierung der Interventionsstichprobe werden die Schulleitungen von ca. 

30 Sekundarschulen auf dem Postweg angeschrieben und mit einem Informations-

flyer sowie einem Anmeldeformular auf das Lernangebot Berufe-NaWigator aufmerk-

                                                            
34 Letztendlich sollten mindestens 70 Schülerinnen und Schüler an der Pretest-Posttest-Evaluation der 
Intervention teilnehmen. 



Methode 

 

100 
 

sam gemacht (vgl. Abschnitt A.4). Die zu informierenden Schulen werden so 

ausgewählt, dass deren Schulklassen eine möglichst kurze Anreise mit den 

öffentlichen Verkehrsmitteln zum Veranstaltungsort in Berlin-Dahlem haben. Auf 

diese Weise soll die Wahrscheinlichkeit erhöht werden, dass sich die Schulen für 

eine Teilnahme am Lernangebot Berufe-NaWigator entscheiden. 

Aus kapazitären und organisatorischen Gründen ist es im Rahmen der vorliegenden 

Arbeit nicht möglich, ein zusätzliches 5-tägiges Lernangebot für eine Kontrollgruppe 

zu konzipieren und durchzuführen. Grundsätzlich erscheint es dennoch sinnvoll und 

notwendig die Evaluationsergebnisse der Berufe-NaWigator Intervention vor dem 

Hintergrund einer Kontrollgruppe zu beurteilen. Daher wird auf ein bereits exis-

tierendes Lernangebot zum Thema „Luft- und Umweltverschmutzung“ zurückge-

griffen, welches unter ähnlichen Bedingungen realisiert wird wie das Berufe-

NaWigator Lernangebot. Die Projektwoche „Luft- und Umweltverschmutzung“ weist 

keinen berufsorientierenden Schwerpunkt auf, entspricht der Berufe-NaWigator 

Intervention jedoch in wesentlichen Punkten: 

 Dauer: 5-tägig (insgesamt 30 Unterrichtsstunden à 45 Minuten), 

 Ort: Räumlichkeiten der Abteilung Didaktik der Chemie in Berlin-Dahlem,  

 modularer Aufbau, 

 hohe Schüleraktivität,  

 Teilnehmerkreis: Schulklassen des 8. Jahrgangs. 

Die Projektwoche zum Thema „Luft- und Umweltverschmutzung“ wird im Rahmen 

einer Kooperation zwischen einem Berliner Gymnasium und der Abteilung Didaktik 

der Chemie einmal im Schuljahr durchgeführt. Thematisch und organisatorisch ist 

diese Kooperation gänzlich unabhängig vom Berufe-NaWigator Lernangebot.  

Letztendlich gelten folgende Kriterien, nach denen die Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer für die Evaluation des Lernangebotes Berufe-NaWigator bzw. der 

Projektwoche „Luft- und Umweltverschmutzung“ ausgewählt werden: 

Die Schülerinnen und Schüler … 

 entstammen der Zielgruppe (vgl. Abschnitt 10.2), 

 haben an der Berufe-NaWigator Intervention bzw. der Projektwoche „Luft- und 

Umweltverschmutzung“ teilgenommen und 
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 haben sowohl an der Pretest-Befragung als auch an der Posttest-Befragung 

teilgenommen.   

Angesichts der zuvor begründeten methodischen Entscheidungen zur Auswahl der 

Stichproben handelt es sich bei der Treatment- und bei der Kontrollgruppe jeweils 

um keine repräsentative Stichprobe, sondern um eine so genannte Ad-hoc-

Stichprobe (Bortz & Döring, 2006, 401). Diese Art der Stichprobe eröffnet keine 

verlässliche Generalisierung für die Grundgesamtheit der Zielgruppe (Bortz & Döring, 

2006, 402, 723). Folglich kann und soll im Verlauf meiner Arbeit keine Verall-

gemeinerung von den Ergebnissen der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention 

auf die übrigen Schülerinnen und Schüler der Zielgruppe erfolgen. 

12.3 Zusammenstellung des Erhebungsinstrumentes 

Aufgrund der angestrebten Stichprobe von etwa 70 Schülerinnen und Schülern (vgl. 

Abschnitt 12.2) ist eine fragebogengestützte Evaluation der Berufe-NaWigator 

Intervention dazu geeignet, Erkenntnisse zu den zuvor beschriebenen Erwartungen 

und Hypothesen zu erhalten (vgl. Kapitel 9 und Abschnitt 12.4.3). 

Bisher liegen nur wenige empirische Befunde zum Thema „Berufsorientierung in 

chemiebezogenen Lernumgebungen“ vor (z.B. Bertels & Bolte, 2010a, 2010b). Aus 

diesem Grund orientiert sich die Evaluation der Berufe-NaWigator-Woche 

hauptsächlich an den Studien von Bertels und Bolte (vgl. Abschnitt 7.2) und der 

Untersuchung von Taskinen (vgl. Abschnitt 7.1).  

Die Arbeiten von Taskinen und von Bertels und Bolte stellen wissenschaftlich 

erprobte Untersuchungsinstrumente zur Verfügung, die eine spezifische Beschrei-

bung wesentlicher Aspekte berufsorientierender Prozesse in chemisch-naturwissen-

schaftlichen Zusammenhängen ermöglichen.  

Da die genannten Analyseinstrumente ursprünglich nicht für die Evaluation einer 

Intervention konzipiert wurden, ist eine sinnvolle Adaption der Fragebogen für die 

Auswertung der Berufe-NaWigator Intervention notwendig. 

Vor dem Hintergrund der untersuchungsleitenden Fragestellung meiner Arbeit (vgl. 

Kapitel 9) wird deshalb im Folgenden eine ausreichend begründete Auswahl von 

Skalen und Items aus den Studien von Bertels und Bolte einerseits und der Arbeit 

von Taskinen andererseits getroffen.  
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In den kommenden Abschnitten werde ich die einzelnen Skalen und Konstrukte 

darstellen, die ich für die Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention adaptiere. 

Diese Skalen bzw. Konstrukte sind wie folgt benannt: 

 chemiebezogene Berufswahlabsichten, 

 schulisches und chemiebezogenes Selbstkonzept, 

 Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte, 

 Freude und Interesse an Naturwissenschaften, 

 fachbezogene Entwicklungsaufgaben (Beruf, Selbst und Konzepte),  

 Selbst-Prototypen-Abgleich und 

 Motivationales Lernklima. 

 

12.3.1  Chemiebezogene Berufswahlabsichten 

Informationen zu chemiebezogenen Berufswahlabsichten erlauben zwar keine 

direkten Schlussfolgerungen über das Ausmaß bzw. die Qualität der Unterstützung 

von berufsorientierenden Prozessen. Dennoch scheint es möglich, mit Hilfe der 

Skala „Chemiebezogene Berufswahlabsichten“ eine grundsätzliche Entwicklung im 

Laufe der Interventionswoche beschreiben zu können.  

Das Anliegen der Berufe-NaWigator Intervention ist es, Schülerinnen und Schüler  in 

ihrer Berufsorientierung zu unterstützen. Dies kann auch dann der Fall sein, wenn 

sich die chemiebezogenen Berufswahlabsichten der entsprechenden Jugendlichen 

vom Pretest zum Posttest verringern (sollten) 35.  

Die im Rahmen dieser Arbeit adaptierte Skala von Bertels und Bolte stammt im 

Original von Kessels und Hannover (2006). Sie besteht aus insgesamt 6 Items mit je 

vier Antwortmöglichkeiten des folgenden Formats (Abb. 12):  

 

 

 

 

 

 

                                                            
35 An dieser Stelle sei erneut darauf hingewiesen, dass es im Zuge dieser Arbeit nicht vordergründig 
darum geht, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention zu einer Karriere 
in einem chemiebezogenen Beruf zu bewegen. Vielmehr geht es darum, den Jugendlichen mögliche 
Berufsperspektiven in chemiebezogenen Bereichen aufzuzeigen. Dies soll die Schülerinnen und 
Schüler bei ihrer Berufswahl unterstützen. 
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Stimmt 
nicht 

Stimmt 
eher 
nicht 

Stimmt 
eher 

Stimmt 

Ich würde gerne einen Beruf in der Chemischen 
Industrie ergreifen. 

       

Abbildung 12. Itembeispiel der Skala "Chemiebezogene  Berufswahlabsichten" 

 

12.3.2  Schulisches und chemiebezogenes Selbstkonzept 

Wie bereits im Theorieteil dieser Arbeit ausführlich beschrieben, kommt dem 

(akademischen) Selbstkonzept im Kontext berufsorientierender Prozesse eine 

zentrale Bedeutung zu. Aus diesem Grund wird die im Original von Schöne et al. 

(2002) bzw. Dickhäuser et al. (2002) entwickelte Selbstkonzept-Skala, die Bertels 

und Bolte in ihren Arbeiten übernommen und adaptiert haben, für das Evaluations-

instrument der Berufe-NaWigator Intervention herangezogen.  

Die fünf Items der Skala zum schulischen Selbstkonzept (Beispiel a) und die vier36 

Items zum chemiebezogenen Selbstkonzept (Beispiel b) besitzen das folgende 

Format sowie eine 7-stufige Antwortskala (Abb. 13): 

Beispiel a:  Ich bin für die Schule... 
nicht begabt        sehr begabt. 

Beispiel b:  Ich bin für Chemie... 
nicht begabt        sehr begabt. 

          Abbildung 13. Itembeispiele für die Skalen "schulisches Selbstkonzept“ (Beispiel a) und  
           „chemiebezogenes Selbstkonzept“ (Beispiel b)    

 

12.3.3  Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte 

Im Rahmen berufsorientierender Prozesse werden u.a. berufliche Alternativen ge-

geneinander abgewogen (vgl. Kapitel 2). Eine dieser Alternativen ist die Aufnahme 

einer Tätigkeit bzw. einer Berufsausbildung in einem chemisch-naturwissenschaft-

lichen Berufsfeld. 

Um diesbezüglich begründete Entscheidungen für bzw. gegen eine entsprechende 

Berufswahl treffen zu können, sind Informationen über unterschiedliche Berufe und 

                                                            
36 Das bereichsunspezifische Item „Ich bin nicht intelligent/sehr intelligent“ wurde in Anlehnung an 
Bertels und Bolte (2007) ausschließlich für das schulische Selbstkonzept erhoben.  
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die Bedingungen und Voraussetzungen, die mit der Aufnahme einer Tätigkeit in 

diesen Berufen einhergehen, notwendig.  

Während der Berufe-NaWigator Intervention erhalten die Schülerinnen und Schüler 

die Gelegenheit, sich über chemisch-naturwissenschaftliche Berufe zu informieren. 

Aus diesem Grund wird die Skala „Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene 

Berufswahlaspekte“ aus der PISA Erhebung 2006 in Anlehnung an die Arbeit von 

Taskinen (2010) für die Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention herangezogen. 

Die adaptierte Skala besteht aus vier Items mit jeweils vier Antwortmöglichkeiten des 

folgenden Formates (Abb. 14): 

Wie gut bist du über die folgenden Themen 
informiert? 

sehr gut 
informiert 

gut        
informiert 

 nicht gut 
informiert 

überhaupt 
nicht gut 
informiert 

Berufe, die mit Naturwissenschaften zu tun 
haben und die es auf dem Arbeitsmarkt gibt. 

       

 Abbildung 14. Itembeispiel der Skala "Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahl-
  aspekte" 

 

12.3.4  Freude und Interesse an Naturwissenschaften 

Die Skala „Freude und Interesse an Naturwissenschaften“ aus der PISA Erhebung 

2006 wird ebenfalls in Anlehnung an die Arbeit von Taskinen (2010) in das Evalua-

tionsinstrument der Berufe-NaWigator Intervention aufgenommen. Diese Skala 

beschreibt maßgeblich Aspekte intrinsischer Motivation (vgl. Abschnitt 6.3.1) und  

besteht aus fünf Items mit folgendem Format (Abb. 15):   

Abbildung 15. Itembeispiel der Skala "Freude und Interesse an Naturwissenschaften" 

 

 

 

 

Wie sehr stimmst du mit den folgenden    
Aussagen überein? 

stimme 
ganz zu 

stimme 
eher zu  

stimme 
eher 

nicht zu 

stimme 
gar nicht 

zu 

Im Allgemeinen macht es mir Spaß, mich mit 
naturwissenschaftlichen Themen zu befassen. 
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12.3.5  Fachbezogene Entwicklungsaufgaben Beruf, Selbst und Konzepte 

Im Rahmen ihrer Studien beschreiben Bertels und Bolte (2010a) das Individuum und 

dessen erlebten Chemieunterricht mit Hilfe der sechs fachbezogenen Entwicklungs-

aufgaben (vgl. Abschnitt 7.2). Zu diesem Zweck haben Bertels und Bolte (2010a) ein 

Erhebungsinstrument entwickelt und erprobt. Im Zuge der Optimierung dieses 

Erhebungsinstrumentes haben die beiden Autoren ihren ursprünglich aus 49 Items 

bestehenden Fragebogen auf insgesamt 18 Items verdichten können (Albertus, Bolte 

& Bertels, 2011, 2012). Die Skalen der einzelnen Entwicklungsaufgaben in der 

„Kurzversion“ bestehen deshalb nur noch aus jeweils drei Items (Albertus, Bolte & 

Bertels, 2011, 370).  

Bertels und Bolte  (2010a) entwickelten zwei Varianten ihres Fragebogens. Die eine 

Variante erfasst die persönliche Bedeutung der fachbezogenen Entwicklungs-

aufgaben für das Individuum (Priorität). Die andere Variante erhebt die durch die 

Jugendlichen wahrgenommene Unterstützung bei der Bearbeitung der fachbe-

zogenen Entwicklungsaufgaben in ihrem Chemieunterricht (Praxis)37.  

Die Items der beiden Fragebogen-Varianten sind nahezu identisch und besitzen 

jeweils eine 4-stufige Antwortskala. Lediglich der Bezugspunkt, unter dem die Items 

beurteilt werden sollen, variiert (siehe Tabellenkopf links: Abb. 16; Abb. 17 und Abb. 

18). 

Folgendes ist momentan für mich (mein Leben) 
besonders wichtig:  

Stimmt 
nicht 

Stimmt 
eher 
nicht 

Stimmt 
eher 

Stimmt 

Wissen, was man in verschiedenen 
Ausbildungsberufen gut können muss 

       

Abbildung 16. Itembeispiel der Skala " BERUF“ – Variante „persönliche Bedeutung“ (Priorität) 

 

Bei folgenden Dingen hilft mir der 
Chemieunterricht besonders weiter: 

Stimmt 
nicht 

Stimmt 
eher 
nicht 

Stimmt 
eher 

Stimmt 

Wissen, was man in verschiedenen 
Ausbildungsberufen gut können muss 

       

Abbildung 17. Itembeispiel der Skala " BERUF“ – Variante „Unterstützung durch Chemieunterricht“ 
             (Praxis) 

                                                            
37 Da bisher keine Kriterien für eine absolute Beurteilung der Unterstützung bei der Bearbeitung der 
EA’s vorliegen, wird der reguläre Chemieunterricht als Vergleichsrahmen für die Einschätzung der 
Bearbeitungsunterstützung der EA’s gewählt (vgl. auch Abschnitt 7.2). Dementsprechend wird die 
Variante „Unterstützung durch den Chemieunterricht“ ebenfalls in das Erhebungsinstrument der 
Berufe-NaWigator Intervention aufgenommen. 
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Für die Evaluation der Berufe-NaWigator-Woche wird zusätzlich die folgende 

Variante – „Unterstützung durch Projektwoche“ (Praxis) eingesetzt:  

 

Bei folgenden Dingen hat mir die Projektwoche 
besonders weitergeholfen: 

Stimmt 
nicht 

Stimmt 
eher 
nicht 

Stimmt 
eher 

Stimmt 

Wissen, was man in verschiedenen 
Ausbildungsberufen gut können muss 

       

Abbildung 18. Itembeispiel der Skala " BERUF“ – Variante „Unterstützung durch Projektwoche“ 
             (Praxis) 

 

Obwohl die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben KÖRPER, ROLLE und WERTE 

grundsätzlich eine gewisse Bedeutung für den Chemieunterricht besitzen (Schenk, 

2005, 284), halte ich den Einfluss dieser Entwicklungsaufgaben auf Prozesse der 

(chemiebezogenen) Berufswahl im Laufe meiner Arbeit für unwesentlich. 

Daher werden die Skalen zu den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben KÖRPER, 

ROLLE und WERTE zugunsten eines geringeren Umfangs des einzusetzenden 

Erhebungsinstrumentes nicht in das Evaluationsinstrument der Berufe-NaWigator 

Intervention mit aufgenommen.  

Angesichts der im Theorieteil beschriebenen Gründe und der soeben dargestellten 

Aspekte werden die Skalen der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben BERUF (vgl. 

Kapitel 4), SELBST (vgl. Kapitel 3) und KONZEPTE (vgl. Abschnitt 7.2) für das 

Erhebungsinstrument der Berufe-NaWigator Intervention übernommen.   

Die Items der eingesetzten Fragebogen zu den fachbezogenen Entwicklungs-

aufgaben (EA) lassen sich wie folgt den jeweiligen Skalen zuordnen (vgl. Abschnitte 

A.5 und A.6): 

 EA Beruf    Item 1 - Item 3, 

 EA Selbst    Item 4 - Item 6, 

 EA Konzepte  Item 7 - Item 9. 
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12.3.6  Selbst-Prototypen-Abgleich 

Um mögliche Veränderungen im Selbst-Prototypen Abgleich während der Berufe-

NaWigator Intervention untersuchen zu können, werden zwei Listen mit jeweils 35 

Adjektiven von Kessels und Hannover (2002) - wie sie von Bertels und Bolte (2007) 

verwendet wurden - übernommen. Während die erste Liste der Beschreibung der 

eigenen Person (dem Selbstbild) dient (Abb. 19), soll mit den Items der gleichlauten-

den zweiten Adjektivliste die Charakterisierung eines chemiebezogenen Prototypen 

vorgenommen werden (Abb. 20). Beide Itemlisten unterscheiden sich lediglich in 

ihrem Beurteilungsfokus (Selbst- bzw. Prototypen-Beschreibung), der im linken 

Tabellenkopf der Itemlisten ersichtlich ist (Abb. 19, Abb. 20). Die entsprechenden 

Selbst- und Prototypen-Einschätzungen erfolgen in einem 4-stufigen Antwortformat 

(Abb. 19, Abb. 20).  

 

 

Ich selbst würde mich beschreiben als…  
Stimmt 
nicht 

Stimmt 
eher 
nicht 

Stimmt 
eher 

Stimmt 

kontaktfreudig         

Abbildung 19. Itembeispiel der Skala "Soziale Integration und soziale Kompetenz“ – Variante Selbst-
             Beschreibung 

 

 

Jemanden, der in einem chemischen Beruf    
arbeitet, würde ich beschreiben als… 

Stimmt 
nicht 

Stimmt 
eher 
nicht 

Stimmt 
eher 

Stimmt 

kontaktfreudig         

Abbildung 20. Itembeispiel der Skala "Soziale Integration und soziale Kompetenz“ – Variante  
             Prototyp-Beschreibung 
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Die 35 übernommenen Adjektive lassen sich zu den folgenden sieben Skalen 

zusammenfassen (Kessels & Hannover, 2002, 57):  

  

 

12.3.7  Motivationales Lernklima  

Im Abschnitt 6.3.1 wurde das Modell des Motivationalen Lernklimas bereits 

vorgestellt. Es umfasst in seiner ursprünglichen Fassung sechs Dimensionen. Die 

Dimensionen Fachbezug und Berufe wurden erst nachträglich von Bolte ergänzt (vgl. 

Abschnitt 6.3.1).  

Um den unter Umständen unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Teilnehme-

rinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention zu entsprechen (vgl. 

Abschnitt 10.1), wurde schon bei der Planung des Lernangebotes bewusst auf die 

Verwendung und Thematisierung von Formeln und Reaktionsgleichungen verzichtet.   

Da eines der beiden Items der Lernklima-Dimension Fachbezug direkt auf den 

Bereich „Formeln und Reaktionsgleichungen“ eingeht, erscheint diese Skala für die 

Evaluation der Berufe-NaWigator-Woche nicht geeignet. Sie wird daher nicht in das 

Erhebungsinstrument zur Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention aufgenom-

men.  

Der Fragebogen zum Motivationalen Lernklima wird im Zuge der Evaluation der 

Berufe-NaWigator-Woche sowohl in der IDEAL- als auch in der REAL-Version 

eingesetzt (vgl. Abschnitt 6.3.1; vgl. Abb. 21).  

 

 

 Soziale und physische Attraktivität  schön, attraktiv, begehrt, beliebt, 
angesehen; 

 Soziale Integration und soziale 
Kompetenz 

 kontaktfreudig, verklemmt langweilig,  
      einsam, aufgeschlossen; 

 Selbstbezogenheit und Arroganz  besserwisserisch, wichtigtuerisch, 
arrogant, streberhaft, selbstbezogen; 

 Intelligenz und Motivation  klug, intelligent, gebildet, ehrgeizig, fleißig 

 Kreativität und Emotionalität  kreativ, phantasievoll, einfühlsam, 
redegewandt, romantisch; 

 Ausmaß der Maskulinität  fühlt sich überlegen, stark, kraftvoll, 
hartnäckig, unerschrocken; 

 Ausmaß der Femininität  gefühlsbetont, sanft, ordentlich, 
weichherzig, feinfühlig. 
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Die folgenden Beispiele zeigen das 7-stufige Antwortformat und die Formulierungen 

der Items in den unterschiedlichen Fragebogen-Versionen (Abb. 21):  

 

REAL-Version (Chemieunterricht) 38:   

1. Chemieunterricht macht mir... 

sehr viel Spaß         gar keinen Spaß. 

IDEAL-Version (Chemieunterricht) 38: 
1. Dass mir Chemieunterricht Spaß macht ist für mich… 

sehr wichtig  absolut unwichtig. 

  
REAL-Version (Berufe-NaWigator-Intervention): 
1. Die Projektwoche hat mir… 

sehr viel Spaß        gar keinen Spaß gemacht.

        Abbildung 21. Itembeispiele für die eingesetzten Fragebogen-Versionen zum   
         Motivationalen Lernklima  

 

Unabhängig von der Version des Fragebogens repräsentieren jeweils zwei Items 

eine Lernklima-Dimension (Skala). Die folgenden Lernklima-Dimensionen kommen 

im Rahmen der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention zum Einsatz:  

Zufriedenheit        Item 1 und Item 2, 

Verständlichkeit    Item 3 und Item 4, 

Relevanz        Item 5 und Item 6, 

Partizipationsmöglichkeit   Item 7 und Item 8, 

Mitarbeit der Klasse    Item 9 und Item 10, 

Partizipationsbereitschaft    Item 11 und Item 12, 

Berufe      Item 13 und Item 14. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                            
38 Die Begründung für die Bezugnahme auf den Chemieunterricht erfolgt im Abschnitt 12.4.3. 
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12.3.8  Skalenübersicht des Pretests und des Posttests  

Die Erhebungsinstrumente für den Pretest und für den Posttest der Berufe-

NaWigator Intervention umfassen die in Tabelle 5 dargestellten Skalen. 
 

Tabelle 5. Übersicht der Skalen des Pretests und des Posttests 

Konstrukt / Skala Teilkonstrukt / (Sub-)Skala
Skalen – Version 

(vgl. Abschnitte 12.3.1 – 12.3.7) 

Item-
Anzahl 
(Pretest) 

Item-
Anzahl 

(Posttest)

Naturwissenschaftliche 
Berufswahlabsichten 

- Pretest-Version = Posttest-Version 6 6 

akademisches 
Selbstkonzept 

schulisches Selbstkonzept Pretest-Version = Posttest-Version 5 5 

chemiebezogenes 
Selbstkonzept 

Pretest-Version = Posttest-Version 4 4 

Informiertheit über 
naturwissenschafts-

bezogene Berufswahl-
aspekte 

- Pretest-Version = Posttest-Version 4 4 

Freude und Interesse 
an 

Naturwissenschaften 
- Pretest-Version = Posttest-Version 5 5 

Fachbezogene 
Entwicklungsaufgaben 

EA Beruf 

Persönliche Bedeutung (Priorität) 3 - 

Unterstützung durch 
Chemieunterricht (Praxis) 3 - 

Unterstützung durch Projektwoche 
(Praxis) - 3 

EA Selbst 

Persönliche Bedeutung (Priorität) 3 - 

Unterstützung durch 
Chemieunterricht (Praxis) 3 - 

Unterstützung durch Projektwoche 
(Praxis) - 3 

EA Konzepte 

Persönliche Bedeutung (Priorität) 3 - 

Unterstützung durch 
Chemieunterricht (Praxis) 3 - 

Unterstützung durch Projektwoche 
(Praxis) - 3 

Selbst-Prototypen-
Abgleich 

Selbst (7 Subskalen) Pretest-Version = Posttest-Version 35 35 

Prototyp (7 Subskalen) Pretest-Version = Posttest-Version 35 35 

Motivationales 
Lernklima 

Dimensionen: Zufriedenheit, 
Verständlichkeit, Relevanz, 
Partizipationsmöglichkeiten, 

Mitarbeit der Klasse, 
Partizipationsbereitschaft, 

Berufe  

IDEAL Chemieunterricht 14 - 

REAL Chemieunterricht 14 - 

REAL Projektwoche - 14 

   ∑140 ∑117 
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Über diese Skalen hinaus besitzen sowohl das Pretest- als auch das Posttest-

Erhebungsinstrument ein Deckblatt (mit einem einleitenden Text, in dem die Intention 

der Befragung skizziert wird). Mit Hilfe des Deckblattes werden folgende Angaben 

der Schülerinnen und Schüler erhoben: 

 persönlicher anonymisierter Code, 

 Alter, 

 Geschlecht und  

 angestrebter Schulabschluss. 

Die Erhebungsinstrumente des Pretests und des Posttests sind im Anhang dieser 

Arbeit dokumentiert (vgl. Abschnitte A.5 und A.6).   

12.4 Überlegungen zur statistischen Auswertung der Daten 

Die von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern vor und nach der Durchführung der 

Berufe-NaWigator Intervention und der Kontrollgruppenintervention erhobenen Daten 

werden als erstes digitalisiert. Die Rückmeldungen der Schülerinnen und Schüler 

werden zu diesem Zweck auf der Grundlage eines Codierschemas (vgl. Abschnitt 

A.7) in eine Eingabemaske übertragen und anschließend mit Hilfe des Statistik-

programms SPSS 22 analysiert.  

In einem weiteren Schritt werden die zusammengehörigen Items zu Skalen zusam-

mengefasst (vgl. Abschnitte 12.3.1 – 12.3.8). Zuvor gilt es, die Zuverlässigkeit 

(Reliabilität) der jeweiligen Skalen zu ermittelten (Bortz, Schuster, 2010, 10). Dies 

geschieht anhand des Reliabilitätskoeffizienten Cronbach‘s Alpha. Nach 

Schermelleh-Engels et al. (2006, 421) sollte Cronbach‘s Alpha in der Regel nicht 

kleiner als 0,7 ausfallen.  

 

12.4.1  Vergleich von Mittelwerten und Mittelwertunterschieden 

Um Veränderungen der zu evaluierenden Aspekte zwischen dem Pretest und dem 

Posttest bzw. zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe ermitteln zu können, 

werden Skalenmittelwerte, Differenzen von Skalenmittelwerten 39  bzw. Mittelwerte 

von absoluten Skalendifferenzen (Distanzscores40)  gebildet.  

                                                            
39 In Anlehnung an Bolte (2004b, 36) werden die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen 
Lernklimas wie folgt gebildet: die Werte der REAL-Items (Wirklichkeitsperspektive) des Motivationalen 
Lernklimas werden von den zugehörigen IDEAL-Items (Wunsch-/ Erwartungsperspektive) subtrahiert. 
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Diese Werte werden mit Hilfe von statistischen  Tests (T-Tests für abhängige und 

unabhängige Stichproben sowie univariate zweifaktorielle Varianzanalysen) über-

prüft, um mögliche Aussagen über das Zutreffen der in Abschnitt 12.4.3 formulierten 

Hypothesen treffen zu können.  

Die zu verwendenden Tests untersuchen das Zutreffen einer so genannten Null-

hypothese (H0). Diese lautet in der Regel: zwischen den untersuchten (Mittel-) 

Werten, Differenzen oder Distanzscores bestehen keine statistisch signifikanten 

Unterschiede (Raab-Steiner & Benesch, 2008, 117, 120, 151). Ist die Nullhypothese 

aufgrund ihrer statistischen Signifikanz abzulehnen, so wird die Alternativhypothese 

(H1) - zwischen den untersuchten Werten usw. bestehen Unterschiede - angenom-

men.  

Im Zuge chemie- und naturwissenschaftsdidaktischer Interventionsstudien haben 

sich Irrtumswahrscheinlichkeiten von 5% als angemessen erwiesen (Streller, 2009, 

83; Bortz & Döring, 2006, 627). Dies bedeutet, dass das Signifikanzniveau (p) für die 

Ablehnung der Nullhypothese bei p≤0,05 liegt. Ist der p-Wert für eine entsprechende 

Prüfgröße (z.B. T-Wert bzw. F-Wert) größer als 0,05, ist die Nullhypothese 

anzunehmen und die Alternativhypothese entsprechend zu verwerfen.       

Eine Voraussetzung für die Durchführung von T-Tests und Varianzanalysen ist die 

Normalverteilung der Daten (Bortz & Schuster, 2010, 199, 122; Raab-Steiner & 

Benesch, 117, 121, 151). Aufgrund des umfangreichen Erhebungsinstrumentes ist 

eine Untersuchung und Beurteilung, inwiefern die errechneten Mittelwerte normal-

verteilt sind, sehr komplex. Daher wird im Rahmen dieser Arbeit auf der Grundlage 

des zentralen Grenzwerttheorems und einer ausreichend großen Stichprobe (von 

n>30; Bortz & Schuster, 2010, 86f.) von einer Normalverteilung der zu unter-

suchenden Mittelwerte ausgegangen. Das Grenzwerttheorem besagt: „Die Verteilung 

von Mittelwerten aus Stichproben des Umfangs n, die derselben Grundgesamtheit 

entnommen wurden, geht mit wachsendem Stichprobenumfang in eine Normal-

verteilung über“ (Bortz & Schuster, 2010, 86).   

                                                                                                                                                                                          
Anschließend werden die so erhaltenen IDEAL-REAL-Item-Differenzen entsprechend der Lernklima-
Dimensionen zusammengefasst (Bildung des Mittelwertes der beiden IDEAL-REAL-Item-Differenzen). 
40 In Anlehnung an Kessels und Hannover (2002, 61): Aufsummierung der absoluten Itemdifferenzen 
und Division durch Itemanzahl.  
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Um konkretisieren zu können, inwiefern sich die Treatment- und die Kontrollgruppe 

zum Zeitpunkt des Pretests 41  unterscheiden, werden T-Tests für unabhängige 

Stichproben verwendet (Bortz & Schuster, 2010, 120).  

Außerdem werden Erkenntnisse aus Pretest-Posttest-Vergleichen innerhalb der 

Treatmentgruppe mit Hilfe von T-Tests für abhängige Stichproben untermauert (Bortz 

& Döring, 2006, 608f.). 

Darüber hinaus werden univariate zweifaktorielle Varianzanalysen mit Mess-

wiederholung durchgeführt, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Pre-

Posttest-Entwicklungen zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe vor dem 

Hintergrund der Forschungshypothesen eruieren zu können. 

Um mögliche signifikante Unterschiede der soeben beschriebenen Untersuchungen 

spezifizieren zu können, werden zudem so genannte „Effektgrößen bzw. partielle 

Effektgrößen“ bestimmt (Eid et al., 2011, 205).  

Für die T-Tests der vorliegenden Untersuchung wird die Effektgröße Cohens  

ermittelt42. In Anlehnung an Eid et al. (2011, 312) sind die Effektgrößen nach Cohen 

(1988) wie folgt zu interpretieren:  

│ │≈0,20   kleiner Effekt,  

│ │≈0,50  mittlerer Effekt und  

│ │≈0,80  großer Effekt. 

Für die Varianzanalysen wird die partielle Effektgröße Eta-Quadrat (ηp2) bestimmt. 

Diese ermöglicht die Bildung einer internen Rangfolge der ermittelten Effekte (Eid et 

al., 2011, 424).  

 

 

                                                            
41 Für das Motivationale Lernklima werden jeweils die Unterschiede des Chemieunterrichtes bzw. der 

Intervention zwischen der Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe durch unabhängige T-Tests 

spezifiziert. 
42 Die Cohens d- Werte werden wie folgt berechnet: t-Test für unabhängige Stichproben (Bortz, 2005, 

143): 
̅ ̅

; t-Test für abhängige Stichproben (Bortz, 2005, 145): √ 	 ̅ ̅
.  ̅ 	 .		 ̅  stehen 

dabei für die zu vergleichenden Mittelwerte einer Variable,  steht für die gepoolte Standard-

abweichung der zu vergleichenden Variablen (
∗ ∗ 	

; SD = Standardabweichung) 

und  für die Standardabweichung der Differenz der beiden Variablen.  
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12.4.2  Clusteranalyse 

Für eine differenzierte Betrachtung der Pretest-Posttest-Entwicklungen der Berufs-

wahlabsichten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Interven-

tion wird für die Skala „Berufswahlabsichten“ eine k-Means-Clusteranalyse  durchge-

führt (Bortz & Schuster, 2010, 461; 465). Dieses Verfahren ermöglicht eine 

Identifikation von Personengruppen mit ähnlichem Antwortverhalten (so genannte 

Cluster; Bortz & Schuster, 2010, 461; 465). Dabei sollen die Unterschiede der 

betrachteten Merkmale (hier: Mittelwert der Skala „Berufswahlabsichten“) innerhalb 

eines Clusters möglichst klein sein (Bortz & Döring, 2006, 377). Die entsprechenden 

Unterschiede zwischen einzelnen Clustern sollen hingegen möglichst groß ausfallen 

(Bortz & Döring, 2006, 377).  

Aufgrund des 4-stufigen Antwortformats der Skala „Berufswahlabsichten“ wird die 

Anzahl der zu bildenden Cluster in der vorliegenden Untersuchung auf k=4 

festgelegt. Im Rahmen der Clusteranalyse wird anhand des Pretest-Mittelwertes der 

Skala „Berufswahlabsichten“ jedem Datensatz der Berufe-NaWigator Stichprobe eine 

Cluster-Variable mit einem ganzzahligen Wert zwischen 1 und 4 zugeordnet. Diese 

Cluster-Variable beschreibt die Zugehörigkeit eines Datensatzes zu einem der 4 

Cluster. Mit Hilfe der Cluster-Variable werden ebenfalls Varianzanalysen durchge-

führt. Diese Varianzanalysen ermöglichen spezifizierende Aussagen darüber, 

inwiefern sich die Pretest-Posttest-Entwicklung der Mittelwerte der Skala „Berufs-

wahlabsichten“ innerhalb eines Clusters von den entsprechenden Pretest-Posttest-

Entwicklungen der übrigen Cluster statistisch signifikant voneinander unterscheidet. 

 

12.4.3  Operationalisierte Hypothesen und weitere Erwartungen 

Das Evaluationsinstrument der Berufe-NaWigator Intervention wurde so konzipiert, 

dass eine quantifizierbare Aussage zu den im Kapitel 9 beschriebenen Erwartungen 

getroffen werden kann. Entsprechend wird an dieser Stelle eine Präzisierung der 

Erwartungen vorgenommen, die statistisch begründbare Aussagen über das 

Zutreffen der Erwartungen in Bezug auf die Berufe-NaWigator Intervention ermög-

lichen. 

 

Hypothese 1 (Berufswahlabsichten): 

Der Mittelwert der Skala Chemiebezogene Berufswahlabsichten für die Treatment-

gruppe unterscheidet sich im Pretest-Posttest-Vergleich (nicht) statistisch signifikant. 
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Hypothese 2 (akademisches Selbstkonzept): 

Der Mittelwert der Skala Chemiebezogenes Selbstkonzept für die Treatmentgruppe 

unterscheidet sich im Pretest-Posttest-Vergleich (nicht) statistisch signifikant.  

 

Hypothese 3 (Selbst-Prototypen-Abgleich): 

Der gesamt-Distanzscore des Selbst-Prototypen-Abgleichs für die Treatmentgruppe 

unterscheidet sich im Pretest-Posttest-Vergleich (nicht) statistisch signifikant. 

 

Hypothese 4 (Lernklima): 

Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas für die Berufe-

NaWigator Intervention weisen (keine) statistisch signifikante(n) Unterschiede zu den 

Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas für den regulären 

Chemieunterricht43 der Schülerinnen und Schüler auf.  

 

Hypothese 5 (Freude und Interesse an Naturwissenschaften): 

Der Mittelwert der Skala Freude und Interesse an Naturwissenschaften für die 

Treatmentgruppe unterscheidet sich im Pretest-Posttest-Vergleich (nicht) statistisch 

signifikant.  

 

Hypothese 6 (Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte): 

Der Mittelwert der Skala Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahl-

aspekte für die Treatmentgruppe unterscheidet sich im Pretest-Posttest-Vergleich 

(nicht) statistisch signifikant. 

 

Hypothese 7 (fachbezogene Entwicklungsaufgaben): 

Die Priorität-Praxis-Distanzscores der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben Beruf, 

Selbst und Konzepte für das Lernangebot der Berufe-NaWigator Intervention 

unterscheiden sich (nicht) statistisch signifikant von den entsprechenden Priorität-

Praxis-Distanzscores für den regulären Chemieunterricht der Schülerinnen und 

Schüler. 

 

 
                                                            
43 Da die Bildung eines Summenscores über alle Lernklima-Dimensionen hinweg und eine normative 
Definition eines positiven Lernklimas im Modell des Motivationalen Lernklimas nicht vorgesehen sind, 
wird für die  Beurteilung des Lernklimas an dieser Stelle der reguläre Chemieunterricht der Schüler-
innen und Schüler als Vergleichsrahmen gewählt (vgl. auch Abschnitt 7.2). 
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Weitere Erwartungen: 

Aufgrund der methodischen Entscheidung für ein Zweigruppen-Testdesign (vgl. 

Abschnitt 12.1), ist davon auszugehen, dass alle bei der Treatmentgruppe beo-

bachtbaren Veränderungen grundsätzlich auch bei der Kontrollgruppe auftreten 

könnten.  

Ein maßgeblicher Unterschied zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe ist 

der berufsorientierende Schwerpunkt der Berufe-NaWigator Intervention, der im 

Lernangebot der Kontrollgruppe nicht zu erwarten ist (vgl. Abschnitt 12.1). Demnach 

ist davon auszugehen, dass sich vor allem messbare Unterschiede zwischen der 

Treatment- und der Kontrollgruppe im Bereich der explizit auf berufsorientierende 

Aspekte fokussierenden Parameter ergeben. Die direkt auf berufsorientierende 

Prozesse bezogenen Skalen sind folgende: Chemiebezogene Berufswahlabsichten, 

Lernklima-Dimension Berufe, Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene 

Berufswahlaspekte und Fachbezogene Entwicklungsaufgabe Beruf. Somit ist zu 

erwarten, dass sich die diesbezüglich zu betrachtenden Mittelwerte, Wunsch-

Wirklichkeits-Differenzen bzw. Distanzscores für die zuvor genannten Skalen 

zwischen der Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe (nicht) statistisch signifikant 

voneinander unterscheiden.  

Sofern die Berufe-NaWigator Intervention tatsächlich deutlich stärker zur Förderung 

berufsorientierender Prozesse beiträgt als das Lernangebot der Kontrollgruppe, sind 

die Mittelwerte der direkt auf Berufsorientierung bezogenen Skalen für die 

Treatmentgruppe größer und die Distanzscores bzw. Wunsch-Wirklichkeits-Differen-

zen der Treatmentgruppe kleiner als die vergleichbaren Werte der Kontrollgruppe.       
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Empirie 

13 Datenerhebung und Stichprobe 

Wie bereits im Methodenteil dieser Arbeit skizziert (vgl. Abschnitt 12.2) wurden zum 

Ende des Schuljahres 2011/12 insgesamt 30 Schulleitungen von Integrierten 

Sekundarschulen in Berlin angeschrieben und über die Möglichkeit der Teilnahme an 

der Berufe-NaWigator Intervention informiert.  

Nach terminlichen und organisatorischen Absprachen mit den interessierten Schulen 

nahmen im Schuljahr 2012/2013 letztendlich fünf der angeschriebenen Sekundar-

schulen mit jeweils einer Klasse an der Berufe-NaWigator Intervention teil.  

Die Kontrollgruppe umfasst die Schülerinnen und Schüler aus drei Schulklassen 

eines Berliner Gymnasiums.  

Für die Auswertung der Daten und die Charakterisierung der Stichprobe werden 

ausschließlich diejenigen Fälle berücksichtigt, in denen die befragten Schülerinnen 

und Schüler sowohl am Pretest als auch am Posttest teilgenommen haben (Tab. 6; 

vgl. Abschnitt 12.2).  

          Tabelle 6. Stichprobe der Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe)  
                            und der Kontrollgruppe     

  Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

Jg. 8  
Anzahl Schulklassen

65  
3 

 85  
3 

 

Jg. 9 
Anzahl Schulklassen

30  
2 

 0 
0 

 

13 Jahre 44 
M=13,8  

(SD: 0,81) 

60 
M=13,3  

(SD: 0,49) 
14 Jahre 33 24 
15 Jahre 16 1 
16 Jahre 2 0 

weiblich 24  46  

männlich 71  39  

N 95  85  

 

Rund zwei Drittel der insgesamt 95 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-

NaWigator Intervention besuchen die 8. Klasse. Gleichzeitig sind rund 80% der 

Schülerinnen und Schüler der Berufe-NaWigator Intervention zwischen 13 und 14 
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Jahre alt.  Das Verhältnis der Anzahl der Schüler zur Anzahl der Schülerinnen 

beträgt etwa drei zu eins. 

Im Vergleich dazu besuchen alle 85 Schülerinnen und Schüler der Kontrollgruppe die 

8. Klasse. Bis auf eine Ausnahme sind alle Mitglieder der Kontrollgruppe zwischen 

13 und 14 Jahre alt. 54% der Schülerinnen und Schüler der  Kontrollgruppe sind 

männlich und 46% sind weiblich.  
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14 Ergebnisse 

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der Datenauswertung im Zuge 

der Evaluation des Lernangebotes Berufe-NaWigator dargestellt. Neben den 

Ergebnissen für die Treatmentgruppe werden die Ergebnisse für die Kontrollgruppe 

beschrieben. Des Weiteren werden die Resultate der im Methodenteil skizzierten 

Vergleiche zwischen Treatment- und Kontrollgruppe dargelegt. Im Folgenden werde 

ich lediglich eine Auswahl an Ergebnissen vorstellen. Alle weiteren relevanten 

Ergebnisse (Mittelwerte, Standardabweichungen usw.) sind detailliert im Anhang 

aufgeführt.  

Aufgrund einzelner fehlender Werte schwankt die Stichprobengröße der ermittelten 

Ergebnisse für die Treatmentgruppe zwischen 91 und 95 Schülerinnen und Schülern. 

Der Umfang der Kontrollgruppe variiert ebenfalls bedingt durch fehlende Werte bei 

einzelnen Skalen von 82 bis 85 Schülerinnen und Schülern. Die exakte Größe der 

Stichprobe, die der jeweiligen Auswertung der einzelnen Items, Skalen, Differenzen 

und Distanzscores zu Grunde liegt, ist im Anhang dokumentiert (vgl. Abschnitt A.9). 

14.1 Reliabilität der Skalen  

In Tabelle 7 sind die ermittelten Reliabilitätskennwerte (Cronbachs Alpha) der Skalen 

des eingesetzten Evaluationsinstrumentes zusammengefasst. 

Für 41 der insgesamt 47 Skalen wurden Cronbachs Alpha-Werte zwischen 0,69 und 

0,95 ermittelt (Tab. 7).  

Die Reliabilitätskennwerte der übrigen Skalen liegen im Bereich zwischen 0,54 und 

0,67. Dies betrifft die folgenden 6 Skalen: fachbezogene Entwicklungsaufgabe (EA) 

„Selbst (Priorität)“, Selbstbild-Skala „soziale Integration und soziale Kompetenz“ 

(kurz: SB_sozial), Selbstbild-Skala „Kreativität und Emotionalität“ (kurz: SB_kreativ), 

Prototypen-Skala „soziale Integration und soziale Kompetenz“ (kurz: PT_sozial), 

Prototypen-Skala „Kreativität und Emotionalität“ (kurz: PT_kreativ) und IDEAL-Skala 

der Lernklima Dimension „Mitarbeit der Klasse“ (kurz: Ideal_Klasse) (Tab. 7).  
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Skala 
Anzahl 
Items 

Cronbachs 
Alpha 

Berufswahlabsichten 6 0,88 

Schulisches Selbstkonzept 5 0,86 

Chemiebezogenes 
Selbstkonzept 

4 0,93 

Informiertheit über 
naturwissenschaftsbezogene 
Berufswahlaspekte 

4 0,72 

Freude und Interesse an 
Naturwissenschaften 

5 0,88 

EA Beruf (Priorität) 3 0,84 

EA Selbst (Priorität) 3 0,64 

EA Konzepte (Priorität) 3 0,92 

EA‘s gesamt (Priorität) 9 0,77 

EA Beruf (Praxis: 
Chemieunterricht) 

3 0,93 

EA Selbst (Praxis: 
Chemieunterricht) 

3 0,74 

EA Konzepte (Praxis: 
Chemieunterricht) 

3 0,93 

EA‘s gesamt (Praxis: 
Chemieunterricht) 

9 0,80 

EA Beruf (Praxis: 
Projektwoche) 

3 0,95 

EA Selbst (Praxis: 
Projektwoche) 

3 0,80 

EA Konzepte (Praxis: 
Projektwoche) 

3 0,85 

EA‘s gesamt (Praxis: 
Projektwoche 

9 0,82 

SB_sozial 5 0,54 

SB_selbstbezogen 5 0,73 

SB_intelligent 5 0,73 

SB_kreativ 5 0,60 

SB_männlich 5 0,76 

SB_weiblich 5 0,75 

SB_attraktiv 5 0,89 

SB_gesamt 35 0,84 

 

Skala 
Anzahl 
Items 

Cronbachs 
Alpha 

PT_sozial 5 0,63 

PT_selbstbezogen 5 0,87 

PT_intelligent 5 0,84 

PT_kreativ 5 0,67 

PT_männlich 5 0,69 

PT_weiblich 5 0,79 

PT_attraktiv 5 0,85 

PT_gesamt 35 0,81 

Ideal_Zufriedenheit  2 0,89 

Ideal_Verständlichkeit 2 0,85 

Ideal_Relevanz 2 0,76 

Ideal_Partizipations-
möglichkeiten 

2 0,79 

Ideal_Klasse 2 0,54 

Ideal_Partizipations- 
bereitschaft 

2 0,72 

Ideal_Berufe 2 0,69 

Real_Zufriedenheit  2 0,86 

Real_Verständlichkeit 2 0,69 

Real_Relevanz 2 0,72 

Real_Partizipations-
möglichkeiten 

2 0,73 

Real_Klasse 2 0,69 

Real_Partizipations- 
bereitschaft 

2 0,73 

Real_Berufe 2 0,80 

 

Tabelle 7. Skalenkennwerte                             Tabelle 7 (Fortsetzung) 
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Chemiebezogene Berufswahlabsichten

Berufe‐NaWigator Intervention Kontrollgruppe

**

Unterschied statistisch: ** sehr signifikant (p≤0,01)

14.2 Berufswahlabsichten 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Auf der 4-stufigen Antwortskala erhöht sich die Berufswahlabsicht der Teil-

nehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

von einem Mittelwert von M=2,13 im Pretest auf einen Wert von M=2,43 im Posttest 

(Abb. 22). Diese Entwicklung ist statistisch signifikant (t(94)=-4,9; p=0,00; │ │=0,7).  

 

Für die Identifikation von Personengruppen mit ähnlichem Antwortverhalten wurde    

- wie in Abschnitt 12.4.2 beschrieben - eine k-Means-Clusteranalyse durchgeführt. In 

Anlehnung an das 4-stufige Antwortformat der Skala „Berufswahlabsichten“ wurden 

mit Hilfe der Daten des Pretests für die Skala „Berufswahlabsichten“ der 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention vier Cluster 

gebildet. Die Entwicklungen der Mittelwerte für die Skala „Berufswahlabsichten“ für 

die vier erhaltenen Cluster vom Pretest zum Posttest sind in Abbildung 23 

dargestellt. 

Abbildung 22. Chemiebezogene Berufswahlabsichten der Treatment- und der Kontrollgruppe im 
              Pretest und im Posttest 
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Abbildung 23. Ergebnisse der k-Means-Clusteranalyse für die Skala „Berufswahlabsichten“ der 
                         Stichprobe der Berufe-NaWigator Intervention  

 

Vor allem bei den Clustern mit einem niedrigen Mittelwert (Cluster 1 und Cluster 3, 

vgl. Abb. 23) ist ein deutlicher Anstieg der Berufswahlabsichten vom Pretest zum 

Posttest zu beobachten. Diese beiden Cluster umfassen knapp zwei Drittel (63,2%) 

der Gesamtstichprobe. Für das Cluster 2 (rund 30,5 % der Stichprobe) ergibt sich im 

Pretest-Posttest-Vergleich ebenfalls ein Anstieg der Mittelwerte für die Skala Berufs-

wahlabsichten. Dieser Anstieg ist allerdings deutlich kleiner als bei den Clustern 1 

und 3 (vgl. Abb. 23). Bei rund 6,3% der Stichprobe bleiben die Berufswahlabsichten 

vom Pretest zum Posttest konstant (Cluster 4).  

Um sicherstellen zu können, dass sich die unterschiedlichen Entwicklungen der 

Berufswahlabsichten zwischen einzelnen Cluster im Pretest-Posttest-Vergleich (Stei-

gungen der einzelnen Geraden in Abb. 23) statistisch signifikant voneinander 

unterscheiden, wurde zunächst eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwieder-

holung unter Berücksichtigung  aller vier Cluster durchgeführt. Diese Varianzanalyse 

bestätigte die statistische Signifikanz der auftretenden Unterschiede (F(1/3)=5,07; 

p=0,00; ηp2=0,14).   

Da das Cluster 4 lediglich 6 Fälle beinhaltet und diese Stichprobengröße unter 

Umständen für die durchgeführte Varianzanalyse zu klein ist (vgl. Bortz & Döring, 

2006, 633), wurde für eine  zusätzliche Absicherung der beobachteten Entwick-
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lungen die durchgeführte Varianzanalyse unter ausschließlicher Berücksichtigung 

der Cluster 1, 2 und 3 wiederholt. Auch diese Analyse bestätigt die statistische 

Signifikanz der auftretenden  Unterschiede in den Pretest-Posttest-Entwicklungen 

der Berufswahlabsichten für die Cluster 1, 2 und 3 (F(1/2)=6,42; p=0,00; ηp2=0,13). 

Aufgrund der Ergebnisse der Clusteranalysen und der durchgeführten Varianzana-

lysen kann geschlussfolgert werden: Je geringer die Berufswahlabsichten im Pretest 

ausfallen, desto größer ist die positive Entwicklung der Berufswahlabsichten zum 

Zeitpunkt der Posttesttest-Erhebung. 

  

Kontrollgruppe 

Im Gegensatz zur Treatmentgruppe bleiben die Berufswahlabsichten der Kontroll-

gruppe vom Pretest zum Posttest in etwa konstant (Mpre=2,17; Mpost=2,16) (Abb. 22). 

Beobachtbare Entwicklungen bei der Kontrollgruppe vom Pretest zum Posttest sind 

nicht signifikant.  

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Während sich die Treatment- und die Kontrollgruppe zum Zeitpunkt des Pretests 

statistisch nicht signifikant unterscheiden (Abb. 22), ist der Unterschied der Pretest-

Posttest-Entwicklung zwischen Treatmentgruppe und Kontrollgruppe statistisch 

signifikant (F(1/178)=9,09; p=0,00; ηp2=0,05).   

14.3 Schulisches und chemiebezogenes Selbstkonzept 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Die Treatmentgruppe beschreibt das schulische Selbstkonzept zum Zeitpunkt des 

Pretests mit einem Wert von M=4,90 und das chemiebezogene Selbstkonzept mit 

einem deutlich niedrigeren Wert von M=4,41 (Abb. 24)44. Der Unterschied zwischen 

dem schulischen und dem chemiebezogenen Selbstkonzept zum Zeitpunkt des 

Pretests ist statistisch signifikant (t(94)=3,7; p=0,00; │ │=0,5). 

 

                                                            
44 Die Schülerinnen und Schüler beurteilten das jeweilige Selbstkonzept auf einer 7-stufigen Skala, 
wobei der Wert 1 ein negatives Selbstkonzept beschreibt und der Wert 7 ein besonders positives 
Selbstkonzept.  
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Im Anschluss an die Berufe-NaWigator Intervention beschreiben die Teilnehmerin-

nen und Teilnehmer das schulisches Selbstkonzept mit einem Wert von M=5,07 und 

das chemiebezogene Selbstkonzept mit einem Wert von M=4,80 (Abb. 24). Der 

Unterschied zwischen dem schulischen und dem chemiebezogenen Selbstkonzept 

zum Zeitpunkt des Posttests ist statistisch signifikant (t(94)=2,3; p=0,00; │ │=0,3). 

Die jeweils unterschiedlichen Einschätzungen der Treatmentgruppe zwischen den 

Zeitpunkten des Pre- und des Posttests sind sowohl für das schulische als auch für 

das chemiebezogene Selbstkonzept statistisch signifikant (chemiebezogenes 

Selbstkonzept: t(94)=-4,5; p=0,00; │ │=0,6; schulisches Selbstkonzept: t(94)=-3,0; 

p=0,00; │ │=0,4).   

 

Kontrollgruppe 

Die Schülerinnen und Schüler der Kontrollgruppe beschreiben das schulische 

Selbstkonzept im Pretest im Mittel mit einem Wert von M=5,30 und das 

chemiebezogene Selbstkonzept mit einem Wert von M=5,00 (Abb. 24). Der Unter-

schied zwischen dem schulischen und dem chemiebezogenen Selbstkonzept zum 

Abbildung 24.  Schulisches und chemiebezogenes Selbstkonzept der Treatment- und der Kontroll-
gruppe im Pretest und im Posttest 
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Zeitpunkt des Pretests ist statistisch signifikant (t(84)=2,8; p=0,01; │ │=0,4). Im 

Posttest geben die Personen der Kontrollgruppe das schulische Selbstkonzept mit 

M=5,31 und das chemiebezogene Selbstkonzept mit M=5,06 an. Der Unterschied 

zwischen dem schulischen und dem chemiebezogenen Selbstkonzept zum Zeitpunkt 

des Posttests ist statistisch signifikant (t(84)=2,6; p=0,01; │ │=0,4). 

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Die Werte der Kontrollgruppe liegen sowohl im Pretest als auch im Posttest über den 

entsprechenden Werten der Treatmentgruppe. Allerdings bleibt der Mittelwert der 

Kontrollgruppe für das schulische Selbstkonzept vom Pretest zum Posttest in etwa 

konstant. Der Anstieg des Mittelwertes für das chemiebezogene Selbstkonzept der 

Kontrollgruppe ist vom Pretest zum Posttest mit 0,06 geringer als bei der 

Treatmentgruppe. Bei der Treatmentgruppe steigt die Beurteilung des schulischen 

Selbstkonzepts um 0,17 und die des chemiebezogenen Selbstkonzeptes um 0,39 

Einheiten an. Die Unterschiede zwischen der Treatmentgruppe und der Kontroll-

gruppe zum Zeitpunkt des Pretests sind für das schulische Selbstkonzept und das 

chemiebezogene Selbstkonzept jeweils statistisch signifikant (schulisches Selbst-

konzept: t(178)=-3,3; p=0,00; │ │=0,5); chemiebezogenes Selbstkonzept: t(178)=-

3,1; p=0,00; │ │=0,5). Sowohl im Pretest als auch im Posttest der Treatmentgruppe 

und der Kontrollgruppe beurteilen die Befragten jeweils das schulische Selbstkonzept 

mit einem größeren Wert als das chemiebezogene Selbstkonzept. Diese 

Unterschiede zwischen schulischem und chemiebezogenen Selbstkonzept sind 

statistisch signifikant (Abb. 24; Pretest: Treatmentgruppe: t(94)=3,7; p=0,00;  

│ │=0,5 / Kontrollgruppe: t(178)=2,8; p=0,01; │ │=0,4; Posttest: Treatmentgruppe: 

(t(94)=3,7; p=0,02; │ │=0,3) / Kontrollgruppe (t(178)=2,6; p=0,01; │ │=0,4). 

Zur Ermittlung, inwiefern sich die Pretest-Posttest-Entwicklungen zwischen der 

Treatment- und der Kontrollgruppe statistisch voneinander unterscheiden, wurden 

Varianzanalysen durchgeführt (vgl. Abschnitt 12.4.1). Die Ergebnisse dieser Ana-

lysen zeigen für das chemiebezogene Selbstkonzept statistisch signifikante 

Unterschiede (F(1/178)=7,37; p=0,01; ηp
2=0,04). Für das schulische Selbstkonzept 

wurden im Rahmen der Varianzanalysen keine signifikanten Unterschiede gefunden.  
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14.4 Selbst-Prototypen-Abgleich 

Aufgrund der sieben Dimensionen der Selbst- und der Prototypen-Beschreibungen 

werden die Ergebnisse für die Treatmentgruppe und für die Kontrollgruppe getrennt 

voneinander dargestellt. Abgebildet wird jeweils die absolute Differenz (d.h. der 

Betrag der Differenz; im Folgenden als Distanzscore bezeichnet) zwischen der 

Selbst-Beschreibung und der Prototypen-Beschreibung (vgl. Abschnitte 3.3 und 

12.4.1).  

 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Die in Abbildung 25 dargestellten Ergebnisse für die Treatmentgruppe zeigen eine 

Abnahme der Selbst-Prototypen-Unterschiede vom Pretest zum Posttest um durch-

schnittlich 0,09 Skalen-Einheiten. Diese Entwicklungen sind für die Dimension 

„Ausmaß der Maskulinität“ (kurz: männlich) (t(92)=2,2; p=0,03; │ │=0,3) und für den 

Gesamt-Distanzscore (t(92)=2,4; p=0,02; │ │=0,3) statistisch signifikant.  

 

Der Distanzscore der Dimension „Ausmaß der Maskulinität“ verringert sich von 0,85 

Skalen-Einheiten im Pretest auf 0,71 Skalen-Einheiten im Posttest. Der Wert des 

„Gesamt“-Distanzscores (kurz: gesamt) liegt im Pretest bei 0,89 Skalen-Einheiten 

und im Posttest bei 0,80 Skalen-Einheiten.   

 

 

Abbildung 25. Ergebnisse des Selbst-Prototypen-Abgleichs für die Treatmentgruppe im Pretest 
            und im Posttest  
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Abbildung 26. Ergebnisse des Selbst-Prototypen-Abgleichs für die Kontrollgruppe im Pretest     
    und im Posttest  

Kontrollgruppe 

Die Selbst-Prototypen-Distanzscores der Kontrollgruppe entwickeln sich je nach 

betrachteter Dimension im Pretest-Posttest-Vergleich unterschiedlich (Abb. 26). 

Im Durchschnitt verringern sich die Selbst-Prototypen-Unterschiede vom Pretest zum 

Posttest um etwa 0,04 Skalen-Einheiten (Abb. 26). Allerdings bleibt der Distanzscore 

der Dimension  „Selbstbezogenheit und Arroganz“ konstant und die Distanzscores 

der Dimensionen „Ausmaß der Maskulinität“ (kurz: männlich) und „soziale und 

physische Attraktivität“ (kurz: attraktiv) vergrößern sich vom Pretest zum Posttest. 

Ausschließlich der Pretest-Posttest-Unterschied für die Dimension „Intelligenz und 

Motivation“ (kurz: intelligent) ist in der Kontrollgruppe statistisch signifikant (t(82)=2,4; 

p=0,02; │ │=0,4). Der Distanzscore für diese Dimension „intelligent“ fällt von einem 

Wert von 0,70 Skalen-Einheiten im Pretest auf einen Wert von 0,57 Skalen-Einheiten 

im Posttest.   

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Sowohl im Pretest als auch im Posttest der Treatment- und der Kontrollgruppe sind 

die Selbst-Prototypen-Distanzscores für die Dimensionen „Selbstbezogenheit und 

Arroganz“ und „Kreativität und Emotionalität“ besonders groß (Abb. 25; Abb. 26).  

Der Pretest-Posttest-Unterschied des „Gesamt“-Distanzscores ist ausschließlich bei 

der Treatmentgruppe statistisch signifikant. 
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Im Rahmen von T-Tests für unabhängige Stichproben wurden für den Zeitpunkt des 

Pretests keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Selbst-Prototy-

pen-Distanzscores der Treatment- und der Kontrollgruppe identifiziert. Zum Zeitpunkt 

des Posttests ist lediglich der Unterschied zwischen der Treatment- und der 

Kontrollgruppe hinsichtlich des Selbst-Prototypen-Distanzscores der Dimension 

„Intelligenz und Motivation“ (kurz: intelligent) statistisch signifikant (t(176)=2,5; 

p=0,02; │ │=0,4). 

Mit Hilfe von Varianzanalysen wurde zusätzlich geprüft, inwiefern sich die Pretest-

Posttest-Entwicklungen für die einzelnen Dimensionen des Selbst-Prototypen-Ab-

gleichs zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe voneinander unterschei-

den. Auch diese Varianzanalysen zeigen keine signifikanten Unterschiede zwischen 

der Treatment- und der Kontrollgruppe bezüglich der besagten Entwicklungen.   

14.5 Lernklima 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse des Motivationalen Lernklimas 

beschrieben. Die auf der Skalenebene ermittelten Ergebnisse für das Motivationale 

Lernklima sind in den Abbildungen 27 bis 29 zusammengefasst.  

 

- IDEAL-Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler - 

 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Die Mittelwerte der IDEAL-Einschätzungen aller sieben Dimensionen des 

Motivationalen Lernklimas der Treatmentgruppe liegen über dem theoretischen 

Mittelwert von 4,0 (Abb. 27). Dabei fallen die Mittelwerte der IDEAL-Einschätzungen 

der Dimensionen Zufriedenheit (M=5,75) und Partizipationsmöglichkeiten (M=5,58) 

relativ groß aus. Verhältnismäßig klein sind hingegen die Mittelwerte der IDEAL-

Einschätzungen der Dimensionen Relevanz (M=4,53) und Berufe (M=4,48). 
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Abbildung 27. IDEAL-Einschätzungen des Motivationalen Lernklimas (im Pretest) – Treatment- 
            gruppe (Berufe-NaWigator Intervention) und Kontrollgruppe 

Kontrollgruppe 

Auch die Mittelwerte der IDEAL-Einschätzungen aller Dimensionen des Motivatio-

nalen Lernklimas, die aus den Daten der Kontrollgruppe ermittelt wurden, liegen alle 

über dem theoretischen Mittelwert von 4,0 (Abb. 27). Ähnlich wie bei der Treatment-

gruppe sind die Mittelwerte der IDEAL-Einschätzungen der Dimensionen Zufrieden-

heit (M=6,32) und Partizipationsmöglichkeiten (M=5,89) besonders groß und die 

Mittelwerte der IDEAL-Einschätzungen der Dimensionen Relevanz (M=4,39) und 

Berufe (M=4,49) verhältnismäßig klein. 

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Die Unterschiede zwischen den IDEAL-Beurteilungen des Motivationalen Lernklimas 

im Chemieunterricht der Treatment- und der Kontrollgruppe sind für die Dimensionen 

Zufriedenheit, Mitarbeit der Klasse und Partizipationsbereitschaft (Zufriedenheit: 

t(174,9)=-3,0; p=0,00; │d│=0,4; Mitarbeit der Klasse t(177)=-1,6; p=0,01; │d│=0,4; 

Partizipationsbereitschaft: t(177)=-2,1; p=0,04; │d│=0,3) statistisch signifikant (Abb. 

27).  
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Abbildung 28. REAL-Einschätzungen des  Motivationales Lernklimas im regulären Chemieunterricht 
der Treatmentgruppe (Berufe-NaWigator Intervention) und der Kontrollgruppe (im 
Pretest) 

- REAL-Einschätzungen bezüglich der „Wirklichkeit“ während des „regulären“ 
Chemieunterrichts - 

 
Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Die Mittelwerte der REAL-Einschätzungen der Lernklima-Dimensionen Relevanz 

(M=3,55) und Berufe (M=2,89) liegen für die Treatmentgruppe deutlich unter dem 

theoretischen Mittelwert von 4,0 (Abb. 28). Verhältnismäßig groß sind die Mittelwerte 

der REAL-Einschätzungen der Dimensionen Partizipationsmöglichkeiten (M=4,78), 

Partizipationsbereitschaft (M=4,69), Verständlichkeit (M=4,56) und Zufriedenheit 

(M=4,54). 

Kontrollgruppe 

Besonders klein sind die Mittelwerte der REAL-Einschätzungen der Kontrollgruppe 

für die Dimensionen Berufe (M=2,62), Relevanz (M=3,36) und Mitarbeit der Klasse 

(kurz: Klasse; M=3,75). Für diese drei Dimensionen liegen die Mittelwerte der REAL-

Einschätzungen deutlich unter dem theoretischen Mittelwert von 4,0 (Abb. 28). Im 

Gegensatz dazu sind die Mittelwerte der REAL-Einschätzungen für die Dimensionen  
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Partizipationsmöglichkeiten (M=5,19), Verständlichkeit (M=5,16) und Partizipations-

bereitschaft (M= 5,08) verhältnismäßig groß. 

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Die der REAL-Einschätzungen des Motivationalen Lernklimas im Chemieunterricht 

der Treatment- und der Kontrollgruppe (Abb. 28) unterscheiden sich hinsichtlich der 

Dimensionen Verständlichkeit, Partizipationsmöglichkeiten, Mitarbeit der Klasse und 

Partizipationsbereitschaft statistisch signifikant voneinander (Verständlichkeit: 

t(178)=-3,1; p=0,00; │ │=0,5; Partizipationsmöglichkeiten: t(178)=-2,0; p=0,05; 

│ │=0,3; Mitarbeit der Klasse: t(178)=2,1; p=0,04; │ │=0,3; Partizipations-

bereitschaft: t(178)=-2,0; p=0,05; │ │=0,3). 

 

- REAL-Einschätzungen bezüglich der „Wirklichkeit“ während der Berufe-   
      NaWigator Intervention / während des Lernangebotes der Kontrollgruppe - 

 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Der Mittelwert für die der REAL-Einschätzungen der Dimension Berufe (M=5,94) der 

Treatmentgruppe ist im Vergleich zu den entsprechenden Mittelwerten der übrigen 

Lernklima-Dimensionen mit Abstand der größte (Abb. 29). Danach folgen die Skalen-

Mittelwerte für die Dimensionen Verständlichkeit (M=5,30), Partizipationsmöglich-

keiten (M=5,29) und Zufriedenheit (M=5,25). Mit Ausnahme der Lernklima-Dimension 

Relevanz (M=3,91) liegen alle Skalen-Mittelwerte der REAL-Einschätzungen der 

Treatmentgruppe über dem theoretischen Mittelwert von 4,0. 

 

Kontrollgruppe 

Der kleinste Mittelwert der REAL-Einschätzungen der Kontrollgruppe ist der 

Lernklima-Dimension Berufe (M=3,44) zuzuordnen (vgl. Abb. 29). Dieser Mittelwert 

ist zudem der einzige, der (deutlich) unter dem theoretischen Mittelwert von 4,0 liegt. 

Im Gegensatz dazu und im Vergleich zu den übrigen Lernklima-Dimensionen sind 

die Mittelwerte der REAL-Einschätzungen für die Dimensionen Verständlichkeit 

(M=5,33), Partizipationsmöglichkeiten (M=5,33) und Zufriedenheit (M=4,88) beson-

ders groß. 
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Abbildung 29. REAL-Einschätzungen des Motivationalen Lernklimas während der Berufe- 
NaWigator Intervention bzw. während des Lernangebotes der Kontrollgruppe (im 
Posttest)  

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Die REAL-Einschätzungen des Motivationalen Lernklimas während der Berufe-

NaWigator Intervention einerseits und die entsprechenden REAL-Einschätzungen 

während des Lernangebotes der Kontrollgruppe (Abb. 29) andererseits 

unterschieden sich ausschließlich im Hinblick auf die Dimension Berufe statistisch 

signifikant voneinander (t(176)=11,0; p=0,00; │ │=1,7). Der Mittelwert der REAL-

Einschätzungen der Dimension Berufe ist bei der Treatmentgruppe (M=5,94) deutlich 

größer als bei der Kontrollgruppe (M=3,44).  

 

- Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen - 
 

Die zuvor dargestellten Ergebnisse (auf Skalenebene) zum Motivationalen Lernklima 

dienen der Beschreibung des Lernklimas im Chemieunterricht und während der 

jeweiligen Interventionsmaßnahmen. Im weiteren Verlauf dieses Abschnittes werden 

nun die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen (vgl. Abschnitt 6.3.1) des Motivationalen 

Lernklimas dargestellt. Diese Ergebnisse ermöglichen Aussagen über die Passung 

zwischen den Wünschen der Schülerinnen und Schüler und der tatsächlich 
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wahrgenommenen Ausprägung des Lernklimas im regulären Chemieunterricht 

einerseits und der wahrgenommenen Ausprägung während der jeweiligen  Interven-

tionsmaßnahme andererseits.  

 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Die in Abbildung 30 dargestellten Ergebnisse des Motivationalen Lernklimas der 

Treatmentgruppe zeigen deutliche Unterschiede zwischen den Wunsch-Wirklich-

keits-Differenzen für den regulären Chemieunterricht der Befragten und den Wunsch-

Wirklichkeits-Differenzen für die Berufe-NaWigator Intervention.  

So sind die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen der Lernklima-Dimensionen „Zufrie-

denheit“, „Partizipationsmöglichkeiten“ und „Klasse“ für den Chemieunterricht 

mindestens doppelt so groß wie die entsprechenden Differenzen für die Berufe-

NaWigator Intervention. Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenz für die Lernklima-Dimen-

sion „Relevanz“ im Chemieunterricht ist ebenfalls größer als die entsprechende 

Differenz für die Berufe-NaWigator Intervention. Außerdem fällt auf, dass die 

Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen der beiden Lernklima-Dimensionen „Verständlich-

keit“ und „Berufe“ für die Berufe-NaWigator Intervention ein negatives Vorzeichen 

besitzen 45. Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen der Lernklima-Dimension „Parti-

zipationsbereitschaft“ im regulären Chemieunterricht ist in etwa gleich groß wie die 

vergleichbare Differenz für die Berufe-NaWigator Intervention (Abb. 30).  

 

 

 

 

 

 

                                                            
45 Hinweise zur Interpretation der Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen: 
-  Wunsch-Wirklichkeits-Differenz positiv (d>0): Wünsche sind größer als die wahrgenommene  
   Wirklichkeit; 
-  Wunsch-Wirklichkeits-Differenz negativ (d<0): Erwartungen (Wünsche) sind geringer als die  
   wahrgenommene Wirklichkeit;  
-  Wunsch-Wirklichkeits-Differenz gleich Null (d=0)= Erwartungen (Wünsche) stimmen mit  
   wahrgenommener Wirklichkeit exakt überein.  
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Unterschiede statistisch: ** sehr signifikant (p≤0,01)

Abbildung 30. Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas für den regulären 
Chemieunterricht und die Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe)   

 

Die Unterschiede zwischen dem Chemieunterricht und der Berufe-NaWigator 

Intervention sind mit Ausnahme der Dimension „Partizipationsbereitschaft“ statistisch 

signifikant (Zufriedenheit: t(93)=4,3; p=0,00; │ │=0,6; Verständlichkeit: t(93)=4,7; 

p=0,00; │ │=0,7; Relevanz: t(93)=2,7; p=0,01; │ │=0,4; Partizipationsmöglichkeiten: 

t(93)=2,7; p=0,01; │ │=0,4; Mitarbeit der Klasse: t(93)=3,3; p=0,00; │ │=0,5 und 

Berufe: t(93)=13,9; p=0,00; │ │=2,0).  

 

Kontrollgruppe 

Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas im Hinblick auf 

den regulären Chemieunterricht und im Hinblick auf das Lernangebot der 

Kontrollgruppe sind in Abbildung 31 dargestellt.  
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Abbildung 31. Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas für den regulären 
Chemieunterricht und das Lernangebot der Kontrollgruppe    

 

Bezüglich der Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen der Kontrollgruppe fällt auf, dass die 

besagten Differenzen der Lernklima-Dimensionen „Zufriedenheit“ und „Partizipations-

bereitschaft“ für das Lernangebot der Kontrollgruppe größer sind als die 

entsprechenden Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen für den regulären Chemieunter-

richt der Kontrollgruppe (Abb. 31).  

Die Unterschiede zwischen dem „regulären“ Chemieunterricht und dem Lernangebot 

der Kontrollgruppe sind für folgende Dimensionen statistisch signifikant: „Relevanz“, 

„Mitarbeit der Klasse“, „Partizipationsbereitschaft“ und „Berufe“ (Relevanz: t(81)=3,8; 

p=0,00; │ │=0,6; Mitarbeit der Klasse: t(82)=3,1; p=0,00; │ │=0,5; Partizipations-

bereitschaft: t(82)=-2,8; p=0,01; │ │=0,7 und Berufe: t(82)=4,5; p=0,00; │ │=0,2).  

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Für den regulären Chemieunterricht der Schülerinnen und Schüler der Berufe-

NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) lassen sich weitgehend keine statistisch 

signifikanten Unterschiede zum regulären Chemieunterricht der Kontrollgruppe  
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Abbildung 32. Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas im regulären 
            Chemieunterricht (Treatment- und Kontrollgruppe) 

identifizieren. Eine Ausnahme bildet die Lernklima-Dimension „Mitarbeit der Klasse“   

(t(203)=-3,8; p=0,00; │ │=0,5) (Abb. 32). 

 

Die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen in Bezug auf die Berufe-NaWigator Interven-

tion sind mit Ausnahme der Dimensionen „Relevanz“ deutlich kleiner als die 

entsprechenden Differenzen für das Lernangebot der Kontrollgruppe (Abb. 33).  

Die Unterschiede zwischen den Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen für das Lernan-

gebot der Kontrollgruppe und denen der Berufe-NaWigator Intervention sind für die 

Lernklima-Dimensionen „Zufriedenheit“, „Mitarbeit der Klasse“, „Partizipations-

bereitschaft“ und „Berufe“ statistisch signifikant (Zufriedenheit: t(175)=-3,3; p=0,00; 

│ │=0,5; Mitarbeit der Klasse: t(155,4)=-3,3; p=0,00; │ │=0,5; Partizipations-

bereitschaft: t(175)=-2,3; p=0,02; │ │=0,3 und Berufe t(175)=-8,2; p=0,00; │ │=1,2). 
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Abbildung 33. Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen des Motivationalen Lernklimas für die Berufe-  
                         NaWigator Intervention und  das Lernangebot der Kontrollgruppe    

  

14.6 Freude und Interesse an Naturwissenschaften 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Zu Beginn der Berufe-NaWigator Intervention (Pretest) beurteilen die Schülerinnen 

und Schüler die Items der Skala Freude und Interesse an Naturwissenschaften im 

Mittel mit einem Wert von M=2,66. Im Anschluss an die Berufe-NaWigator 

Intervention (Posttest) werden die Items der entsprechenden Skala mit einem Wert 

von M=2,76 charakterisiert (Abb. 34).  

Der auftretende Unterschied zwischen dem Pretest und dem Posttest der 

Treatmentgruppe ist statistisch nicht signifikant.  
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Kontrollgruppe 

Die Kontrollgruppe beschreibt die Skala Freude und Interesse an Naturwissen-

schaften im Pretest mit einem Wert von M=2,76 und im Posttest mit einem Wert von 

M=2,64 (Abb. 34). Der auftretende Unterschied vom Pretest zum Posttest der 

Kontrollgruppe ist statistisch signifikant (t(84)=2,0; p=0,04; │ │=0,3).  

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Für die Einschätzungen der Skala Freude und Interesse an Naturwissenschaften 

zum Zeitpunkt des Pretests wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede 

zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe ermittelt (Abb. 34). Die Unter-

schiede in den Pretest-Posttest-Entwicklungen zwischen der Treatment- und der 

Kontrollgruppe hingegen sind statistisch signifikant (F(1/178)=7,47; p=0,01; ηp
2=0,04). 

14.7 Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

Auf der 4-stufigen Antwortskala beurteilen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der 

Berufe-NaWigator Intervention die Skala Informiertheit über naturwissenschafts-

bezogene Berufswahlaspekte im Pretest mit einem Wert von M=2,15. Dieser Wert 

liegt deutlich unter dem theoretischen Mittelwert von 2,50. Im Posttest hingegen 

beurteilen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention 

Abbildung 34.  Freude und Interesse an Naturwissenschaften der Treatment- und der Kontroll- 
                         gruppe im Pretest und im Posttest 
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Abbildung 35.  Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte – Treatment- 
und Kontrollgruppe im Pretest und im Posttest 

die Skala Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte mit 

einem Wert von M=2,85 (Abb. 35). Dieser Wert liegt deutlich oberhalb des 

theoretischen Mittelwertes von 2,50. Der Anstieg zwischen dem Pretest und dem 

Posttest der Treatmentgruppe um 0,7 Einheiten ist statistisch signifikant (t(94)=-10,4; 

p=0,00; │ │=1,5).  

 

Kontrollgruppe 

Die Kontrollgruppe beschreibt die Skala Informiertheit über naturwissenschafts-

bezogene Berufswahlaspekte im Pretest mit einem Wert von M=2,26 und im Posttest 

mit einem Wert von M=2,13. Beide Werte liegen deutlich unter dem theoretischen 

Mittelwert von 2,50. Außerdem ist festzustellen, dass der der angegebene Wert von 

M=2,26 im Pretest auf einen Wert von M=2,13 im Posttest sinkt (Abb. 35). 

Die Verringerung der Einschätzung der Skala Informiertheit über naturwissenschafts-

bezogene Berufswahlaspekte im Pretest-Posttest-Vergleich der Kontrollgruppe ist 

statistisch signifikant (t(84)=2,09; p=0,04; │ │=0,3).  

 

Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Zum Zeitpunkt des Pretests liegen die Mittelwerte der Skala Informiertheit über 

naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte der Treatment- (M=2,15) und der 

Kontrollgruppe (M=2,26) deutlich unter dem theoretischen Mittelwert der Skala von 
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Abbildung 36.  Ergebnisse für die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben – Treatmentgruppe 
              (Teilnehmer/-innen der Berufe-NaWigator Intervention) 

2,50. Der Mittelwertunterschied zwischen der Treatmentgruppe und der Kontroll-

gruppe zum Zeitpunkt des Pretests ist allerdings statistisch nicht signifikant (Abb. 35).  

Im Posttest liegt der Mittelwert für die Skala Informiertheit über naturwissenschafts-

bezogene Berufswahlaspekte der Treatmentgruppe (M=2,85) deutlich über dem 

theoretischen Skalenmittelwert von 2,50 und der entsprechende Mittelwert der 

Kontrollgruppe (M=2,13) deutlich unter dem theoretischen Skalenmittelwert von 2,50. 

Der Unterschied zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe zum Zeitpunkt des 

Posttests ist statistisch signifikant (t(178)=7,35; p=0,00; │ │=1,1). 

Außerdem erbringt eine Varianzanalyse den Nachweis, dass sich die Pretest-

Posttest-Entwicklungen zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe statistisch 

signifikant voneinander unterscheiden (F(1/178)=78,08; p=0,00; ηp2=0,30). 

14.8 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben Beruf, Selbst und Konzepte 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) 

In Abbildung 36 sind die Ergebnisse der Analysen für die fachbezogenen Entwick-

lungsaufgaben der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Interven-

tion (Treatmentgruppe) dargestellt. 
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 Zunächst ist festzustellen, dass alle betrachteten Priorität-Praxis-Distanzscores 46  

der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben der Treatmentgruppe für den regulären 

Chemieunterricht größer sind als die vergleichbaren Distanzscores für die Berufe-

NaWigator Intervention (Abb. 36). 

Außerdem fällt auf, dass der Priorität-Praxis-Distanzscore der fachbezogenen 

Entwicklungsaufgabe Beruf für die Berufe-NaWigator Intervention besonders klein 

ist.  Ferner ist zu bemerken, dass der Priorität-Praxis-Distanzscore der fachbezoge-

nen Entwicklungsaufgabe Beruf für den regulären Chemieunterricht mehr als doppelt 

so groß ist wie der entsprechende Distanzscore für die Berufe-NaWigator Inter-

vention. Der Unterschied zwischen dem Priorität-Praxis-Distanzscore der 

fachbezogenen EA Beruf für den Chemieunterricht und dem vergleichbaren 

Distanzscore für die Berufe-NaWigator Intervention ist statistisch signifikant 

(t(93)=6,62; p=0,00; │ │=1,0).  

Darüber hinaus ist der Unterschied zwischen dem regulären Chemieunterricht und 

der Berufe-NaWigator Intervention für den gesamt-Distanzscore der fachbezogenen 

Entwicklungsaufgaben ebenfalls statistisch signifikant (t(94)=4,89; p=0,00; │ │=0,7).  

 

Kontrollgruppe 

Die für die Kontrollgruppe ermittelten Priorität-Praxis-Distanzscores der fachbezo-

genen Entwicklungsaufgaben weisen keinerlei statistisch signifikante Unterschiede 

zwischen dem regulären Chemieunterricht und dem Lernangebot der Kontrollgruppe 

auf (Abb. 37).  

                                                            
46 Hinweise zur Interpretation der Priorität-Praxis-Distanzscores: 
Je kleiner der entsprechende Priorität-Praxis-Distanzscore ausfällt, desto besser ist die Passung 
zwischen den Bedürfnissen bzw. Erwartungen der Schülerinnen und Schüler (Priorität) und der von 
ihnen in der Praxis wahrgenommenen Unterstützung hinsichtlich der Bearbeitung der jeweiligen 
fachbezogenen Entwicklungsaufgabe. 
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Abbildung 37.  Ergebnisse für die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben – Kontrollgruppe 

 
Treatment- vs. Kontrollgruppe 

Für die Priorität-Praxis-Distanzscores für den regulären Chemieunterricht ergeben 

sich statistisch signifikante Unterschiede zwischen der Treatment- und der 

Kontrollgruppe (Abb. 38). Diese statistischen Unterschiede betreffen ausschließlich 

die Skalen der EA Konzepte und des  gesamt-Distanzscores der fachbezogenen 

Entwicklungsaufgaben (EA Konzepte: t(178)=-2,14; p=0,03; │ │=0,3; gesamt-

Distanzscore: t(178)=-2,30; p=0,02; │ │=0,3).  

Die jeweiligen Priorität-Praxis-Distanzscores der besagten Skalen fallen für die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention kleiner aus als 

die jeweiligen Distanzscores der Kontrollgruppe. 
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Abbildung 38.  Ergebnisse für die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben – regulärer Chemie-
unterricht der Treatment- und der Kontrollgruppe 

 

Auch im Vergleich zwischen der Berufe-NaWigator Intervention und dem 

Lernangebot der Kontrollgruppe sind statistisch signifikante Unterschiede bezüglich 

der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben festzustellen (Abb. 39). Die Priorität-

Praxis-Distanzscores der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben für die Berufe-

NaWigator Intervention sind für alle erhobenen Entwicklungsaufgaben kleiner als die 

entsprechenden Distanzscores für das Lernangebot der Kontrollgruppe. Die 

genannten Unterschiede sind für die EA Beruf, die EA Selbst und für den gesamt-

Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben statistisch signifikant (EA 

Beruf: t(117,4)=-6,67; p=0,00; │ │=1,0; EA Selbst: t(178)= -2,83; p=0,00; │ │=0,4; 

gesamt-Distanzscore: t(154,9)= -5,63; p=0,00; │ │=0,9). Besonders groß sind die 

Unterschiede der Priorität-Praxis-Distanzscores der EA Beruf im Vergleich zwischen 

der Berufe-NaWigator Intervention und dem Lernangebot der Kontrollgruppe (Abb. 

39).  
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Abbildung 39.  Ergebnisse für die fachbezogenen Entwicklungsaufgaben – Berufe-NaWigator 
Intervention und Lernangebot der Kontrollgruppe 
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Diskussion und Ausblick 

15 Diskussion  

Nachdem die Ergebnisse in den vorangegangenen Abschnitten beschrieben wurden, 

sollen sie im Folgenden nun diskutiert und eingeordnet werden. Außerdem wird ein 

Bezug zu den zuvor beschriebenen Erwartungen und zu den operationalisierten 

Hypothesen hergestellt (vgl. Kapitel 9 und Abschnitt 12.4.3).  

15.1 Reliabilität der Skalen 

Wie die Ergebnisse der Reliabilitätsprüfungen zeigen, konnte die wissenschaftliche 

Güte der adaptierten Skalen im Rahmen der vorliegenden Arbeit weitgehend 

bestätigt werden (vgl. Abschnitt 14.1). Außerdem erwiesen sich die eingesetzten und 

hier betrachteten Skalen bereits in früheren Studien als ähnlich zuverlässig (z. B. 

Albertus et. al, 2012, 77; Bertels & Bolte, 2009, 4; Hannover & Kessels, 2004, 57; 

Frey et al., 2009, 51, 68).  

Aus den genannten Gründen ist das Evaluationsinstrument der Berufe-NaWigator 

Intervention in seiner Gesamtheit als ausreichend verlässlich und damit für die 

Auswertung geeignet zu betrachten.  

15.2 Berufswahlabsichten 

Zum Zeitpunkt des Pretests konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen der 

Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe für die Skala „Berufswahlabsichten“ 

ermittelt werden (vgl. Abb. 22). Während die Ergebnisse der Treatmentgruppe vom 

Pretest zum Posttest eine signifikante Steigerung der chemiebezogenen Berufswahl-

absichten aufzeigen, lässt sich ein signifikanter Anstieg der Berufswahlabsichten bei 

der Kontrollgruppe nicht finden. Die Unterschiede der Pretest-Posttest-Entwicklungen 

zwischen der Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe (nämlich Anstieg bei der 

Treatment- und Stagnation bei der Kontrollgruppe) sind ebenfalls statistisch 

signifikant.  

Da sich die Berufswahlabsichten der Schülerinnen und Schüler ausschließlich in der 

Treatmentgruppe erhöhen und eine ähnliche Entwicklung bei der Kontrollgruppe 

ausbleibt, ist zu schlussfolgern, dass die Steigerung der chemiebezogenen 

Berufswahlabsichten maßgeblich auf eine Teilnahme an der Berufe-NaWigator Inter-

vention zurückzuführen ist. Demnach beeinflusst die Teilnahme an der Berufe-
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NaWigator Intervention die chemiebezogenen Berufswahlabsichten und damit 

verbundene berufsorientierende Prozesse der Schülerinnen und Schüler positiv.  Die 

Erwartungen zur Entwicklung der Berufswahlabsichten im Verlauf der Berufe-

NaWigator Intervention konnten aufgrund der zuvor diskutierten Befunde bestätigt 

werden (vgl. Kapitel  9 und Abschnitt 14.4.3).  

Neben den bisher dargelegten Erkenntnissen eröffnen die durchgeführte Cluster-

analyse und die damit verbundenen Varianzanalysen weitere Einblicke in die 

Entwicklungen der Berufswahlabsichten der Schülerinnen und Schüler der Berufe-

NaWigator Intervention. Die besagten Analysen zeigen, dass je geringer die 

Berufswahlabsichten der Schülerinnen und Schüler im Pretest ausfallen, desto 

stärker (positiv) entwickeln sich die Berufswahlabsichten dieser Schülerinnen und 

Schüler zum Posttest hin. 

Dieser Befund ist unter anderem vor dem Hintergrund von Überlegungen interessant, 

welchen Schülerinnen und Schülern die Teilnahme an chemie- und zugleich berufs-

bezogenen Interventionsangeboten ermöglicht werden sollte. Meine Ergebnisse 

zeigen, dass vor allem diejenigen Schülerinnen und Schüler, die zunächst keine 

Ambitionen besitzen, einen chemiebezogenen Beruf zu ergreifen, nicht von 

entsprechenden Interventionsangeboten ausgeschlossen werden sollten. Aber auch 

Schülerinnen und Schülern, die bereits beabsichtigen, einer chemiebezogenen 

Tätigkeit nachzugehen, kann die Teilnahme an genannten Interventionen helfen, 

realistische Vorstellungen über entsprechende Berufe zu entwickeln (vgl. Schöngen, 

2003, 10). Daher kann abschließend festgehalten werden, dass chemiebezogene 

und zugleich berufsorientierende Lernangebote grundsätzlich allen Jugendlichen 

offenstehen sollten.  

15.3 Schulisches und chemiebezogenes Selbstkonzept 

Bereits im Rahmen des Theorieteils dieser Arbeit wurde auf die besondere 

Bedeutung des (akademischen) Selbstkonzeptes für chemiebezogene und zugleich 

berufsorientierende Prozesse hingewiesen (vgl. Abschnitt 3.1; Taskinen, 2010, 59). 

Entsprechend positiv sind die Ergebnisse der Analyse des akademischen 

Selbstkonzeptes im Zuge der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention zu 

bewerten (vgl. Abschnitt 14.3).  
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Zum Zeitpunkt des Pretests beurteilen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der 

Berufe-NaWigator Intervention (Treatmentgruppe) das schulische Selbstkonzept 

deutlich positiver als das chemiebezogene Selbstkonzept. Dieser Unterschied ist 

statistisch signifikant und geht mit einem mittelgroßen statistischen Effekt einher. Die 

Tatsache, dass das schulische Selbstkonzept positiver beurteilt wird als das 

chemiebezogene Selbstkonzept kann auf negative Attribuierungen zurückgeführt 

werden, die die Befragten mit dem Gegenstandsbereich „Chemie“ bzw. mit ihrem 

Lernvermögen bezüglich chemiebezogener Sachverhalte verbinden (Kessels & 

Hannover, 2002; 2006).  

Das vergleichsweise geringe chemiebezogene Selbstkonzept ist unter Umständen 

auch eine der Ursachen für die geringen chemiebezogenen Berufswahlabsichten der 

Schülerinnen und Schüler zum Zeitpunkt des Pretests (vgl. Bertels & Bolte, im 

Druck).  

Ähnliche Befunde lassen sich auch im Pretest der Kontrollgruppe finden. Die 

Schülerinnen und Schüler der Kontrollgruppe beurteilen das schulische 

Selbstkonzept ebenfalls positiver als das chemiebezogene Selbstkonzept; der damit 

verbundene statistisch signifikante Effekt ist als klein zu bewerten. 

Zu beiden Befragungszeitpunkten (Pretest und Posttest) beurteilen die Schülerinnen 

und Schüler der Kontrollgruppe sowohl das schulische als auch das chemiebe-

zogene Selbstkonzept positiver als die Schülerinnen und Schüler der Treatment-

gruppe. Potenzielle Ursachen für dieses Ergebnis sind möglicherweise Komposi-

tionseffekte in bzw. zwischen den Stichproben (Ditton & Krüsken, 2007, 37).  Für 

eine Interpretation der Entwicklungen zwischen dem Pretest und dem Posttest der 

Treatment- und der Kontrollgruppe sollten die besagten Unterschiede allerdings 

kaum von Bedeutung sein. 

Die Pretest-Posttest-Entwicklungen des schulischen und des chemiebezogenen 

Selbstkonzeptes sind bei den Schülerinnen und Schülern der Berufe-NaWigator 

Intervention deutlich positiver als bei der Kontrollgruppe. Während sich das 

schulische Selbstkonzept der Treatmentgruppe vom Pretest zum Posttest positiv 

entwickelt, zeigt sich die positive Wirkung des Lernangebotes Berufe-NaWigator auf 

das chemiebezogene Selbstkonzept noch deutlicher.  

Im Gegensatz dazu bleiben die Einschätzungen des schulischen und des 

chemiebezogenen Selbstkonzeptes bei der Kontrollgruppe im Pretest-Posttest-
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Vergleich trotz geringfügig positiver Entwicklung nahezu konstant und statistisch 

unauffällig.  

Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse der Varianzanalysen, dass die Unterschiede 

der Pretest-Posttest-Entwicklungen für das schulische Selbstkonzept zwischen der 

Treatment- und der Kontrollgruppe statistisch nicht signifikant sind. Umso bedeu-

tender sind die Unterschiede der Pretest-Posttest-Entwicklungen für das chemiebe-

zogene Selbstkonzept. Diesbezüglich weisen die Varianzanalysen statistisch sehr 

signifikante Unterschiede zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe auf. 

Aufgrund der soeben zusammengefassten Resultate der Varianzanalysen ist zu 

folgern, dass die besonders positive Entwicklung des chemiebezogenen Selbst-

konzepts maßgeblich auf die Teilnahme der Schülerinnen und Schüler an der 

Berufe-NaWigator Intervention zurückzuführen ist.    

Somit konnten die Erwartungen zur Beeinflussung des akademischen Selbstkonzep-

tes  durch die Teilnahme an der Berufe-NaWigator Intervention bestätigt werden (vgl. 

Kapitel  9 und Abschnitt 14.4.3). Da das Selbstkonzept in der Literatur als relativ 

stabil beschrieben wird (Ratschinski, 2009; Shavelson et al., 1976), ist es umso 

erfreulicher, dass das chemiebezogene Selbstkonzept während der Berufe-

NaWigator Intervention über einen recht kurzen Zeitraum hinweg in positiver Weise 

gefördert werden konnte.  

15.4 Selbst-Prototypen-Abgleich 

Betrachtet man die Entwicklungen der Ergebnisse des Selbst-Prototypen-Abgleichs 

vom Pretest zum Posttest der Berufe-NaWigator Intervention verringern sich die 

Unterschiede zwischen den  Selbst- und den Prototypen-Beschreibungen der 

Schülerinnen und Schüler für alle Dimensionen und für den „Gesamt“-Distanzscore 

des Selbst-Protottypen-Abgleichs (vgl. Abb. 25). Obwohl ausschließlich die Pretest-

Posttest-Unterschiede für die Dimension „Ausmaß der Maskulinität“ und für den 

„Gesamt“-Distanzscore statistisch signifikant sind, bestätigen die ermittelten 

Ergebnisse die in Kapitel 9 beschriebenen Erwartungen bezüglich des Selbst-

Prototypen-Abgleichs (vgl. Abschnitt 12.4.3). 

Dementsprechend gelingt es mit Hilfe der Berufe-NaWigator Intervention offen-

sichtlich, (negative) stereotype Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler zu 

relativieren.  
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In Anlehnung an die Auswertung der „Schülerinnen und Schüler Technik Tage der 

TU Berlin“ (kurz: STT) von Hannover und Kessels (2002, 353f.) wird der „Gesamt“-

Distanzscore 47  an dieser Stelle als maßgebliche Beurteilungsgrundlage für die 

Pretest-Posttest-Entwicklungen der Selbst-Prototypen-Unterschiede herangezogen. 

Für diese Skala wurden bei der Kontrollgruppe keine signifikanten Unterschiede vom 

Pretest zum Posttest ermittelt (vgl. Abb. 26). Daher ist davon auszugehen, dass die 

Verringerung der Selbst-Prototypen-Unterschiede für die Treatmentgruppe haupt-

sächlich auf eine Teilnahme der Schülerinnen und Schüler an der Berufe-NaWigator 

Intervention zurückzuführen ist.  

Während Hannover und Kessels (2002, 356) den Selbst-Prototypen-Abgleich 

zunächst einsetzten, um Freizeit-Kursangebote (4-tägige „STT“-Intervention) in 

einem Pretest-Posttest-Design zu evaluieren, ist es mir im Rahmen meiner Arbeit 

erstmals gelungen zu zeigen, dass es auch unter schulischen bzw. „schulähnlichen“ 

Bedingungen möglich ist, chemiebezogene Selbst-Prototypen-Unterschiede zu 

verringern. Dies konnte mit Hilfe der Berufe-NaWigator Intervention erreicht werden, 

da die Schülerinnen und Schüler chemiebezogene Prototypen offenbar als stereo-

typen-inkonsistent erlebt haben (Kessels & Hannover, 2006, 367). 

In Anlehnung an die Resultate von Kessels und Hannover (2002, 65) und an die 

Arbeit von Bertels und Bolte (im Druck) ist davon auszugehen, dass der 

chemiebezogene Selbst-Prototypen-Abgleich als (potenzieller) Prädiktor für eine 

chemiebezogene Berufswahl herangezogen werden kann. Indizien für diese 

Annahme konnten ebenfalls im Zuge der Evaluation der Berufe-NaWigator Inter-

vention gefunden werden. Schließlich nehmen die chemiebezogenen Berufswahl-

absichten der Schülerinnen und Schüler, die an der Berufe-NaWigator teilnahmen zu 

(vgl. Abschnitt 14.2,  Abb. 22). Gleichzeitig verringern sich die Selbst-Prototypen-

Unterschiede dieser Schülerinnen und Schüler (vgl. Abschnitt 14.4, Abb. 25).     

 

 

                                                            
47 Der „Nomenklatur“ von Hannover und Kessels (2002, 354) folgend, kann die in meiner Arbeit mit 
„Gesamt“-Distanzscore benannte Skala alternativ auch als „chemiebezogener“ Distanzscore bezeich-
net werden. 
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15.5 Lernklima 

Die Mittelwerte der IDEAL-Skalen aller Lernklima-Dimensionen der Treatment- und 

der Kontrollgruppe liegen über dem theoretischen Mittelwert (vgl. Abb. 27). Daher ist 

die Bedeutung aller Lernklima-Dimensionen für die Schülerinnen und Schüler der 

Treatment- und der Kontrollgruppe positiv zu werten (vgl. Abb. 27). Sowohl die 

Schülerinnen und Schüler der Treatmentgruppe als auch die Schülerinnen und 

Schüler der Kontrollgruppe schreiben den Lernklima-Dimensionen „Zufriedenheit“ 

und „Partizipationsmöglichkeiten“ die größte Bedeutung48 zu (vgl. Abb. 27).  

Somit bestätigen die zuvor genannten Befunde zur Bedeutung der einzelnen 

Lernklima-Dimensionen die Resultate, die auch Bolte (2004b, 36) in seinen 

Untersuchungen des Motivationalen Lernklimas im Chemieunterricht an Realschulen 

und Gymnasien ermittelte.  

Die Ergebnisse der „IDEAL“-Beschreibungen des  Motivationalen Lernklimas und die 

Beschreibungen des Lernklimas im regulären Chemieunterricht der Schülerinnen und 

Schüler weisen auf Skalenebene einige statistisch signifikante Unterschiede 

zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe auf (vgl. Abb. 27, Abb. 28).  

Da diese Unterschiede lediglich als klein zu bewerten sind (│ │≤0,40; vgl. Abschnitt 

14.5, Abschnitt 12.4.1), eignen sich die Lernklimadaten der Kontrollgruppe dennoch 

für eine Gegenüberstellung zu den entsprechenden Daten der Treatmentgruppe. 

Darüber hinaus sind im Zuge des Wunsch-Wirklichkeits-Abgleichs nahezu keine 

statistisch signifikanten Unterschiede zwischen der Treatment- und der Kontroll-

gruppe festzustellen (vgl. Abb. 32).  

Für die Prüfung der im Rahmen der vorliegenden Arbeit beschriebenen Erwartungen 

(vgl. Kapitel 9) konzentriere ich mich in Anlehnung an die Ausführungen im 

Methodenteil (vgl. Abschnitt 12.4.3) auf die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen (vgl. 

Abb. 30 - Abb. 33). 

Zunächst ist festzustellen, dass die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen für 6 von 7  

Lernklima-Dimensionen der Berufe-NaWigator Intervention deutlich und zugleich 

statistisch signifikant kleiner sind als die entsprechenden Wunsch-Wirklichkeits-

Differenzen für den regulären Chemieunterricht der Schülerinnen und Schüler (vgl. 

Abb. 30). Hieraus folgt, dass das Motivationale Lernklima im Rahmen der Berufe-
                                                            
48 Die Bedeutung der einzelnen Lernklima-Dimensionen wird aus den angegebenen Wünschen der 
Schülerinnen und Schüler abgeleitet (IDEAL-Version des Fragebogens zum Motivationalen Lern-
klima). 
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NaWigator Intervention von den Schülerinnen und Schülern deutlich positiver 

wahrgenommen wird als das Lernklima in deren regulärem Chemieunterricht. 

Insbesondere im Hinblick auf die Lernklima-Dimensionen „Berufe“ und „Verständ-

lichkeit“ ist es im Zuge der Berufe-NaWigator Intervention gelungen, die Wünsche 

der Schülerinnen und Schüler sogar zu übertreffen (vgl. Abb. 30).  

Unter Umständen ließen sich die besagten Befunde bezüglich der Lernklima-

Dimensionen „Berufe“ und „Verständlichkeit“ auch als übermäßige Thematisierung 

von Berufen im Laufe der Berufe-NaWigator Intervention bzw. als Unterforderung der 

Schülerinnen und Schüler hinsichtlich der Verständlichkeit der Inhalte der Berufe-

NaWigator Intervention interpretieren. Diese Art der Interpretation ist meines 

Erachtens aber vor dem Hintergrund der positiv zu wertenden Ergebnisse für die 

übrigen Lernklima-Dimensionen nicht aufrechtzuerhalten (vgl. Abb. 30, z.B. Dimen-

sion „Zufriedenheit“).  

Betrachtet man die Wunsch-Wirklichkeits-Passung des Motivationalen Lernklimas im 

regulären Chemieunterricht der Treatmentgruppe und im regulären Chemieunterricht 

der Kontrollgruppe sind mit Ausnahme der Lernklima-Dimension „Mitarbeit der 

Klasse“ keine statistisch signifikanten Unterschiede festzustellen (vgl. Abb. 32). 

Im Gegensatz dazu gibt es deutliche Unterschiede zwischen dem Lernklima während 

der Berufe-NaWigator Intervention und dem Lernklima während des Lernangebotes 

der Kontrollgruppe (vgl. Abb. 33). Diese statistisch signifikanten Unterschiede 

beziehen sich auf die Lernklima-Dimensionen „Zufriedenheit“, „Mitarbeit der Klasse“, 

„Partizipationsbereitschaft“ und „Berufe“ (vgl. Abb. 33). Für all diese Dimensionen 

sind die Wunsch-Wirklichkeits-Differenzen hinsichtlich der Berufe-NaWigator Inter-

vention deutlich kleiner als die entsprechenden Differenzen für das Lernangebot der 

Kontrollgruppe. Besonders bemerkenswert sind die statistischen Effekte für die 

Lernklima-Dimension „Berufe“. Diese Effekte sind meines Erachtens auf die 

verstärkte Fokussierung berufsorientierender Prozesse im Rahmen der Berufe-

NaWigator Intervention zurückzuführen (vgl. Kapitel 10 und 11). 

Aufgrund der bisher diskutierten Ergebnisse zum Motivationalen Lernklima kann 

festgehalten werden, dass das Lernklima während der Berufe-NaWigator Inter-

vention positiver wahrgenommen wird als das Lernklima im regulären Chemieunter-

richt der Schülerinnen und Schüler. Außerdem wird das Lernklima während der 

Berufe-NaWigator Intervention auch positiver wahrgenommen als das Lernklima 
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während des Lernangebotes der Kontrollgruppe. Diesen Feststellungen zufolge 

entspricht das Lernklima der Berufe-NaWigator Intervention besser den Wünschen 

und Erwartungen der Schülerinnen und Schüler als das Lernklima in deren 

regulärem Chemieunterricht bzw. als das Lernklima während des Lernangebotes der 

Kontrollgruppe (vgl. Abb. 30, Abb. 33).  

In Anlehnung an die bisher diskutierten Resultate zum Motivationalen Lernklima 

gehe ich davon aus, dass es im  Rahmen der Berufe-NaWigator Intervention 

gelungen ist, ein besonders positives Lernklima zu schaffen. Dieses positive 

Lernklima stellt den Ausführungen im Theorieteil dieser Arbeit folgend eine 

Grundlage für die Förderung berufsorientierender Prozesse dar (vgl. Abschnitt 6.3.1). 

Entsprechend konnten die Erwartungen bezüglich des Motivationalen Lernklimas im 

Hinblick auf die Berufe-NaWigator Intervention bestätigt werden (vgl. Kapitel 9 und 

Abschnitt 12.4.3).  

Bertels und Bolte (2010a, 322) ermittelten in ihren Studien Optimierungspotenziale 

bezüglich des Motivationalen Lernklimas im regulären Chemieunterricht der 

Schülerinnen und Schüler (vgl. Abschnitt 7.2). Auch im Zuge meiner Arbeit konnte 

ich weiterhin vorhandene Optimierungspotenziale des Lernklimas im regulären 

Chemieunterricht der Schülerinnen und Schüler belegen (vgl. Abschnitt 14.5; vgl. 

Abb. 30, Abb. 31). Außerdem ist es mir gelungen, zu zeigen, dass es innerhalb 

chemiebezogener Lernumgebungen - wie in denen der Berufe-NaWigator 

Intervention - durchaus möglich ist, ein positives und motivierendes Lernklima zu 

schaffen (vgl. Abb. 29, Abb. 30, Abb. 33). Dementsprechend implizieren die 

Ergebnisse des Lernklimas während der Berufe-NaWigator Intervention (vgl. Abb. 

29, Abb. 33) eine mögliche Adaption der Konzeption der Berufe-NaWigator 

Intervention (vgl. Kapitel 10) für den regulären Chemieunterricht. 

15.6 Freude und Interesse an Naturwissenschaften 

Bereits zum Zeitpunkt des Pretests, aber auch im Posttest der vorliegenden Studie 

liegen die Mittelwerte der Treatmentgruppe (M=2,66) und der Kontrollgruppe 

(M=2,76) über dem in der PISA Studie 2006 ermittelten Wert von 2,45 (Frey et al., 

2009, 51). Hieraus folgt, dass die Schülerinnen und Schüler, die im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit befragt wurden, ihr Interesse und ihre Freude an Naturwissen-
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schaften grundsätzlich positiver beschreiben als die Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer der PISA Studie 2006. 

Im Hinblick auf die Ergebnisse der Skala Freude und Interesse an Naturwissen-

schaften ist außerdem festzustellen, dass sich die Beschreibung dieser Skala durch 

die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention vom Pretest 

zum Posttest in zwar positiver, jedoch nicht statistisch signifikanter Weise verändert.  

Im Gegensatz dazu sind bei der Kontrollgruppe ein statistisch signifikanter Unter-

schied und zugleich eine negative Entwicklung der Skalen-Mittelwerte im Pretest-

Posttest-Vergleich zu beobachten.  

Vor diesem Hintergrund ist der oben beschriebene Befund des konstant bleibenden 

Interesses und der Freude an Naturwissenschaften der Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer der Berufe-NaWigator Intervention meines Erachtens umso positiver zu 

bewerten. Dennoch konnte keine positive Entwicklung der Skala Freude und 

Interesse an Naturwissenschaften für die Treatmentgruppe ermittelt werden. 

Somit konnten die Erwartungen hinsichtlich der Skala Freude bzw. Interesse an 

Naturwissenschaften in Bezug auf die Berufe-NaWigator Intervention nicht bestätigt 

werden.  

Da es sich beim Konstrukt des Interesses um ein relativ überdauerndes Persönlich-

keitsmerkmal handelt (Schiefele et al. , 1983, 11; Streller, 2009, 132), ist die Dauer 

der Berufe-NaWigator Intervention möglicherweise nicht ausreichend, um das 

Interesse und die damit verbundene Beschreibung der Skala Freude und Interesse 

an Naturwissenschaften nachhaltig in positiver Weise zu beeinflussen. 

15.7 Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte 

Aktuelle Untersuchungen zur Berufsorientierung von Schülerinnen und Schülern in 

Deutschland belegen Informationsdefizite der Jugendlichen im Kontext von  

Ausbildungs- und Berufsorientierung (VSD, 2014, 5).  Vor diesem Hintergrund sind 

die Ergebnisse, die im Zuge der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention 

ermittelt wurden, besonders vielversprechend.  

Zunächst werden die Ergebnisse für die Skala „Informiertheit über naturwissen-

schaftsbezogene Berufswahlaspekte“ an dieser Stelle nochmals zusammengefasst, 

um sie anschließend interpretieren und diskutieren zu können. 
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Der Mittelwert der Skala „Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufs-

wahlaspekte“ steigt bei den Schülerinnen und Schülern der Treatmentgruppe vom 

Pretest zum Posttest an. Die hieraus resultierenden Pretest-Posttest-Unterschiede 

der Treatmentgruppe sind statistisch signifikant und als groß zu bewerten.  

Gleichzeitig verringert sich der Mittelwert der Skala „Informiertheit über naturwissen-

schaftsbezogene Berufswahlaspekte“ bei der Kontrollgruppe vom Pretest zum 

Posttest. Dieser wenn auch kleine Pretest-Posttest-Unterschied bei der Kontroll-

gruppe ist ebenfalls statistisch signifikant.   

Im Vergleich der soeben beschriebenen Ergebnisse für die Treatment- und für die 

Kontrollgruppe zeigen sich gegenläufige Entwicklungen bezüglich der Skala „Infor-

miertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte“ vom Pretest zum 

Posttest. Während die Beurteilung der genannten Skala im Anschluss an die Berufe-

NaWigator Intervention deutlich positiver ausfällt als zuvor, entwickelt sich die Skala 

„Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte“ bei der Kon-

trollgruppe sogar negativ. Die besagten Unterschiede zwischen der Treatment- und 

der Kontrollgruppe erwiesen sich in einer Varianzanalyse als statistisch signifikant. 

Aufgrund der hier nochmals zusammengefassten Ergebnisse für die Skala „Infor-

miertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte“ ist festzustellen, 

dass die Berufe-NaWigator Intervention in besonderem Maße dazu beiträgt, den 

Schülerinnen und Schülern Informationen über naturwissenschaftliche Berufswahl-

aspekte zu vermitteln. Vor dem Hintergrund der Befunde der Kontrollgruppe ist die 

positive Veränderung der Beschreibung der Skala „Informiertheit über naturwissen-

schaftsbezogene Berufswahlaspekte“ durch die Treatmentgruppe maßgeblich auf die 

Teilnahme der Schülerinnen und Schüler an der Berufe-NaWigator Intervention 

zurückzuführen.  

Verglichen mit den Ergebnissen der PISA Studie 2006 fällt zusätzlich auf, dass 

sowohl die Ergebnisse der Treatmentgruppe als auch die Ergebnisse der 

Kontrollgruppe im Pretest deutlich unter dem Wert der PISA Studie49 liegen (vgl. Abb. 

35). Umso positiver sind die Ergebnisse des Posttests der Berufe-NaWigator 

Intervention zu werten. Im Posttest der Schülerinnen und Schüler der Berufe-

NaWigator Intervention übertrifft der Mittelwert für die Skala „Informiertheit über 

                                                            
49 Mittelwert der Skala Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte der PISA 
Studie 2006 („Kenntnis über naturwissenschaftliche Berufe“ – vgl. Abschnitt 7.1): M=2,54 (PISA 2006, 
68) 
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naturwissenschaftsbezogene Berufswahlaspekte“ den in der PISA Studie 2006 

ermittelten Wert deutlich.   

Die eingangs zitierten Untersuchungen zur Berufsorientierung in Deutschland (VSD, 

2014) belegen ein Informationsdefizit der Schülerinnen und Schüler bezüglich 

berufswahlbezogener Aspekte. Im Rahmen meiner Untersuchungen konnte ich 

zeigen, dass es mit Hilfe der besonderen Konzeption der Berufe-NaWigator 

Intervention (vgl. Kapitel 10) möglich ist, chemiebezogene und zugleich berufs-

orientierende Lernumgebungen zu schaffen, die den Schülerinnen und Schülern 

einen berufswahlbezogenen Informationszuwachs ermöglichen und somit zur 

Förderung berufsorientierender Prozesse beitragen. Demnach konnten die 

Erwartungen bezüglich einer Erweiterung grundlegender beruflich orientierender und 

berufswahlrelevanter Informationen im Kontext der Berufe-NaWigator Intervention 

bestätigt werden.  

15.8 Fachbezogene Entwicklungsaufgaben Beruf, Selbst und Konzepte 

Für die Treatmentgruppe fällt auf, dass sich die Schülerinnen und Schüler während 

der Berufe-NaWigator Intervention deutlich besser in der Bearbeitung der 

Entwicklungsaufgabe Beruf unterstützt fühlen als während ihres regulären 

Chemieunterrichts (vgl. Abb. 36). Dieser Befund wird durch eine große Effektstärke 

des statistisch signifikanten Befundes untermauert (vgl. Abschnitt 14.8). Auch für den 

gesamt-Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben ist ein statistisch 

signifikanter Unterschied mit mittlerer Effektstärke zu Gunsten der Berufe-NaWigator 

Intervention festzustellen (vgl. Abschnitt 14.8). Hieraus lässt sich (im Vergleich zum 

regulären Chemieunterricht der Schülerinnen und Schüler) eine generell günstigere 

Passung der Priorität- und der Praxis-Einschätzungen für die fachbezogenen 

Entwicklungsaufgaben während der Berufe-NaWigator Intervention ableiten.   

Vergleicht man die Priorität-Praxis-Passung für den regulären Chemieunterricht aus 

der Perspektive der Treatmentgruppe und aus der Perspektive der Kontrollgruppe 

zeigen sich geringfügige Unterschiede bezüglich des gesamt-Distanzscores und in 

Bezug auf die Entwicklungsaufgabe Konzepte (vgl. Abb. 38). Obwohl diese 

Unterschiede statistisch signifikant sind, weisen diese als klein zu bewertenden 

Unterschiede lediglich eine geringe Effektstärke auf (vgl. Abschnitt 14.8).  Daher 

kann geschlussfolgert werden, dass die Schülerinnen und Schüler der Treatment- 
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und der Kontrollgruppe die Priorität-Praxis-Passung der fachbezogenen Entwick-

lungsaufgaben während ihres regulären Chemieunterrichts sehr ähnlich einschätzen 

(vgl. Abb. 38).   

Im Gegensatz dazu unterscheidet sich die Priorität-Praxis-Passung der fachbezo-

genen Entwicklungsaufgaben für die Berufe-NaWigator Intervention und für das 

Lernangebotes der Kontrollgruppe deutlich voneinander (vgl. Abb. 39). Die statistisch 

signifikanten Unterschiede zwischen Priorität-Praxis-Passung der Berufe-NaWigator 

Intervention (Treatmentgruppe) und der entsprechenden Passung des Lernange-

botes der Kontrollgruppe beziehen sich zum einen auf die Entwicklungsaufgabe 

Beruf und auf den gesamt-Distanzscore der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben. 

Diese Unterschiede zu Gunsten der Berufe-NaWigator Intervention gehen mit einer 

großen Effektstärke einher (vgl. Abschnitt 14.8). Zum anderen beziehen sich die 

statistisch signifikanten Unterschiede zwischen der Priorität-Praxis-Passung der 

Berufe-NaWigator Intervention und der entsprechenden Passung des Lernangebotes 

der Kontrollgruppe auf die Entwicklungsaufgabe Selbst. Dieser Unterschied zu 

Gunsten der Berufe-NaWigator Intervention geht mit einer kleinen Effektstärke einher 

(vgl. Abschnitt 14.8). Im Fall der Entwicklungsaufgabe Beruf ist der Distanzscore für 

die Treatmentgruppe sehr viel kleiner als der entsprechende Distanzscore der 

Kontrollgruppe (vgl. Abb. 39).  

Aus den zuvor zusammengefassten Ergebnissen zu den fachbezogenen Entwick-

lungsaufgaben lassen sich die folgenden Schlussfolgerungen in Bezug auf die 

Berufe-NaWigator Intervention ableiten. Die Passung zwischen den Erwartungen 

(Prioritäten) der Schülerinnen und Schüler der Treatmentgruppe und der von ihnen 

während der Berufe-NaWigator Intervention wahrgenommenen Unterstützung in der 

Bearbeitung der fachbezogenen Entwicklungsaufgaben (Praxis) ist im Allgemeinen 

und insbesondere bezüglich der Entwicklungsaufgabe Beruf deutlich positiver zu 

beurteilen als die vergleichbare Passung bei der Kontrollgruppe (im Hinblick auf das 

Lernangebot der Kontrollgruppe). 

Aufgrund der Ergebnisse zu den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben und den 

daraus abgeleiteten Schlussfolgerungen konnten die Erwartungen hinsichtlich der  

fachbezogenen Entwicklungsaufgaben Beruf, Selbst und Konzepte - in Bezug auf die 

Berufe-NaWigator Intervention bestätigt werden.  
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Es kann daher an dieser Stelle festgestellt werden, dass eine Teilnahme an der 

Berufe-NaWigator Intervention in besonderem Maße dazu beiträgt, die Schülerinnen 

und Schüler bei der Bearbeitung der von ihnen zu bewältigenden fachbezogenen 

Entwicklungsaufgaben zu unterstützen. Besonders groß ist die Unterstützung der 

Schülerinnen und Schüler im Rahmen der Berufe-NaWigator Intervention in Bezug 

auf die Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe Beruf. Demnach können die 

Ergebnisse zu den fachbezogenen Entwicklungsaufgaben als ein weiteres Indiz 

gesehen werden, die der Unterstützung der Schülerinnen und Schüler im Kontext 

berufsorientierender und zugleich chemiebezogener Lernprozesse entgegenkom-

men.  

15.9 Reflexion 

In den vorangegangen Abschnitten habe ich die Ergebnisse für die untersuchten 

Skalen interpretierend diskutiert und in einen Bezug zu den im Kapitel 9 dargestellten 

Erwartungen gesetzt. Im Rahmen dieses Abschnittes möchte ich nun die Ergebnisse 

meiner Untersuchungen auf die theoretischen Ausführungen vom Beginn der Arbeit 

beziehen, um zu einer Beantwortung der zentralen Fragestellung meiner Arbeit zu 

gelangen. Die zentrale Fragestellung lautet: Inwiefern fühlen sich Schülerinnen und 

Schüler der Sekundarstufe I in eigens konzipierten chemiebezogenen und zugleich 

berufsorientierenden Lernumgebungen in dem von ihnen zu bewältigenden Prozess 

der Berufsorientierung unterstützt? 

Außerdem möchte ich auf weiterhin offen gebliebene Fragen und den Beitrag meiner 

Arbeit zum wissenschaftlichen Diskurs zu sprechen kommen. 

Bereits im Theorieteil meiner Arbeit bin ich auf die vielfältigen Facetten 

berufsorientierender Prozesse eingegangen (vgl. Kapitel 1 und 2). Aus der Mehr-

dimensionalität und Komplexität von „Berufsorientierung“ (vgl. Kapitel 1 und 2) 

ergeben sich zahlreiche Zugänge, berufsorientierende Prozesse zu untersuchen, zu 

beschreiben und zu fördern. Um sich der Analyse berufsorientierender Prozesse in 

einem angemessenen Umfang widmen zu können, sind Beschränkungen auf 

ausgewählte Aspekte von Berufsorientierung notwendig (vgl. z.B. Abschnitt 2.6). Zu 

diesem Zweck wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit auf bereits vorliegende 

(chemiedidaktische) Forschungsarbeiten Bezug genommen (z.B. Bertels & Bolte, 

2010b; Taskinen, 2010). Der Schwerpunkt dieser Arbeiten liegt unter anderem in der 
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Beschreibung und empirischen Untersuchung individueller Einflussfaktoren auf 

chemiebezogene bzw. naturwissenschaftsbezogene Berufswahlabsichten von 

Schülerinnen und Schülern (vgl. Kapitel 7). An diese Arbeiten anknüpfend greife ich 

im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine subjektive Perspektive der Schülerinnen 

und Schüler bezüglich berufsorientierender Prozesse auf. Entsprechend fokussiert 

sich die Evaluation der eigens konzipierten Berufe-NaWigator Intervention aus-

schließlich auf die subjektive Sicht der Schülerinnen und Schüler (vgl. Kapitel 10 bis 

12).  

Darüber hinaus liegt der Fokus meiner Arbeit und der Berufe-NaWigator Intervention 

liegt nicht vordergründig auf der Förderung berufspraktischer Kompetenzen, sondern 

eher auf stärker grundsätzlich orientierenden Informationen zu möglichen 

Berufsperspektiven der Schülerinnen und Schüler.  

Hierdurch wird den Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit eröffnet (chemie-

bezogene) Berufe kennenzulernen, die sie möglicherweise zuvor noch nicht kannten. 

Durch eine Erweiterung ihrer chemiebezogenen und zugleich berufsbezogenen 

Erfahrungen, Kenntnisse und Informationen sollen sich die Entscheidungsoptionen 

der Schülerinnen und Schüler für ihre künftige Bildungs- und Berufswegplanung 

erweitern.  

Während der Konzeption der Berufe-NaWigator Intervention wurde ein besonderes 

Augenmerk auf eine möglichst große Authentizität der berufsorientierenden 

Eindrücke für die Schülerinnen und Schüler gelegt (vgl. Abschnitt 10.3.3). Inwiefern 

die Schülerinnen und Schüler nach ihrer Teilnahme an der Berufe-NaWigator 

Intervention letztlich tatsächlich über realistische Vorstellungen zu den kennen 

gelernten Berufen verfügen, konnte in Anbetracht der zentralen Fragestellung der 

vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel 9) nicht untersucht werden.  

Aufgrund des zunächst explorativen Charakters meiner Arbeit werden in der 

vorliegenden Studie das angestrebte Bildungsziel und schulbedingte Parameter der 

befragten Schülerinnen und Schüler (z.B. Klassenstufe und Schulform) weitgehend 

ausgeblendet. Auch in der Literatur liegen bisher kaum belastbare Befunde zum 

Einfluss der beiden genannten Aspekte auf berufswahlbezogene Faktoren vor. 

Nachfolgende Studien sollten daher klären, inwiefern sich die betrachteten 

berufswahlbezogenen Faktoren bei gleichaltrigen Schülerinnen und Schülern in 

Abhängigkeit der besuchten Schulform bzw. in Abhängigkeit des angestrebten 

Schulabschlusses unterscheiden. Zudem wäre es interessant zu untersuchen, wie 
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nachhaltig bzw. überdauernd die ermittelten Effekte der Berufe-NaWigator 

Intervention sind. Da die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Intervention für eine 

Follow-up-Befragung nicht zur Verfügung standen, konnte der Frage einer 

langfristigen Beeinflussung berufsorientierender Prozesse und Faktoren durch die 

Teilnahme an der Berufe-NaWigator Intervention nicht nachgegangen werden.   

In der jüngeren Vergangenheit bestanden die Bemühungen, Berufsorientierung und 

chemiebezogene Lernumgebungen zu verknüpfen, zunächst in einer Entwicklung 

und Erprobung von Unterrichtsbeispielen für den Chemieunterricht (Haucke, 2014a, 

26). Dabei wird die Evaluation dieser Unterrichtsbeispiele in Bezug auf deren 

unterstützende Wirkung im Kontext berufsorientierender Prozesse, insbesondere aus 

der Perspektive der Schülerinnen und Schüler, häufig ausgeblendet (Haucke, 2014a, 

160ff.). Eine entsprechende Erkenntnislücke versucht die vorliegende Arbeit zu 

verringern. Die innerhalb der Interventionsstudie erzielten Ergebnisse belegen, dass 

es im Rahmen der von mir konzipierten Berufe-NaWigator Intervention gelungen ist, 

Lernmaterialien und Lernumgebungen zu entwickeln, durch die sich Schülerinnen 

und Schüler - empirisch nachweisbar - in der Bewältigung berufsorientierender 

Prozesse unterstützt fühlen. Die besondere Stärke meiner Arbeit liegt daher unter 

anderem in der umfassenden wissenschaftlichen Analyse der Wirkung der Berufe-

NaWigator Intervention in Bezug auf die Förderung berufsorientierender Prozesse. 

Daher geht die vorliegende Arbeit über eine Entwicklung von Unterrichtsbeispielen 

und deren Einsatz im Unterricht deutlich hinaus.  

Im Zuge der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention konnte die wissenschaft-

liche Verlässlichkeit der ausgewählten Skalen zur Beschreibung berufswahlbezo-

gener Faktoren erneut bestätigt werden.  

Überdies erwies sich das adaptierte und hier eingesetzte Erhebungsinstrument als 

geeignet, um Entwicklungen der Untersuchungsparameter im Längsschnitt über 

einen 5-tägigen Zeitraum zu beschreiben (Pre-Post-Testdesign, vgl. Abschnitt 12.1). 

Dies ist meines Erachtens besonders hervorzuheben, da ähnlich vielseitige 

Evaluationsinstrumente bisher lediglich für einmalige Befragungen (im Querschnitt) 

eingesetzt wurden (vgl. Bertels & Bolte, 2010, Taskinen, 2010). Folglich konnten in 

früheren Studien keine Entwicklungen im Hinblick auf die fokussierten berufswahl-

bezogenen Faktoren über einen (längeren) Zeitraum hinweg valide beschrieben und 

rekonstruiert werden. Demnach können die Ergebnisse, die innerhalb der 
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vorliegenden Arbeit gewonnen wurden, als besonders bedeutsam beurteilt werden. 

Die für die Evaluation des Lernangebotes Berufe-NaWigator gewählte Methodik 

(Längsschnittstudie) eröffnet erstmals die Möglichkeit einer wissenschaftlich und 

empirisch fundierten Beschreibung der Dynamik berufswahlbezogener Prozesse im 

Rahmen chemiebezogener Lernumgebungen.  

Auf diese Weise konnte unter anderem gezeigt werden, dass Berufswahlabsichten 

der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Berufe-NaWigator Intervention vom Pretest 

zum Posttest im Mittel zunahmen (vgl. Abschnitt 14.2). Besonders bedeutend 

erscheint diesbezüglich die vorgenommene Differenzierung der Schülerinnen und 

Schüler nach ihren im Pretest angegebenen chemiebezogenen Berufswahlabsichten. 

Diesbezüglich konnte gezeigt werden, dass sich die chemiebezogenen Berufswahl-

absichten bei nahezu allen identifizierten Gruppen (insbesondere bei denjenigen, die 

im Voraus keine bzw. eher keine chemiebezogenen Berufswahlabsichten angegeben 

haben; vgl. Abschnitt 14.2) im Mittel positiv entwickelten. Hieraus lässt sich eine 

entscheidende empirisch fundierte Implikation für künftige Bemühungen im Feld der 

chemiebezogenen Berufsorientierung ableiten.  Demnach sollten chemiebezogene 

Angebote zur Förderung berufsorientierender Prozesse unabhängig von den 

ursprünglichen Berufswahlabsichten der Schülerinnen und Schüler allen Jugend-

lichen offen stehen.  

Aufgrund der Ergebnisse der Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention kann die 

zentrale Fragestellung meiner Arbeit50 wie folgt beantwortet werden. Mit Hilfe der 

eigens konzipierten Berufe-NaWigator Intervention ist es möglich, Schülerinnen und 

Schüler im Rahmen chemiebezogener Lernumgebungen so zu unterstützen, dass 

sie sich in dem von ihnen zu bewältigenden Prozess der Berufsorientierung 

unterstützt fühlen. 

Über die Ableitung von Erkenntnissen zu den Berufswahlabsichten der Schülerinnen 

und Schüler hinaus (vgl. Abschnitt 15.2), ist es im Rahmen der Berufe-NaWigator 

Intervention gelungen, sowohl motivationsbezogene (vgl. Abschnitt 15.5) als auch 

selbstkonzeptbasierte Faktoren der Berufsorientierung (vgl. Abschnitt 15.3) positiv zu 

beeinflussen. Außerdem konnte im Zuge der Berufe-NaWigator Intervention ein 

                                                            
50  Inwiefern fühlen sich Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I in eigens konzipierten 
chemiebezogenen und zugleich berufsorientierenden Lernumgebungen in dem von ihnen zu 
bewältigenden Prozess der Berufsorientierung unterstützt? 
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Informationszuwachs bei den teilnehmenden Schülerinnen und Schülern bezüglich 

naturwissenschaftsbezogener Berufswahlaspekte gefördert werden (vgl. Abschnitt 

15.7). Darüber hinaus fühlen sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer während der 

Berufe-NaWigator Intervention in der Bearbeitung der untersuchten fachbezogenen 

Entwicklungsaufgaben, insbesondere bezüglich der Entwicklungsaufgabe Beruf, 

besonders unterstützt (vgl. Abschnitt 15.8). Die Teilnahme an der Berufe-NaWigator 

Intervention leistet zudem einen Beitrag zum Abbau von möglicherweise unzu-

treffenden Vorstellungen zu chemiebezogenen Prototypen (vgl. Abschnitt 15.4). 

 

Mit Hilfe der im Zuge der vorliegenden Arbeit konzipierten, erprobten und 

schlussendlich evaluierten Berufe-NaWigator Intervention konnten Möglichkeiten 

aufgezeigt werden, chemiebezogene und zugleich berufsorientierende Elemente 

innerhalb chemiebezogener Lernumgebungen sinnvoll und v.a. wirkungsvoll mitein-

ander zu verknüpfen. Daher bietet die vorliegende Arbeit meines Erachtens zahl-

reiche Anknüpfungsmöglichkeiten für künftige Forschungsvorhaben und für die 

Unterrichtspraxis (vgl. Kapitel 16).  
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16 Ausblick 

Im Folgenden möchte ich die Bedeutung der Berufe-NaWigator Intervention und 

weitere Potenziale meiner Untersuchungen  für die chemie- und naturwissenschafts-

didaktische Forschung und Praxis beschreiben. Zudem möchte ich aus den 

gewonnenen Erkenntnissen weiterführende Forschungs- und Förderungsbedarfe 

ableiten, die meines Erachtens in künftigen Arbeiten und Projekten bearbeitet 

werden sollten. 

Aufgrund der an der Schulpraxis orientierten und zugleich modularen Konzeption der 

Berufe-NaWigator Intervention können die Materialien und Inhalte dieser Intervention 

in beliebigem Umfang in den regulären Chemieunterricht der Sekundarstufe I 

integriert werden (vgl. Kapitel 10 und 11). Das Berufe-NaWigator Lernangebot eignet 

sich außerdem auch für eine Umsetzung außerhalb des regulären Chemieunter-

richts, beispielsweise in Form einer Projektwoche.  

Bedingt durch die flexible Anwendbarkeit der konzeptionellen Elemente der Berufe-

NaWigator Intervention (vgl. Kapitel 10 und 11) bietet die hier vorliegende Arbeit 

zahlreiche Anregungen für weitere systematische Entwicklungen von Unterrichts-

bausteinen. Somit leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag für zukünftige 

Bemühungen zur Integration berufsorientierender Aspekte in chemiebezogene 

Lernumgebungen. Zudem lassen sich die vorgeschlagenen konzeptionellen 

Elemente (vgl. Kapitel 10) auf zahlreiche Berufe und Fachinhalte übertragen. Aus 

diesem Grund scheint eine Adaption des Berufe-NaWigator Lernangebotes auch 

durch die anderen naturwissenschaftsdidaktischen Fachdisziplinen (z.B. im Bereich 

der Biologie- und Physikdidaktik) sinnvoll. Diesem Vorschlag entsprechend könnten 

in biologie- bzw. physikbezogenen Lernumgebungen ebenfalls fachbezogene Berufe 

vorgestellt und mit rahmenplan-relevanten und zugleich berufsbezogenen Inhalten 

und Versuchen praxisnah verknüpft werden (potenzielle Berufe sind z.B. Milch-

wirtschaftliche/r Laborant/-in, Biologiemodellmacher/-in, Biologielaborant/-in, Tier-

pfleger/-in, Augenoptiker/-in, Physiklaborant/-in, Elektroniker/-in, Mechaniker/-in). Auf 

diese Weise ergeben sich zahlreiche Forschungsfragen für die oben genannten 

Fachdisziplinen, z.B. zur Wirksamkeit und Übertragbarkeit der adaptierten Berufe-

NaWigator Konzeption in schulischen und außerschulischen Kontexten. Diesen 

Fragen könnte dann ebenfalls empirisch nachgegangen werden. Die Methodik und 
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die Befragungsinstrumente der vorliegenden Studie haben sich bewährt und könnten 

zu diesem Zweck adaptiert werden.     

Die Berufe-NaWigator Intervention wurde bereits in der Planung für eine Adaption im 

regulären Chemieunterricht ausgerichtet. Daher sollte in weitergehenden Studien 

eruiert werden, inwiefern sich ähnliche empirische Effekte bei einem Transfer des 

Berufe-NaWigator Lernangebotes in die Schule bzw. in den regulären Chemie-

unterricht zeigen. 

Thematisch eng verbunden mit einem Transfer der Berufe-NaWigator Intervention in 

Schule und Unterricht, insbesondere im Hinblick auf eine kontinuierliche Verknüpfung 

von Berufsorientierung und Chemieunterricht, sind die Akzeptanz entsprechender 

Ansätze durch und die Qualifizierung von Chemielehrerinnen und -lehrern. Die damit 

einhergehende Perspektive der Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung in 

Bezug auf eine fachintegrative Umsetzung berufsorientierender Angebote wurde wie 

Haucke (2014a, 165) darlegt u.a. bereits an der Universität Oldenburg aufgegriffen 

(Gerdes, 2013; nach Haucke, 2014a, 165). Dort wurde im Rahmen einer 

Masterarbeit ein Seminar mit dem Schwerpunkt „Berufsorientierung“ für den 

lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang Chemie entwickelt, erprobt und evaluiert 

(Gerdes, 2013; nach Haucke, 2014a, 165).  

Derartige Bemühungen sollten meines Erachtens ausgeweitet und auch an anderen 

(Stand-)Orten der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern dauerhaft 

etabliert und evaluiert werden. Vor dem Hintergrund dieses Anliegens habe ich im 

Verlauf meiner Promotionsphase bereits eine Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung zur 

Entwicklung und Erprobung der Berufe-NaWigator Intervention durchgeführt.  

In dieser 2,5-stündigen Veranstaltung konnten sich die Lehrerinnen und Lehrer mit 

ausgewählten chemiebezogenen Berufen und mit unterschiedlichen  Informations-

quellen zu (chemiebezogenen) Berufen vertraut machen. Außerdem erhielten sie 

Anregungen für eine eigenständige Entwicklung von Aufgabenbeispielen zur 

Implementierung von chemiebezogenen und zugleich berufsorientierenden Lern-

angeboten im eigenen Unterricht.  

Eine systematische wissenschaftliche Evaluation dieser Veranstaltung konnte im 

Rahmen meines Dissertationsprojektes nicht erfolgen.  

Die Rückmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbildung 

bekräftigen jedoch die oben genannte Forderung nach einer Ausweitung und ver-
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stärkten Etablierung von Veranstaltungen zur Integration berufsorientierender 

Elemente in den Chemieunterricht im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von 

Chemielehrerinnen und -lehrern.  
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Zusammenfassung 

In der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich  

Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I in eigens konzipierten chemie-

bezogenen und zugleich berufsorientierenden Lernumgebungen in dem von ihnen zu 

bewältigenden Prozess der Berufsorientierung unterstützt fühlen.  

Für eine empirische Bearbeitung dieser Fragestellung wurde ein 5-tägiges 

Lernangebot mit dem Titel „Berufe-NaWigator“ entwickelt. Die Besonderheit dieses 

außerschulischen Lernangebotes ist die Integration  berufsorientierender Elemente in 

chemiebezogene Lernumgebungen. Als verknüpfendes Element zwischen berufs-

orientierenden und chemiebezogenen Inhalten der Berufe-NaWigator Intervention 

dienen vor allem Schülerversuche und eigens zusammengestellte Informations-

materialien. Um den Schülerinnen und Schülern darüber hinaus besonders 

authentische berufsorientierende Eindrücke zu ermöglichen, ist im Zuge der Berufe-

NaWigator Intervention eine Exkursion zum Berufsbildungs-zentrum Chemie in Berlin 

vorgesehen.  

Einen weiteren Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit bildet eine umfangreiche            

- wissenschaftlich fundierte - Evaluation der Berufe-NaWigator Intervention. Die be-

sagte Evaluation gründet auf aktuellen Studien zur naturwissenschaftlichen und 

chemiebezogenen Berufswahl. In Anlehnung an diese Studien wurden für die 

vorliegende Arbeit wissenschaftlich erprobte Skalen zu ausgewählten Berufswahl-

faktoren adaptiert; zu nennen sind: Berufswahlabsichten, akademisches Selbst-

konzept, Selbst-Prototypen-Abgleich, Motivationales Lernklima, Freude und Inte-

resse an Naturwissenschaften, Informiertheit über naturwissenschaftsbezogene 

Berufswahlaspekte und fachbezogene Entwicklungsaufgaben. Die Items dieser 

Skalen wurden zu einem Erhebungsinstrument (Fragebogen-Set) zusammengefasst.  

Mit Hilfe dieses Erhebungsinstrumentes wurden die Schülerinnen und Schüler der 

Treatment- (N=95) und der Kontrollgruppe (N=85) in einem (Zweigruppen-)Pretest-

Posttest-Design (schriftlich) befragt.  

An der Berufe-NaWigator Intervention nahmen insgesamt fünf Schulklassen des 8. 

bzw. 9. Jahrgangs von Integrierten Sekundarschulen in Berlin teil.  

Die Ergebnisse der Treatment-Kontrollgruppen-Evaluation erlauben den Schluss, 

dass es im Zuge der Berufe-NaWigator Intervention gelungen ist, Schülerinnen und 
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Schüler hinsichtlich nahezu aller hier untersuchten berufswahlbezogenen Faktoren 

zu unterstützen und zu fördern.  

Besonders bedeutend scheinen die empirisch gewonnenen Ergebnisse bezüglich der 

Skala „Berufswahlabsichten“. Die besagten Ergebnisse zeigen, dass sich die 

chemiebezogenen Berufswahlabsichten insbesondere bei den Schülerinnen und 

Schülern (besonders) positiv entwickeln, die einen chemiebezogenen Beruf zunächst 

ablehnen. Demzufolge sollten naturwissenschaftlich berufsorientierende Angebote 

v.a. auch denjenigen Schülerinnen und Schülern eröffnet werden, die im Vorfeld 

naturwissenschaftliche Berufsperspektiven für sich (eher) nicht in Betracht ziehen. 

Aufgrund der Evaluationsergebnisse scheint ein Transfer der Berufe-NaWigator 

Lernangebote in den Chemieunterricht sinnvoll. Darüber hinaus wäre eine 

Ausweitung der Berufe-NaWigator Konzeption auf weitere Berufe sowie die Adaption 

und Evaluation der Materialien in biologie- bzw. physikbezogenen Lernumgebungen 

empfehlenswert.  

Anknüpfend an die vorliegende Arbeit sollte auch die Professionalisierung von 

(angehenden) Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick auf eine Integration von Berufs-

orientierung in den Chemieunterricht künftig im Rahmen der Aus- und Fortbildung 

intensiver untersucht und entsprechend gefördert werden. 
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Summary 

The dissertation at hand is dealing with the question of how students of secondary 

school level feel supported in the process of occupational orientation during 

specifically designed chemistry settings and at the same time occupation-related 

learning environments. 

To resolve this question the author of this dissertation is developing a five day long 

learning opportunity called “Berufe-NaWigator” (literally translated to job-navigation, 

including a pun on NaWi, hinting at the German term for ‘natural sciences’: 

Naturwissenschaften). The special feature of this extra-curricular learning opportunity 

is the integration of elements of occupational orientation into chemistry-related 

learning environments. 

The linking elements between occupational orientation contents and chemistry-

related ones of the Berufe-NaWigator intervention are laboratory experiments carried 

out by the students and specifically designed information materials. To be able to 

offer a particularly authentic impression regarding different science and chemistry-

related occupations to the students, the Berufe-NaWigator intervention includes an 

excursion to the “Berufsbildungszentrum Chemie” in Berlin. 

An additional focal point of the present dissertation is a broad evaluation of the 

Berufe-NaWigator intervention.  The mentioned evaluation of the Berufe-NaWigator 

intervention is based on current studies on science and chemistry-related career 

choice(s). Taking these studies into account, scientifically proven scales for 

evaluating selected career choice factors have been adapted, namely: “career choice 

intentions”, “academic self-concept”, “self-to-prototype-matching”, “Motivational 

Learning Environments”, “enjoyment of and interest in science”, “being informed 

about aspects of science-related career choice”, “subject-related developmental 

tasks”. The items for the adapted scales have been collected and put into a set of 

questionnaires. This set of questionnaires was used in a written pretest-posttest-

survey to evaluate the Berufe-NaWigator intervention in a treatment-control-group-

design. Altogether five groups of secondary school students from Berlin, ranging Y8 

to Y9 attended the Berufe-NaWigator intervention (N=95). With the help of the 

Berufe-NaWigator intervention the participating students were promoted and 

supported regarding almost every career choice factor being investigated in the 

evaluation. Particularly considerable are the results for the scale “career choice 
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intentions”. These results indicate that notably those students who initially did not 

intend to take up a chemistry-related career changed their minds in the course of the 

Berufe-NaWigator intervention. Due to this offers for learning opportunities related to 

occupational orientation should especially be rendered possible for those students 

who do not envisage perspectives of science- and chemistry-related careers for 

themselves.  

According to the results of the evaluation of the Berufe-NaWigator intervention, a 

transfer of this extra-curricular learning opportunity into regular chemistry classes 

seems to be meaningful.  

Furthermore an extension of the Berufe-NaWigator conception to additional 

occupations as well as an adaption and evaluation in biology- and physics-related 

learning environments would be recommended.   

Tying up with the study at hand the perspective of teachers’ professional 

development related to integrating occupational orientation into chemistry classes 

should be fostered and investigated more closely in the future.  
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A.4  Informations- / Anmeldeunterlagen Berufe-NaWigator Intervention 
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A.5  Pre-Fragebogen 
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A.6  Post-Fragebogen 
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A.7  Codierschema 

Variablenbeschreibung Variablenname51 Werte-Label 

Laufende Nummer lfd_Nr. [lfd_Nr.] 

Code aus Name Mutter, 
Geburtstag, Name Vater

Code [Code] 

Schule  Schule 

1 = Schule 1: 12.-16.11.2012: 8. Klasse (Treatmentgr.) 

2 = Schule 2: 26.-30.11.2012: 9. Klasse (Treatmentgr.) 

3 = Schule 3: 07.-11.01.2013: 8. Klasse (Treatmentgr.) 

4 = Schule 4: 18.-22.03.2013: 8. Klasse (Treatmentgr.) 

5 = Schule 5: 08.-12.04.2013: 9. Klasse (Treatmentgr.) 

11 = Schule C.1: 11.-15.06.2012: 8. Klasse (Kontrollgr.) 

12 = Schule C.2: 28.01.-01.02.2013: 8. Klasse (Kontrollgr.) 

13 = Schule C.3: 20.-24.01.2014: 8. Klasse (Kontrollgr.) 

Klasse  Klasse 
8 = Klasse 8 

9 = Klasse 9 

Befragungszeitpunkt Pre_Post 
1 = pre – Befragung   

2 = post – Befragung  

Geschlecht Geschlecht 
1 = weiblich  

2 = männlich 

Alter Alter [Alter] 

Angestrebter 
Schulabschluss 

angestr_ Abschluss 

1 = Berufsbildungsreife          

2 = Mittlerer Schulabschluss  

3 = Abitur                                

Naturwissenschaftliche 
Berufswahlabsichten 

bw1 – bw6 

1 = stimmt nicht 

2 = stimmt eher nicht 

3 = stimmt eher 

4 = stimmt  

Schulisches und 
chemiebezogenes 
Selbstkonzept 

ssk1 – ssk5 

chsk1 – chsk4 

1 = nicht begabt / schwer / nicht intelligent / wenig  

… 

7 = sehr begabt / leicht / sehr intelligent / viel  

Informiertheit über 
naturwissenschaftsbezo
gene Berufswahlaspekte

info1 – info4 

1 = überhaupt nicht gut informiert 

2 = nicht gut informiert 

3 = gut informiert 

4 = sehr gut informiert 

Freude und Interesse an 
Naturwissenschaften 

Präf1 – Präf5 

1 = stimme gar nicht zu 

2 = stimme eher nicht zu 

3 = stimme eher zu 

4 = stimme ganz zu 

Fachbezogene 
Entwicklungsaufgaben - 
persönliche Bedeutung 

EA_Beruf1 –  
EA_Beruf 3  

EA_Selbst4 – 
EA_Selbst6 

EA_Konzepte7 – 
EA_Konzepte9 

1 = stimmt nicht 

2 = stimmt eher nicht  

3 = stimmt eher  

4 = stimmt 

                                                            
51 Variablenname.1= erhobene Variable im Pretest;  
    Variablenname.2= erhobene Variable im Posttest; 
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Fortsetzung Codierschema 1 

Variablenbeschreibung Variablenname Werte-Label 

Fachbezogene 
Entwicklungsaufgaben – 
Unterstützung durch 
Chemieunterricht 

EAC_Beruf1 – 
EAC_Beruf3  

EAC_Selbst4 – 
EAC_Selbst6 

EAC_Konzepte7 – 
EAC_Konzepte9 

1 = stimmt nicht 

2 = stimmt eher nicht  

3 = stimmt eher  

4 = stimmt 

Fachbezogene 
Entwicklungsaufgaben – 
Unterstützung durch 
Projektwoche 

EAP_Beruf1 – 
EAP_Beruf3  

EAP_Selbst4 – 
EAP_Selbst6 

EAP_Konzepte7 – 
EAP_Konzepte9 

1 = stimmt nicht 

2 = stimmt eher nicht  

3 = stimmt eher  

4 = stimmt 

Selbst Prototypen-
Abgleich 

(Aufbau des 
Variablenkürzels: 

SB – Selbst 

PT – Prototyp 

Skalen: 

SO - soziale Integration  

        und soziale Kom-   

        petenz; 

SE - Selbstbezogenheit  

        und Arroganz; 

I     - Intelligenz und  

        Motivation; 

K    - Kreativität und  

         Emotionalität; 

M    - Ausmaß der Mas 

         Kulinität; 

W   - Ausmaß der Fe- 

         Mininität; 

A    - soziale und physi     

         sche Attraktivität 

Ziffern: 

1-35 – Positionsnummer 
des Items im 
Fragebogen) 

SB_SO1 und SB_SO5; 

SB_SE6 – SB_SE10; 

SB_I11 – SB_I15; 

SB_K16 – SB_K20; 

SB_M21 – SB_M25; 

SB_W26 – SB_W30; 

SB_A31 – SB_A35; 

PT_SO1 und  PT_SO5; 

PT_SE6 – PT_SE10; 

PT_I11 – PT_I15; 

PT_K16 – PT_K20; 

PT_M21 – PT_M25; 

PT_W26 – PT_W30; 

PT_A31 – PT_A35 

1 = stimmt nicht 

2 = stimmt eher nicht  

3 = stimmt eher  

4 = stimmt 

SB_SO2 – SB_SO4; 

PT_SO2 – PT_SO4 

1 = stimmt 

2 = stimmt eher  

3 = stimmt eher nicht 

4 = stimmt nicht  
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Fortsetzung  Codierschema 2 

Variablenbeschreibung Variablenname Werte-Label 

Motivationales Lernklima

R – REAL-Version  im 
Pretest bezogen auf 
Chemieunterricht / im 
Posttest bezogen auf 
Projektwoche 
(Intervention); 

 

I – IDEAL-Version nur im 
Pretest erhoben 
(bezogen auf 
Chemieunterricht) 

r01-r16  

i01-i16 

(r05 & r06 sowie i05 & 
i06 repräsentieren die 
Dimension Fachbezug – 
diese Variablennamen 
wurden nicht vergeben) 

1 = gar keinen Spaß, sehr unwohl, nie, nie ausreichend 
Zeit, absolut unwichtig, absolut unbedeutend, gar nicht, nie 
Fragen stellen, sehr schlecht mit, gar nicht an, sehr gering, 
nie mich zu beteiligen, nie auf naturwissenschaftliche 
Berufe aufmerksam gemacht, sehr wenig über die Arbeit 
von Naturwissenschaftlern, absolut unwichtig, sehr schlecht 
mitarbeitet, gar nicht anstrengt, mich gar nicht 
anzustrengen, mich nicht zu beteiligen, gar nicht wichtig 

… 

7 = sehr viel Spaß, sehr wohl, immer, immer ausreichend 
Zeit, sehr nützlich, von sehr großer Bedeutung, sehr 
eingehend, jeder Zeit Fragen stellen, sehr gut mit, sehr an, 
sehr groß, sehr oft, mich zu beteiligen, sehr oft, sehr viel, 
sehr wichtig, sehr gut mitarbeitet, sehr anstrengt, mich sehr 
anzustrengen, mich zu beteiligen 
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A.8  Skalenkennwerte 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pretest 

Skala 
Anzahl 
Items 

Cronbachs 
Alpha 

BW_Gesamt 6 0,88 

SSK_Gesamt 5 0,86 

CHSK_Gesamt 4 0,93 

INFO_Gesamt 4 0,72 

PRAEF_Gesamt 5 0,88 

EA_BERUF_KURZ 3 0,84 

EA_SELBST_KURZ 3 0,64 

EA_KONZEPTE_KURZ 3 0,92 

EA_gesamt 9 0,77 

EAC_BERUF_KURZ 3 0,93 

EAC_SELBST_KURZ 3 0,74 

EAC_KONZEPTE_KURZ 3 0,93 

EAC_gesamt 9 0,80 

EAP_BERUF_KURZ 3 0,95 

EAP_SELBST_KURZ 3 0,80 

EAP_KONZEPTE_KURZ 3 0,85 

EAP_gesamt 9 0,82 

SB_SO_ALLE 5 0,54 

SB_SE_ALLE 5 0,73 

SB_I_ALLE 5 0,73 

SB_K_ALLE 5 0,60 

SB_M_ALLE 5 0,76 

SB_W_ALLE 5 0,75 

SB_A_ALLE 5 0,89 

SB_Gesamt 35 0,84 

Pretest 

Skala 
Anzahl 
Items 

Cronbachs 
Alpha 

PT_SO_ALLE 5 0,63 

PT_SE_ALLE 5 0,87 

PT_I_ALLE 5 0,84 

PT_K_ALLE 5 0,67 

PT_M_ALLE 5 0,69 

PT_W_ALLE 5 0,79 

PT_A_ALLE 5 0,85 

PT_Gesamt 35 0,81 

I_sat  2 0,89 

I_compr 2 0,85 

I_rel 2 0,76 

I_parto 2 0,79 

I_class 2 0,54 

I_partw 2 0,72 

I_voc 2 0,69 

R_sat 2 0,86 

R_compr 2 0,69 

R_rel 2 0,72 

R_parto 2 0,73 

R_class 2 0,69 

R_partw 2 0,73 

R_voc 2 0,80 
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A.9  Datendokumentation (Treatment- und Kontrollgruppe) 

A.9.1 Item-Mittelwerte 
   

Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 

N
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
e 

B
er
u
fs
w
ah
la
b
si
ch
te
n
 

bw1.1: Berufsvorliebe Chemie 94 1,9 0,71 85 1,8 0,68 

bw2.1: Zutrauen in Ausbildung Chemie 95 2,2 0,79 85 2,5 0,85 

bw3.1: Spaß an Beruf 1 95 2,4 0,94 85 2,4 0,82 

bw4.1: Erfolg in chemischem Beruf 94 2,1 0,84 84 2,3 0,74 

bw5.1: Verwirklichen von Interessen in 
chem Beruf 

95 2,0 0,86 85 1,8 0,75 

bw6.1: Spaß an Beruf 2 94 2,3 0,89 85 2,2 0,92 

sc
h
u
lis
ch
e
s 

Se
lb
st
ko
n
ze
p
t 

ssk1.1 95 4,7 1,06 84 5,2 0,94 

ssk2.1 93 5,0 1,11 85 5,5 1,02 

ssk3.1 95 5,1 1,10 56 5,4 0,95 

ssk4.1 93 4,9 0,98 84 5,3 0,90 

ssk5.1 93 4,9 0,99 85 5,1 0,97 

ch
e
m
ie
b
e
zo
ge
n

e
s 
Se
lb
st
ko
n
ze
p
t 

chsk1.1 94 4,2 1,44 85 4,7 1,39 

chsk2.1 95 4,4 1,63 85 5,0 1,48 

chsk3.1 93 4,4 1,64 85 5,1 1,08 

chsk4.1 94 4,6 1,44 85 5,2 1,20 

In
fo
rm

ie
rt
h
ei
t 

ü
b
er
 n
at
u
rw

is
‐

se
n
sc
h
af
ts
b
e
‐

zo
ge
n
e 
B
e
ru
fs
‐

w
ah
la
sp
ek
te
  info1.1 95 2,2 0,61 85 2,4 0,61 

info2.1 95 2,3 0,65 85 2,3 0,57 

info3.1 94 2,1 0,71 85 2,3 0,74 

info4.1 94 2,0 0,65 85 2,1 0,68 

Fr
eu

d
e 
u
n
d
 

In
te
re
ss
e 
an

 

N
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af

te
n
 

Präf_NatwissThemen.1 95 2,9 0,90 85 3,1 0,61 

Präf_LesenNatwiss.1 94 2,4 0,97 85 2,4 0,89 

Präf_natwissProbleme.1 95 2,5 1,02 84 2,5 0,74 

Präf_neuesnatwissWissen.1 95 2,7 0,94 85 2,8 0,76 

Präf_neuesinnatwisslernen.1 93 2,8 0,99 85 2,9 0,67 

EA
 B
er
u
f  EA_Beruf2 93 3,3 0,62 85 2,9 0,78 

EA_Beruf3 95 3,2 0,67 85 3,0 0,76 

EA_Beruf4 94 3,2 0,59 84 3,1 0,82 

EA
 S
el
b
st
  EA_Selbst8 95 3,5 0,63 84 3,6 0,61 

EA_Selbst9 95 3,3 0,71 85 3,3 0,80 

EA_Selbst10 95 2,9 0,81 83 3,2 0,75 

EA
 K
o
n
ze
p
te
 

EA_Konzepte18 93 2,5 0,95 84 2,2 0,86 

EA_Konzepte19 94 2,4 0,96 85 2,2 0,85 

EA_Konzepte20 95 2,3 0,85 84 2,1 0,77 

EA
C
 B
er
u
f  EAC_Beruf2 94 2,1 0,89 85 1,8 0,80 

EAC_Beruf3 94 2,1 0,88 85 1,9 0,80 

EAC_Beruf4 94 2,0 0,87 85 1,8 0,83 
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Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 
EA

C
 S
el
b
st
 

EAC_Selbst8 94 2,5 0,98 85 2,4 0,95 

EAC_Selbst9 93 2,6 0,90 85 2,5 0,92 

EAC_Selbst10 95 2,0 0,81 85 1,6 0,86 

EA
C
 

K
o
n
ze
p
te
  EAC_Konzepte18 94 3,2 0,91 85 3,4 0,82 

EAC_Konzepte19 95 3,1 0,92 85 3,4 0,79 

EAC_Konzepte20 94 3,0 0,89 84 3,3 0,95 

so
zi
al
e
 In
te
gr
at
io
n
 

u
n
d
 s
o
zi
al
e
 

K
o
m
p
et
en

z 

SB_SO1.1 94 3,1 0,74 85 3,2 0,66 

SB_SO2.1 95 3,2 0,72 84 3,4 0,61 

SB_SO3.1 94 3,3 0,66 84 3,3 0,73 

SB_SO4.1 92 3,5 0,64 84 3,5 0,69 

SB_SO5.1 92 2,8 0,78 84 2,9 0,73 

Se
lb
st
b
e
zo
ge
n
h
e
it
 

u
n
d
 A
rr
o
ga
n
z 

SB_SE6.1 95 2,0 0,71 83 1,9 0,82 

SB_SE7.1 94 1,8 0,63 84 1,6 0,68 

SB_SE8.1 94 1,6 0,71 84 1,4 0,61 

SB_SE9.1 95 1,7 0,71 84 1,7 0,79 

SB_SE10.1 95 1,8 0,68 84 1,8 0,88 

In
te
lli
ge
n
z 
u
n
d
 

M
o
ti
va
ti
o
n
 

SB_I11.1 95 2,9 0,66 84 3,2 0,60 

SB_I12.1 95 3,1 0,64 85 3,3 0,52 

SB_I13.1 93 2,9 0,69 85 3,1 0,60 

SB_I14.1 94 2,9 0,79 84 3,2 0,70 

SB_I15.1 95 2,7 0,78 85 2,8 0,88 

K
re
at
iv
it
ät
 u
n
d
 

Em
o
ti
o
n
al
it
ät
  SB_K16.1 93 3,0 0,87 85 3,0 0,81 

SB_K17.1 94 3,0 0,80 84 3,0 0,81 

SB_K18.1 94 2,8 0,82 84 2,7 0,88 

SB_K19.1 94 2,7 0,84 84 2,9 0,84 

SB_K20.1 95 2,3 0,79 82 2,5 0,89 

A
u
sm

aß
 d
e
r 

M
as
ku
lin
it
ät
 

SB_M21.1 95 2,1 0,80 83 2,0 0,99 

SB_M22.1 93 2,6 0,80 84 2,7 0,81 

SB_M23.1 93 2,6 0,83 82 2,7 0,79 

SB_M24.1 94 2,8 0,78 83 2,9 0,79 

SB_M25.1 91 2,5 0,81 84 2,5 0,81 

A
u
sm

aß
 d
e
r 

Fe
m
in
in
it
ät
 

SB_W26.1 94 2,4 0,82 83 2,5 0,83 

SB_W27.1 93 2,5 0,76 83 2,5 0,85 

SB_W28.1 94 2,4 0,99 85 2,5 1,03 

SB_W29.1 94 2,6 0,88 85 2,5 0,91 

SB_W30.1 94 2,7 0,77 84 2,6 0,89 

so
zi
al
e
 u
n
d
 p
h
ys
is
ch
e
 

A
tt
ra
kt
iv
it
ät
 

SB_A31.1 89 2,7 0,81 81 2,8 0,79 

SB_A32.1 90 2,5 0,85 80 2,6 0,79 

SB_A33.1 91 2,5 0,78 83 2,4 0,83 

SB_A34.1 90 2,7 0,83 80 2,7 0,71 

SB_A35.1 91 2,5 0,78 82 2,6 0,73 
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Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 
so
zi
al
e
 In
te
gr
at
io
n
 

u
n
d
 s
o
zi
al
e
 

K
o
m
p
et
en

z 
PT_SO1.1 93 2,8 0,82 83 2,9 0,86 

PT_SO2.1 93 2,8 0,86 83 2,9 0,88 

PT_SO3.1 93 2,6 0,92 82 2,6 0,93 

PT_SO4.1 93 2,7 0,88 82 2,8 0,85 

PT_SO5.1 89 2,6 0,82 83 2,6 0,79 

Se
lb
st
b
e
zo
ge
n
h
e
it
 

u
n
d
 A
rr
o
ga
n
z 

PT_SE6.1 92 2,9 0,93 82 2,8 0,90 

PT_SE7.1 93 2,7 0,95 83 2,6 0,83 

PT_SE8.1 93 2,4 0,99 82 2,0 0,87 

PT_SE9.1 91 3,1 0,89 83 2,9 0,91 

PT_SE10.1 93 2,4 0,91 82 2,2 0,83 

In
te
lli
ge
n
z 
u
n
d
 

M
o
ti
va
ti
o
n
 

PT_I11.1 93 3,5 0,63 83 3,6 0,70 

PT_I12.1 92 3,6 0,67 84 3,7 0,50 

PT_I13.1 93 3,5 0,62 83 3,6 0,51 

PT_I14.1 92 3,4 0,72 83 3,5 0,65 

PT_I15.1 92 3,4 0,70 83 3,6 0,52 

K
re
at
iv
it
ät
 u
n
d
 

Em
o
ti
o
n
al
it
ät
  PT_K16.1 93 2,9 0,91 83 2,9 0,91 

PT_K17.1 92 2,5 0,93 83 2,5 0,95 

PT_K18.1 91 2,4 0,79 83 2,2 0,79 

PT_K19.1 91 2,9 0,96 81 2,8 0,94 

PT_K20.1 90 1,9 0,78 82 2,0 0,89 

A
u
sm

aß
 d
e
r 

M
as
ku
lin
it
ät
 

PT_M21.1 92 2,6 0,89 82 2,6 0,96 

PT_M22.1 91 2,3 0,85 83 2,4 0,84 

PT_M23.1 93 2,3 0,83 83 2,4 0,81 

PT_M24.1 89 2,8 0,84 83 3,0 0,90 

PT_M25.1 91 2,4 0,83 82 2,6 0,86 

A
u
sm

aß
 d
e
r 

Fe
m
in
in
it
ät
 

PT_W26.1 92 2,3 0,76 83 2,2 0,77 

PT_W27.1 91 2,2 0,84 82 2,2 0,89 

PT_W28.1 91 2,9 0,96 82 3,3 0,91 

PT_W29.1 91 2,3 0,81 83 2,2 0,86 

PT_W30.1 92 2,3 0,84 83 2,4 0,84 

so
zi
al
e
 u
n
d
 

p
h
ys
is
ch
e
 

A
tt
ra
kt
iv
it
ät
 

PT_A31.1 89 2,1 0,76 80 2,2 0,81 

PT_A32.1 90 2,0 0,73 80 2,1 0,78 

PT_A33.1 90 2,2 0,79 82 2,1 0,74 

PT_A34.1 93 2,2 0,79 81 2,3 0,79 

PT_A35.1 93 2,8 0,87 81 2,7 0,92 

Zu
fr
ie
–

d
en

h
ei
t 

r01.1 95 4,5 1,87 85 4,9 1,55 

r02.1 95 4,6 1,56 85 5,0 1,36 

V
er
–

st
än
d
–

lic
h
ke
it
 

r03.1 95 4,6 1,73 84 5,2 1,27 

r04.1 95 4,5 1,37 85 5,1 1,47 

R
e
le
va
n
z 

r07.1 95 3,6 1,69 85 3,4 1,48 

r08.1 95 3,5 1,49 84 3,3 1,54 
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Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 

P
ar
ti
zi
–

p
at
io
n
s–

m
ö
gl
ic
h
–

ke
it
en

 
r09.1 94 4,2 1,63 84 4,5 1,56 

r10.1 95 5,3 1,69 85 5,9 1,45 

M
it
ar
–

b
ei
t 
d
er
 

K
la
ss
e  r11.1 95 4,3 1,46 85 3,6 1,61 

r12.1 91 4,0 1,37 85 3,9 1,57 

P
ar
ti
zi
–

p
at
io
n
s–

b
er
ei
t–

sc
h
af
t  r13.1 95 4,5 1,67 83 4,9 1,27 

r14.1 95 4,9 1,48 83 5,3 1,32 

B
er
u
fe
 

r15.1 95 2,6 1,54 85 2,4 1,32 

r16.1 95 3,2 1,65 84 2,9 1,59 

Zu
fr
ie
–

d
en

h
ei
t 

i01 95 5,8 1,50 84 6,4 1,12 

i02 95 5,7 1,43 84 6,3 1,23 

V
er
–

st
än
d
–

lic
h
ke
it
 

i03 95 4,8 2,14 83 5,2 2,20 

i04 95 4,5 1,89 82 5,0 2,02 

R
e
le
–

va
n
z  i07 94 4,6 1,61 83 4,6 1,58 

i08 95 4,4 1,46 83 4,2 1,70 

P
ar
ti
zi
–

p
at
io
n
s‐

m
ö
gl
ic
h
‐

ke
it
en

 

i09 93 5,4 1,60 83 5,7 1,45 

i10 95 5,7 1,55 84 6,1 1,36 

M
it
ar
‐

b
ei
t 
d
er
 

K
la
ss
e  i11 95 5,1 1,50 84 5,6 1,42 

i12 94 4,9 1,37 84 5,3 1,63 

P
ar
ti
zi
–

p
at
io
n
s‐

b
er
ei
t‐

sc
h
af
t  i13 94 4,9 1,42 84 5,3 1,44 

i14 95 5,1 1,47 82 5,5 1,51 

B
er
u
fe
 

i15 95 4,4 1,67 84 4,7 1,69 

i16 95 4,6 1,66 84 4,3 1,60 

     

N
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
e 

B
e
ru
fs
w
ah
la
b
si
ch
te
n
 

bw1.2: Berufsvorliebe Chemie 94 2,1 0,83 84 1,8 0,72 

bw2.2: Zutrauen in Ausbildung Chemie 95 2,7 0,88 85 2,5 0,93 

bw3.2: Spaß an Beruf 1 94 2,5 0,90 85 2,3 0,94 

bw4.2: Erfolg in chemischem Beruf 95 2,5 0,81 84 2,3 0,78 

bw5.2: Verwirklichen von Interessen in 
chem Beruf 

95 2,2 0,86 85 1,9 0,79 

bw6.2: Spaß an Beruf 2 95 2,5 0,92 84 2,2 0,92 

sc
h
u
lis
ch
e
s 

Se
lb
st
ko
n
ze
p
t 

ssk1.2 95 5,0 0,92 85 5,2 1,02 

ssk2.2 93 5,1 1,10 85 5,4 1,03 

ssk3.2 94 5,1 1,05 51 5,4 0,98 

ssk4.2 95 5,3 1,00 85 5,3 0,86 

ssk5.2 94 4,9 1,11 85 5,2 0,97 

C
h
em

ie
b
ez
o
‐

ge
n
es
 

Se
lb
st
ko
n
ze
p
t  chsk1.2 95 4,6 1,48 85 4,9 1,31 

chsk2.2 95 4,8 1,61 85 5,1 1,29 

chsk3.2 95 4,9 1,42 84 5,1 1,11 

chsk4.2 95 4,9 1,45 84 5,1 1,16 
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Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 

In
fo
rm

ie
rt
h
ei
t 

ü
b
er
 n
at
u
rw

is
‐

se
n
sc
h
af
ts
b
e
‐

zo
ge
n
e 
B
e
ru
fs
‐

w
ah
la
sp
ek
te
  info1.2 95 2,9 0,70 85 2,2 0,84 

info2.2 95 3,0 0,78 85 2,2 0,88 

info3.2 95 2,9 0,70 85 2,1 0,86 

info4.2 94 2,7 0,70 85 2,0 0,79 

Fr
eu

d
e
 u
n
d
 

In
te
re
ss
e 
an

 

N
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af

te
n
 

Präf_NatwissThemen.2 95 3,0 0,87 85 2,9 0,80 

Präf_LesenNatwiss.2 94 2,4 0,99 84 2,3 0,83 

Präf_natwissProbleme.2 95 2,6 0,88 85 2,5 0,91 

Präf_neuesnatwissWissen.2 95 2,9 0,89 85 2,7 0,90 

Präf_neuesinnatwisslernen.2 94 2,9 0,87 85 2,8 0,88 

EA
P
 B
er
u
f  EAP_Beruf2 95 3,5 0,60 85 2,0 0,91 

EAP_Beruf3 95 3,5 0,63 85 2,0 0,89 

EAP_Beruf4 95 3,2 0,63 84 1,9 0,85 

EA
P
 S
el
b
st
 

EAP_Selbst8 95 2,8 0,94 85 2,4 0,89 

EAP_Selbst9 95 2,6 0,90 84 2,3 0,83 

EAP_Selbst10 95 2,4 0,85 83 1,9 0,86 

EA
P
 

K
o
n
ze
p
te
  EAP_Konzepte18 95 2,9 0,76 84 3,1 0,85 

EAP_Konzepte19 95 2,8 0,79 85 3,1 0,78 

EAP_Konzepte20 94 2,7 0,85 85 2,8 0,99 

so
zi
al
e
 In
te
gr
at
io
n
 

u
n
d
 s
o
zi
al
e
 

K
o
m
p
et
en

z 

SB_SO1.2 94 3,1 0,78 84 3,2 0,76 

SB_SO2.2 95 3,1 0,79 84 3,4 0,54 

SB_SO3.2 95 3,2 0,75 84 3,4 0,65 

SB_SO4.2 94 3,4 0,72 84 3,5 0,68 

SB_SO5.2 94 2,8 0,85 82 2,9 0,80 

Se
lb
st
b
e
zo
ge
n
h
e
it
 

u
n
d
 A
rr
o
ga
n
z 

SB_SE6.2 95 2,1 0,81 84 1,9 0,79 

SB_SE7.2 95 1,9 0,76 84 1,7 0,72 

SB_SE8.2 95 1,7 0,71 84 1,6 0,82 

SB_SE9.2 94 1,9 0,87 84 1,6 0,70 

SB_SE10.2 95 1,8 0,72 84 1,7 0,74 

In
te
lli
ge
n
z 
u
n
d
 

M
o
ti
va
ti
o
n
 

SB_I11.2 94 3,1 0,71 84 3,2 0,49 

SB_I12.2 95 3,2 0,73 84 3,3 0,52 

SB_I13.2 95 3,0 0,71 83 3,1 0,69 

SB_I14.2 92 3,0 0,83 82 3,2 0,73 

SB_I15.2 95 2,7 0,87 84 2,8 0,83 

K
re
at
iv
it
ät
 u
n
d
 

Em
o
ti
o
n
al
it
ät
  SB_K16.2 95 3,1 0,80 85 3,0 0,89 

SB_K17.2 95 3,1 0,89 85 3,0 1,01 

SB_K18.2 93 3,0 0,85 83 2,7 0,85 

SB_K19.2 94 2,9 0,79 84 2,8 0,85 

SB_K20.2 94 2,6 0,94 79 2,5 0,97 

A
u
sm

aß
 d
e
r 

M
as
ku
lin
it
ät
 

SB_M21.2 95 2,3 0,91 84 1,9 0,98 

SB_M22.2 95 2,8 0,78 85 2,8 0,87 

SB_M23.2 95 2,7 0,79 84 2,7 0,90 

SB_M24.2 92 2,8 0,73 83 3,0 0,86 

SB_M25.2 95 2,5 0,84 85 2,6 0,86 
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Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 
A
u
sm

aß
 d
e
r 
Fe
m
in
in
it
ät
 

SB_W26.2 94 2,6 0,86 84 2,6 0,89 

SB_W27.2 94 2,6 0,86 80 2,5 0,93 

SB_W28.2 95 2,7 1,05 84 2,6 1,01 

SB_W29.2 92 2,7 0,85 84 2,5 0,87 

SB_W30.2 94 2,8 0,83 84 2,5 0,90 

so
zi
al
e
 u
n
d
 p
h
ys
is
ch
e
 

A
tt
ra
kt
iv
it
ät
 

SB_A31.2 92 2,7 0,82 80 2,8 0,85 

SB_A32.2 92 2,7 0,88 78 2,7 0,84 

SB_A33.2 92 2,6 0,81 79 2,5 0,87 

SB_A34.2 91 2,7 0,81 77 2,9 0,74 

SB_A35.2 92 2,7 0,80 78 2,7 0,75 

so
zi
al
e
 In
te
gr
at
io
n
 u
n
d
 

so
zi
al
e
 K
o
m
p
et
en

z  PT_SO1.2 94 2,9 0,87 84 2,7 0,90 

PT_SO2.2 94 2,8 0,84 84 2,8 0,89 

PT_SO3.2 93 2,8 0,91 84 2,6 1,00 

PT_SO4.2 92 2,7 0,88 84 2,6 0,94 

PT_SO5.2 91 2,8 0,78 83 2,6 0,85 

Se
lb
st
b
e
zo
ge
n
h
e
it
 u
n
d
 

A
rr
o
ga
n
z 

PT_SE6.2 94 2,8 0,91 83 2,9 0,95 

PT_SE7.2 93 2,7 0,93 84 2,7 0,98 

PT_SE8.2 93 2,3 0,92 83 2,3 0,96 

PT_SE9.2 94 2,7 0,95 83 2,8 0,92 

PT_SE10.2 94 2,4 0,91 84 2,3 0,87 

In
te
lli
ge
n
z 
u
n
d
 

M
o
ti
va
ti
o
n
 

PT_I11.2 94 3,4 0,73 84 3,4 0,73 

PT_I12.2 93 3,4 0,73 84 3,4 0,70 

PT_I13.2 93 3,4 0,72 83 3,5 0,59 

PT_I14.2 94 3,1 0,91 84 3,4 0,66 

PT_I15.2 94 3,1 0,84 84 3,5 0,63 

K
re
at
iv
it
ät
 u
n
d
 

Em
o
ti
o
n
al
it
ät
 

PT_K16.2 94 2,8 0,93 83 2,9 1,01 

PT_K17.2 94 2,7 0,88 83 2,6 1,02 

PT_K18.2 93 2,7 0,85 83 2,3 0,85 

PT_K19.2 94 2,9 0,85 84 2,8 0,92 

PT_K20.2 92 2,1 0,90 82 2,0 0,75 

A
u
sm

aß
 d
e
r 
M
as
ku
lin
it
ät PT_M21.2 94 2,5 0,92 83 2,5 1,00 

PT_M22.2 94 2,3 0,84 82 2,4 0,86 

PT_M23.2 92 2,4 0,84 84 2,4 0,87 

PT_M24.2 93 2,7 0,82 83 2,9 0,84 

PT_M25.2 93 2,5 0,87 84 2,7 0,97 
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Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 
A
u
sm

aß
 d
e
r 
Fe
m
in
in
it
ät
 

PT_W26.2 92 2,3 0,76 82 2,2 0,78 

PT_W27.2 92 2,5 0,83 84 2,1 0,87 

PT_W28.2 92 3,0 0,91 84 3,1 0,86 

PT_W29.2 91 2,4 0,86 84 2,3 0,90 

PT_W30.2 94 2,6 0,86 84 2,4 0,90 

so
zi
al
e
 u
n
d
 p
h
ys
is
ch
e
 

A
tt
ra
kt
iv
it
ät
 

PT_A31.2 91 2,3 0,77 82 2,2 0,82 

PT_A32.2 91 2,3 0,77 81 2,1 0,81 

PT_A33.2 91 2,4 0,83 82 2,2 0,82 

PT_A34.2 91 2,4 0,81 83 2,2 0,83 

PT_A35.2 93 2,8 0,87 82 2,6 0,97 

Zu
fr
ie
d
en

‐

h
ei
t  r01.2 94 5,2 1,61 84 4,8 1,65 

r02.2 94 5,3 1,37 84 4,9 1,54 

V
er
‐

st
än
d
‐

lic
h
ke
it
 

r03.2 94 5,5 1,36 84 5,6 1,28 

r04.2 91 5,1 1,60 83 5,0 1,54 

R
e
le
va
n
z 

r07.2 94 3,9 1,75 84 4,1 1,75 

r08.2 92 3,9 1,60 83 4,3 1,77 

P
ar
ti
zi
‐

p
at
io
n
s‐

m
ö
gl
ic
h
‐

ke
it
en

 

r09.2 92 5,0 1,54 81 4,8 1,63 

r10.2 94 5,6 1,52 84 5,8 1,43 

M
it
ar
‐

b
ei
t 
d
er
 

K
la
ss
e  r11.2 94 4,8 1,41 84 4,7 1,44 

r12.2 93 4,6 1,45 84 4,2 1,54 

P
ar
ti
zi
‐

p
at
io
n
s‐

b
er
ei
t‐

sc
h
af
t  r13.2 93 4,6 1,63 84 4,7 1,61 

r14.2 93 4,9 1,45 83 4,5 1,59 

B
er
u
fe
 

r15.2 92 5,9 1,66 84 2,9 1,78 

r16.2 92 6,0 1,37 84 4,0 1,82 
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A.9.2 Skalen-Mittelwerte 

Skala 

Treatmentgruppe  Kontrollgruppe  

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 

BW_Gesamt.1 95 2,13 0,68 85 2,17 0,63 

SSK_Gesamt.1 95 4,90 0,84 85 5,30 0,75 

CHSK_Gesamt.1 95 4,41 1,42 85 5,00 1,12 

INFO_Gesamt.1 95 2,15 0,47 85 2,26 0,49 

PRAEF_Gesamt.1 95 2,66 0,81 85 2,76 0,57 

EA_BERUF_KURZ 95 3,20 0,52 85 3,01 0,71 

EA_SELBST_KURZ 95 3,22 0,55 85 3,36 0,55 

EA_KONZEPTE_KURZ 95 2,43 0,85 85 2,20 0,76 

EAC_BERUF_KURZ 94 2,08 0,82 85 1,83 0,76 

EAC_SELBST_KURZ 95 2,35 0,76 85 2,16 0,74 

EAC_KONZEPTE_KURZ 95 3,12 0,83 85 3,35 0,81 

SB_SO_ALLE.1 95 3,17 0,43 85 3,28 0,40 

SB_SE_ALLE.1 95 1,79 0,46 84 1,69 0,56 

SB_I_ALLE.1 95 2,88 0,48 85 3,12 0,46 

SB_K_ALLE.1 95 2,76 0,51 85 2,83 0,53 

SB_M_ALLE.1 95 2,51 0,60 84 2,56 0,56 

SB_W_ALLE.1 95 2,53 0,59 85 2,54 0,66 

SB_A_ALLE.1 93 2,60 0,69 83 2,63 0,63 

SB_Gesamt.1 95 2,60 0,31 85 2,67 0,33 

PT_SO_ALLE.1 93 2,70 0,53 83 2,78 0,58 

PT_SE_ALLE.1 93 2,68 0,76 83 2,48 0,70 

PT_I_ALLE.1 93 3,48 0,55 84 3,60 0,48 

PT_K_ALLE.1 93 2,53 0,61 83 2,46 0,63 

PT_M_ALLE.1 93 2,48 0,56 83 2,59 0,63 

PT_W_ALLE.1 93 2,38 0,61 83 2,45 0,67 

PT_A_ALLE.1 93 2,28 0,65 83 2,28 0,69 

PT_Gesamt.1 93 2,64 0,31 84 2,68 0,35 

I_sat 95 5,75 1,40 84 6,32 1,11 

I_compr 95 4,64 1,86 84 5,11 1,97 

I_rel 95 4,53 1,40 83 4,39 1,48 

I_parto 95 5,58 1,42 84 5,89 1,29 

I_class 95 4,98 1,17 84 5,48 1,25 

I_partw 95 5,03 1,30 84 5,43 1,28 

I_voc 95 4,48 1,44 84 4,49 1,42 

R_sat.1 95 4,54 1,59 85 4,96 1,37 

R_compr.1 95 4,56 1,33 85 5,16 1,20 
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Skala 

Treatmentgruppe  Kontrollgruppe  

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 

R_rel.1 95 3,55 1,45 85 3,36 1,33 

R_parto.1 95 4,78 1,49 85 5,19 1,30 

R_class.1 95 4,15 1,22 85 3,75 1,41 

R_partw.1 95 4,69 1,40 85 5,08 1,15 

R_voc.1 95 2,89 1,48 85 2,62 1,30 

   
BW_Gesamt.2 95 2,43 0,73 85 2,16 0,70 

SSK_Gesamt.2 95 5,07 0,85 85 5,31 0,86 

CHSK_Gesamt.2 95 4,80 1,38 85 5,06 1,08 

INFO_Gesamt.2 95 2,85 0,60 85 2,13 0,71 

PRAEF_Gesamt.2 95 2,76 0,77 85 2,64 0,71 

EAP_BERUF_KURZ 95 3,38 0,53 85 1,96 0,83 

EAP_SELBST_KURZ 95 2,58 0,77 85 2,19 0,68 

EAP_KONZEPTE_KURZ 95 2,82 0,68 85 3,01 0,78 

SB_SO_ALLE.2 95 3,13 0,48 85 3,31 0,43 

SB_SE_ALLE.2 95 1,86 0,57 84 1,67 0,56 

SB_I_ALLE.2 95 2,98 0,59 85 3,12 0,48 

SB_K_ALLE.2 95 2,92 0,57 85 2,82 0,63 

SB_M_ALLE.2 95 2,62 0,58 85 2,58 0,70 

SB_W_ALLE.2 95 2,69 0,66 85 2,54 0,71 

SB_A_ALLE.2 94 2,68 0,73 83 2,74 0,70 

SB_Gesamt.2 95 2,69 0,35 85 2,68 0,37 

PT_SO_ALLE.2 94 2,78 0,57 84 2,66 0,67 

PT_SE_ALLE.2 94 2,58 0,78 84 2,61 0,82 

PT_I_ALLE.2 94 3,27 0,67 84 3,44 0,58 

PT_K_ALLE.2 94 2,65 0,65 84 2,52 0,67 

PT_M_ALLE.2 94 2,49 0,62 84 2,56 0,63 

PT_W_ALLE.2 94 2,59 0,62 84 2,43 0,67 

PT_A_ALLE.2 93 2,45 0,69 83 2,26 0,74 

PT_Gesamt.2 94 2,69 0,36 84 2,64 0,39 

R_sat.2 94 5,25 1,39 84 4,88 1,47 

R_compr.2 94 5,30 1,27 84 5,33 1,18 

R_rel.2 94 3,91 1,53 84 4,17 1,53 

R_parto.2 94 5,29 1,23 84 5,33 1,33 

R_class.2 94 4,67 1,21 84 4,44 1,16 

R_partw.2 94 4,76 1,33 84 4,61 1,46 

R_voc.2 94 5,94 1,39 84 3,44 1,62 
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A.9.3 Skalendifferenzen und Distanzscores 

Variablenname 
Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 
W
u
n
sc
h
‐W

ir
kl
ic
h
ke
it
sd
if
fe
re
n
ze
n
 

D_sat.1 95 1,21 1,80 84 1,34 1,59

D_compr.1 95 0,08 2,28 84 -0,05 2,34

D_rel.1 95 0,99 1,42 83 1,01 1,98

D_parto.1 95 0,79 1,93 84 0,70 1,82

D_class.1 95 0,83 1,46 84 1,71 1,89

D_partw.1 95 0,33 1,24 84 0,35 1,06

D_voc.1 95 1,59 1,85 84 1,86 1,85

D_sat.2 94 0,49 2,09 83 1,46 1,73

D_compr.2 94 -0,68 2,14 83 -0,14 2,19

D_rel.2 94 0,61 1,61 82 0,24 1,82

D_parto.2 94 0,29 1,69 83 0,58 1,51

D_class.2 94 0,30 1,37 83 1,08 1,74

D_partw.2 94 0,27 1,56 83 0,79 1,47

D_voc.2 94 -1,45 1,90 83 1,02 2,10

P
io
ri
tä
t‐
P
ra
xi
s‐

D
if
fe
re
n
ze
n
 

(C
h
em

ie
u
n
te
r‐

ri
ch
t)
 

EADC_Dist_pre_Beruf 94 1,21 0,81 85 1,30 0,79

EADC_Dist_pre_Selbst 95 1,09 0,74 85 1,33 0,74

EADC_Dist_pre_Konzepte 95 0,98 0,83 85 1,25 0,77

EADC_Dist_pre 95 1,09 0,62 85 1,29 0,54

P
io
ri
tä
t‐
P
ra
xi
s‐

D
if
fe
re
n
ze
n
 

(P
ro
je
kt
w
o
ch
e)
 

EAD_Dist_post_Beruf 95 0,56 0,42 85 1,26 0,88

EAD_Dist_post_Selbst 95 0,97 0,72 85 1,28 0,76

EAD_Dist_post_Konzepte 95 0,95 0,70 85 1,10 0,71

EAD_Dist_post 95 0,83 0,38 85 1,21 0,51

D
is
ta
n
zs
co
re
s 
Se
lb
st
‐P
ro
to
ty
p
en

‐A
b
gl
e
ic
h
 

Distanzscore1_Sozial_SB_PT.1 93 0,87 0,54 83 0,90 0,58

Distanzscore1_Selbstbezogen_SB_PT.1 93 1,11 0,76 83 1,05 0,63

Distanzscore1_Intelligenz_SB_PT.1 93 0,81 0,56 84 0,70 0,48

Distanzscore1_Kreativität_SB_PT.1 93 0,89 0,49 83 0,96 0,51

Distanzscore1_Männlich_SB_PT.1 93 0,85 0,50 83 0,82 0,53

Distanzscore1_Weiblich_SB_PT.1 93 0,89 0,50 83 0,92 0,57

Distanzscore1_Attraktiv_SB_PT.1 91 0,86 0,66 82 0,84 0,62

Distanzscore1_SB_PT.1 93 0,89 0,36 84 0,88 0,37

Distanzscore2_Sozial_SB_PT.2 94 0,78 0,50 84 0,87 0,77

Distanzscore2_Selbstbezogen_SB_PT.2 94 0,96 0,67 83 1,05 0,83

Distanzscore2_Intelligenz_SB_PT.2 94 0,78 0,64 84 0,57 0,47

Distanzscore2_Kreativität_SB_PT.2 94 0,81 0,54 84 0,91 0,63

Distanzscore2_Männlich_SB_PT.2 94 0,71 0,51 84 0,84 0,61

Distanzscore2_Weiblich_SB_PT.2 94 0,77 0,56 84 0,80 0,57
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Variablenname 
Treatmentgruppe Kontrollgruppe 

N Mittelwert SD N Mittelwert SD 

Distanzscore2_Attraktiv_SB_PT.2 93 0,78 0,65 82 0,88 0,74

Distanzscore2_SB_PT.2 94 0,80 0,39 84 0,84 0,46
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