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Abstract

JOBS beabsichtigt, Jugendliche in Rumanien im Berufsfindungsprozess zu unterstiitzen. Uber ein
lehrmittelgestiitztes Unterrichtssetting erschlieBen sich Jugendliche aufgabengestiitzt in interaktiven
Settings Kenntnisse Uber die Berufswelt, um sich fur die eigene Berufsfindung vorzubereiten. Eine
Begleitstudie uberprift die Wirkung dieses im Rahmen der EU Ost-Erweiterung lancierten Bildungs-
projekts. Ergebnisse zum Lernertrag der Jugendlichen, im Kontrollgruppendesign tber mehrere
Zugange erfasst, belegen die Wirkung des Projekts auf das berufsfeldbezogene Wissen, die Kennt-
nisse sowie auch Kompetenzen. Genderspezifische Effekte zeigen, dass je unterschiedliche Pra-
diktoren den Lernertrag mitbestimmen.

1 Einleitung

Die Berufsfindung fir Jugendliche in Rumanien ist von zahlreichen Schwierigkeiten beglei-
tet. Einerseits sind die Berufswunsche der Jugendlichen einseitig auf das Ideal eines Wirt-
schaftsstudiums ausgerichtet und andererseits verfiigen die Jugendlichen (ber geringe Kennt-
nisse Uber berufliche Mdglichkeiten. Zudem sind sich viele Jugendliche ihrer Fahigkeiten und
Neigungen nicht bewusst. Dass die Frage nach realistischen Berufswiinschen selten gestellt
wird, hangt auch mit den begrenzten Mdglichkeiten zusammen, die sich im jeweiligen Um-
feld der Jugendlichen finden.

Schilerinnen und Schiler besuchen die Schule in der Regel wéhrend 9 bis 12 Jahren. Je nach
Fahigkeiten und Neigungen erwerben sie einen Abschluss tiber ein Technisches College oder
uber das Gymnasium und wechseln anschlielend in die Universitat bzw. in weiterflihrende
Schulen oder sind vor die Aufgabe gestellt, irgendwie in die Berufswelt hineinzukommen und
sich einen Platz zu suchen bzw. eine bezahlte Arbeit zu finden. Auf die Berufswelt wird nicht
wirklich vorbereitet, Berufswahl wird von den Abschlussnoten oder von realen Gegebenhei-
ten gepragt. Berufsfindung erfolgt oft tber sich bietende Gelegenheiten und einer Einarbei-
tung am Arbeitsort. ,,Entweder erlernst du einen Beruf oder du willst Geld verdienen* ist ein
haufig vertretenes Statement von Jugendlichen. Diese Situation ist nicht nur fur die Jugendli-
chen unbefriedigend, sondern birgt auch soziale, wirtschaftliche und politische Gefahren.

Um solchen Schwierigkeiten entgegenzuwirken, wurde vom Zentrum International Projects
in Education (IPE) der Padagogischen Hochschule Zurich das Projekt JOBS ,,Job Orientation
for Businesses and Schools“ in Rumdnien initiiert. Die Kooperation in diesem rumanisch-
schweizerischen Projekt im Rahmen des européischen Erweiterungsbeitrags der Schweiz
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erfolgt einerseits auf der Ebene der involvierten Ministerien (Ruménisches Ministerium flr
Bildung, Forschung, Jugend und Sport in Bukarest, Abteilung Berufsausbildung und die
Direktion fir Entwicklungszusammenarbeit DEZA des Schweizer Auflenministeriums in
Bern) und andererseits tiber zwei Entwicklungsteams (Schweiz/Ruménien) mit Lehrpersonen
der betroffenen Schulstufen und Schultypen, Fachleuten der Schulentwicklung, Mitgliedern
des ruménischen Schulinspektorats sowie Fachleuten der Lehrmittelherstellung. Die Wirkung
des Projekts wird im Rahmen eines Forschungsprojekts evaluiert, welches in Zusammenar-
beit mit Wissenschaftlerinnen von Universitaten in Rumanien eine dritte Ebene der Koopera-
tion umfasst.

Das Projekt JOBS zielt darauf ab, Bewusstsein und Wissen von Jugendlichen Uber die
Berufswelt sowie ihre Kenntnisse bezlglich ihrer eigenen Fahigkeiten und ihrer Berufswahl
uber ein neu entwickeltes Unterrichtsfach zu férdern. Dazu wurde ein Lehrmittel mit Lehrer-
kommentar geschrieben, welches in den Projektklassen eingesetzt wird. Projektschulen wur-
den nach einer Bewerbung fir eine Mitarbeit im Projekt vom Inspektorat ausgewéhlt. In den
Einheiten werden die folgenden Themenfelder bearbeitet: Den beruflichen Werdegang von
anderen erkunden, sich mit den eigenen Stéarken und Interessen auseinandersetzen, berufliche
Maoglichkeiten kennenlernen und das Berufsfeld erkunden.

Die Implementierung des Faches JOBS erfordert eine Veradnderung der Unterrichtsgestaltung.
Die Lehrpersonen sind nicht in erster Linie fir die Darlegung der Sachverhalte zusténdig,
sondern fur die Begleitung der Schilerinnen und Schiler in ihren durch Aufgaben initiierten
Lernprozessen. Im interaktiv angelegten Unterricht erarbeiten sich die Schilerinnen und
Schiler im Diskurs sowie in direkten Kontakten mit der Arbeitswelt Kenntnisse und Kompe-
tenzen, die fur eine Berufsentscheidung von Bedeutung sind. Der kognitiv und affektiv akti-
vierende Unterricht wird ber Aufgaben des Lehrmittels initiiert. Die entsprechenden Lehr-
personen werden in ihren methodisch-didaktischen F&higkeiten weitergebildet, damit sie
einen Unterricht mit kommunikativen Methoden leiten kénnen, in welchem in kooperativen
Lernsettings Ergebnisse und Erkenntnisse der Jugendlichen eine zentrale Bedeutung einneh-
men. Dies erfordert von den Lehrpersonen ein verandertes unterrichtshezogenes Handeln. Die
Frage stellt sich, inwiefern ein sich auf Lernprozesse des Individuums stiitzendes Unterrichts-
setting bei den Akteuren (Schuler/innen und Lehrpersonen) Wissen hervorbringen kann und
inwiefern sich die Motivlage und das Selbstkonzept in Richtung Autonomie, Eigenaktivitét
und Selbstwirksamkeit verandern kénnen. Das Projekt wird durch eine Evaluationsstudie
begleitet, aus deren Ergebnisse, auf die Heftnummer bezogen, berichtet werden soll.

Der Beitrag fokussiert die Frage der Wirkung der Intervention auf den Erwerb von Kenntnis-
sen und Kompetenzen der Jugendlichen Uber die Berufswelt und auf mitwirkende Faktoren,
die genderspezifisch den Kenntniserwerb mitbestimmen.

2 Theoretische Fundierung

Sich in die Berufswelt einfinden und Priméarverantwortung fur sich und fiir eine nachfolgende
Generation zu ubernehmen, stellt eine Entwicklungsaufgabe dar, die von Jugendlichen mit
Eintritt ins Erwachsenenalter bewaéltigt werden muss (Havighurst 1948; Dreher/Dreher 1991,
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Krapp/Weidenmann 2001; Albisser/Bieri/Keller-Schneider 2011; Hurrelmann et al. 2015),
um eine gesellschaftlich relevante Position einnehmen und zur gesellschaftlichen Entwick-
lung beitragen zu konnen. Die Frage, wie zum Gelingen dieses Entwicklungsschrittes beige-
tragen werden kann, stellt das Grundanliegen des Projektes JOBS dar.

2.1 Wissen und Kompetenzentwicklung

Wissen stellt eine wichtige Grundlage dafir dar, Anforderungen zu bewadltigen und Entwick-
lungsaufgaben zu l6sen. Kompetenz als latentes Potential (Chomsky 1981) umfasst mehr als
Faktenwissen, das im Sinne von explizitem und abrufbarem Wissen Grundlagen bietet, eine
entsprechende Handlungskompetenz jedoch nicht sicherstellen kann. Faktoren wie Uberzeu-
gungen, Ziele, Motive, bisheriges Wissen und Kompetenzen (Neuweg 2014), sowie Erfah-
rungen (Combe/Gebhard 2009, 550 ff.), die sich als subjektives Wissen in der Entwicklung
niederschlagen (Keller-Schneider/Hericks 2014) pragen die Entwicklung insgesamt und die
Kompetenzentwicklung im Speziellen mit (Keller-Schneider 2010, 113ff.). Wissen nimmt
dabei eine wichtige Rolle ein. Wissen erwerben und uber Wissen verfligen ist von Bedeutung
und artikuliert sich in unterschiedlichen Komplexitatsgraden (Anderson/Krathwohl 2001).
Explizites Wissen kann vermittelt werden, Lernsituationen im Bildungskontext stellen sich
dies zum Ziel. Explizites und erinnerbares Wissen genugt jedoch nicht, um Handlungskom-
petenz zu erwerben und komplexe Anforderungen zu meistern. Kompetentes Handeln zeigt
sich in Kompetenzprofilen (Oser/Renold 2005) in der Bewaltigung von Anforderungen in
konkreten Situationen (Weinert 2001; Baumert/Kunter 2006; Neuweg 2014).

Um sich in der Berufswelt orientieren und behaupten zu kdnnen, ist kompetentes Handeln
erforderlich. Fur die Entwicklung von Kompetenz als Potential fir die Bewaltigung von
Anforderungen stellt Wissen eine orientierende Grundlage dar. Damit dieses erworbene Wis-
sen im Handeln zum Tragen kommen kann, sind weitere Verarbeitungsschritte erforderlich,
die Uber eigene Erfahrungen in praxisbasierten Situationen erworben werden. Damit Wissen
nachhaltig wirksam werden kann und auch in beanspruchenden Situationen tragféhig sein
kann, ist eine Integration der Erkenntnisse in die individuellen Denkstrukturen erforderlich
(Neuweg 2014). Wissen erfahrt eine Transformation, die sich in unterschiedlichen Vernet-
zungen und Strukturen niederschlagt. Kompetenzentwicklung als Prozess lasst sich in
zunehmendem Verdichten und Vernetzen von Wissensaspekten beschreiben, ausgehend von
einer regelgeleiteten Wahrnehmung und Bearbeitung von Anforderungen durch Anfangerin-
nen und Anfanger bis hin zu holistisch wahrgenommenen und intuitiven Bewaéltigungshand-
lungen von Experten (vgl. dazu Dreyfus/Dreyfus 1986; Berliner 2001; Neuweg 2004; Keller-
Schneider 2010). Handlungsfahigkeiten basieren demzufolge wissenspsychologisch betrach-
tet auf unterschiedlich strukturierten Wissensbeziigen. Das Wissen einer Anfangerin bzw.
eines Anféangers zeichnet sich durch wenig verbundenes Regel- und Faktenwissen aus, wel-
ches in zunehmender Erfahrung zu Synergien fihrt, welche ermdglichen, Anforderungen und
deren Bearbeitung mehrperspektivisch zu betrachten. Mit zunehmender Kompetenzentwick-
lung entstehen weitere Synergien. Das urspriinglich explizite Wissen wird zu implizitem,
intuitiv nutzbarem Wissen, das ermdglicht, Anforderungen mehr und mehr holistisch unter
Berticksichtigung mehrerer Perspektiven zu bewaéltigen. Dabei reduziert sich die explizite
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Abrufbarkeit des Wissens. Kompetenz als latentes Potential zur Bewaltigung von Anforde-
rungen, die sich in veranderten situativen Kontexten zeigen, kann durch vermitteltes Wissen
angereichert werden, eine Integration in subjektive Strukturen ist zudem erforderlich. Je
komplexer die zu erreichenden Lernziele sind (vgl. Anderson/Krathwohl 2001), desto deutli-
cher sind fur den Kompetenzerwerb zu bearbeitende komplexe Problemsituationen erforder-
lich.

Das Projekt JOBS setzt sich zum Ziel, den Jugendlichen berufsrelevantes Wissen zu vermit-
teln und sie Uber Lernsituationen unterschiedlicher Komplexitatsgrade im Erwerb von Kennt-
nissen und Kompetenzen nachhaltig zu unterstiitzen, um ihnen den Ubergang in die Berufs-
welt zu erleichtern und ihr Potential fiir die Berufswelt zu starken. Ausgehend von expliziten
Wissenselementen wird ein vertieftes Verstehen von Zusammenhé&ngen angestrebt, sowie
auch die Fahigkeit, Situationen unter Berticksichtigung mehrerer Aspekte zu analysieren oder
unterschiedliche Zugénge und Vorgehensweisen zu nutzen, um komplexe Situationen zu
bewaltigen. Dabei wirken nicht nur kognitive Faktoren mit, sondern auch emotionale, moti-
vationale und volitionale (Weinert 2001).

Unterricht legt Grundlagen, die das Lernen der Schulerinnen und Schiiller moglich machen.
Guter Unterricht ist von Qualitatsmerkmalen abhéngig wie der Passung der inhaltlichen Ziele
auf die Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler, deren kognitive und affektive Akti-
vierung durch die Lerninhalte, aber auch eine lernbezogene Nutzung der Unterrichtszeit und
eine Strukturierung der Aktivitaten, die eine Fokussierung auf die Lerninhalte ermdglichen
(Hattie 2009/2012; Helmke 2003; Meyer 2004). Ein lernforderliches Klassenklima bietet den
Schilerinnen und Schilern Sicherheit, um lernen zu durfen und sich als wirksam sowie als
mitgestaltend, kompetent und eingebunden zu erleben (Drossler/Jerusalem/Mittag 2007,
Keller-Schneider 2015), was inshesondere auch fiir die Entwicklung von Jugendlichen von
grolRer Bedeutung ist (Deci/Ryan 1993). Die Hinweise des Handbuches fiir Lehrpersonen
sollen den im Projekt mitarbeitenden Lehrpersonen ermdglichen, den Unterricht im JOBS-
spezifischen didaktischen Setting zu fiihren, auch wenn sie durch die bisherige Unterrichts-
routine nicht uber die entsprechenden Kenntnisse verfiigen.

Im Unterrichtssetting von JOBS wird Lernen als interaktiver Prozess angelegt, in welchem
die Schilerinnen und Schiler als aktiv mitgestaltende Akteure sich Kenntnisse und Erkennt-
nisse erschlieBen. Dies fordert von den Schilerinnen und Schiilern eine Bereitschaft, sich
nicht nur auf Sachverhalte einzulassen, sondern sich auch mit eigenen Zielen, Motiven und
Erkenntnissen auf eine vertiefte Auseinandersetzung einzulassen und sich im Unterricht zu
engagieren. Dass eine intensive Nutzung von Lerngelegenheiten und Engagement in der
Bearbeitung von Anforderungen den Lerneffekt starken, gilt als belegt (Helmke 2003; Keller-
Schneider 2013/2014). Lernen in diesem, durch JOBS angestrebten Sinne, ist ein Bildungs-
prozess, der nicht nur an den Sach- und Selbstkompetenzen ansetzt und diese Kompetenzbe-
reiche nutzt, sondern diese im Sinne einer Starkung der Maoglichkeiten eines Individuums
auch veréndert.

Doch ein so gestaltetes Unterrichtssetting mit vielfaltigen Zielsetzungen (Ander-
son/Krathwohl 2001) stellt auch Anforderungen an die Schilerinnen und Schiiler, sich auf
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eine aktive Auseinandersetzung mit den Anforderungen einzulassen. Individuelle Merkmale
tragen als Ressourcen dazu bei, wie Anforderungen wahrgenommen und bearbeitet werden
(Keller-Schneider 2010), qualitativ guter Unterricht stellt die erforderliche VVoraussetzung.

2.2 Wahrnehmung von Anforderungen im Kontext Unterricht

Doch ,guter Unterricht’ allein geniigt somit nicht, um Kompetenzentwicklung zu ermogli-
chen. Individuelle Ressourcen zur Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Herausfor-
derungen sind bedeutsam. Werden Lerngelegenheiten von den Lernenden aktiv genutzt, d. h.
werden in einer intensiven Auseinandersetzung mit Anforderungen und Sachverhalten
Erkenntnisse erarbeitet, so wird damit die Kompetenzentwicklung als Anreichern von sub-
jektiv verankertem Wissen gestarkt. Die sich daraus ergebenden Erfahrungen verandern das
Kompetenzgefiige, das nachfolgenden Anforderungen als Potential zur Verfigung steht.
GemaR dem Modell von Angebot und Nutzung von Unterrichtsangeboten (Fend 1998/2006;
Helmke 2003) wird die Wirkung einer Lehrveranstaltung nicht nur durch die Lehrenden und
dem von ihnen gestalteten Unterricht bestimmt, sondern auch durch die Nutzung der Impulse
durch die Lernenden (Keller-Schneider 2013b/2014a). Die individuelle Wahrnehmung und
Deutung von Anforderungen erfolgt aufgrund von individuellen Ressourcen wie Wissen,
Uberzeugungen, Motiven und der Bereitschaft, sich einzulassen (Baumert/Kunter 2006), und
tragen dazu bei, inwiefern eine Anforderung als Herausforderung wahrgenommen und in
einem beanspruchenden Prozess bearbeitet wird (Keller-Schneider 2010, 113). Diese Ein-
schatzung und Bearbeitung von Unterrichtsimpulsen durch die Schilerinnen und Schiiler
erfolgt im Zusammenwirken von Komponenten ihrer individuellen Ressourcen und wird von
kontextuellen Faktoren mitbestimmit.

Impulse werden vor dem Hintergrund von Wissen, Kénnen, Uberzeugungen und kollektiven
Normen, Zielen und Motiven wahrgenommen und aufgrund der Einschéatzung der Bewéltig-
barkeit als Herausforderungen angenommen — oder als nicht bewaéltigbar oder nicht bedeut-
sam ausgeblendet (vgl. die stress- und ressourcentheoretischen Zugange von Laza-
rus/Folkman 1984; Hobfoll 1989). Werden Impulse als Herausforderung angenommen und
flhren sie zu vertieften Auseinandersetzungen mit den gestellten Anforderungen, so resultie-
ren Erkenntnisse, die in die individuellen Ressourcen integriert nachfolgenden Anforderung
einen veranderten Referenzrahmen bieten (Keller-Schneider 2010, 115). Unterricht bietet
dazu einen verbindlichen Rahmen, in welchem Anforderungen als Erwartungen an die Schii-
lerinnen und Schiler gerichtet, gestellt werden. Doch was von diesen als bedeutend und bear-
beitbar wahrgenommen wird, ist nicht nur eine Frage der Vermittlung durch die Lehrpersonen
im Rahmen des Angebotes, sondern insbesondere auch der Nutzung durch die Schilerinnen
und Schuler (Abb. 1).
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Abbildung 1: Der Prozess der Nutzung von Lernsituationen im Zusammenwirken von Lern-

angebot, Nutzung, familiarem Hintergrund und dem individuellen Bearbeitungsverhalten als

Préadiktoren moglicher Wirkungen (Keller-Schneider 2013a, 185, Anpassungen auf JOBS als
Lerngelegenheit kursiv gesetzt)

Das Modell in Abbildung 1 zeigt auf, wie das Lehrangebot JOBS mit den beiden Kompo-
nenten Unterricht und Lehrperson und ihren individuellen Ressourcen auf das Lernen der
Schiler/innen einwirkt und ber Lernaktivitaten und deren Nutzung zu Lernergebnissen fiihrt
(Wirkung).

3 Fragestellung und methodisches Vorgehen

3.1 Forschungsfragen

Wie ausgefiihrt wird davon ausgegangen, dass sich die Schilerinnen und Schiiler im Rahmen
des neu implementierten Faches JOBS Wissen, Kenntnisse und Kompetenzen erwerben, die
sie in ihrer beruflichen Entscheidungsfindung unterstiitzen und ihnen einen Ubergang in die
Berufswelt erleichtern. Um die Voraussetzungen, die das Interventionsprogramm JOBS dazu
bieten kann, zu prifen, stellen sich die folgenden Fragen, die im Rahmen dieses Aufsatzes
bearbeitet werden.

1) Uber welchen Umfang an Wissen beziiglich der Berufswelt verfiigen die Schiilerin-
nen und Schiler am Ende des Schuljahres? Welcher Wissenszuwachs lasst sich im
Rahmen des JOBS-Programms feststellen?

JOBS vermittelt jedoch nicht nur Wissen, sondern regt die Schilerinnen und Schiiler tGber
konkrete Aufgabenstellungen und Erfahrungen dazu an, sich Wissen zu erschlieBen und
Kenntnisse zu erwerben. In der Bearbeitung von Problemlésesituationen entstehen erfah-
rungsbezogenes Wissen und Erkenntnisse, die in die individuellen Ressourcen eingehend den
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Referenzrahmen fir nachfolgende Problemldsesituationen verédndern. Da durch diese Integra-
tion das erworbene Wissen nicht mehr als explizites und erinnerbares Wissen abrufbar ist,
stellt sich die zweite Frage:

2) Wie schétzen Schilerinnen und Schuler ihre Kenntnisse beziiglich der Berufswelt
ein? Welcher Lernertrag l&sst sich feststellen?

Da in JOBS jedoch nicht nur Wissen und Kenntnisse vermittelt werden, sondern inshesondere
auch Kompetenzen, die erworbenen Kenntnisse in konkreten Situationen zu nutzen, folgt eine
dritte Frage:

3) Wie schatzen Schilerinnen und Schuler ihre Kompetenzen ein, sich in der Berufs-
welt zu orientieren und Kenntnisse erwerben zu kdnnen? Welcher Zuwachs lasst sich
identifizieren?

Im Weiteren wird geprift, inwiefern das JOBS-Programm Wirkung zeigen kann, d. h. inwie-
fern sich Schilerinnen und Schdiler, die im Programm teilgenommen hatten, von jenen unter-
scheiden, denen das nicht méglich war.

4) Zeigen sich Unterschiede zwischen Schulerinnen und Schiler, die das JOBS-Pro-
gramm nutzen konnten, von jenen, die nicht daran teilgenommen hatten?

Anforderungen an Jugendliche, die Entwicklungsaufgabe der Berufsfindung zu lésen, ent-
halten auch genderspezifische Komponenten, die genderspezifisch wahrgenommen werden
kdnnen. Daraus folgt die fiinfte Frage:

5) Zeigen sich genderspezifische Unterschiede im erworbenen Wissen sowie in den
Einschéatzungen von Kenntnissen und Fahigkeiten?

Da nicht nur die Qualitat des Unterrichts, der als Lernangebot Lernen ermdglichen will, son-
dern auch individuelle Ressourcen der Lernenden zum Lernertrag beitragen, kann angenom-
men werden, dass sich genderspezifische Charakteristika identifizieren lassen. Daraus folgen
die Fragen 6 und 7:

6) Welche individuellen Ressourcen der Lernenden tragen zum Lernertrag bei?
7) Lassen sich genderspezifische Charakteristika in den Pradiktoren identifizieren?

3.2 Design der Studie

Da nicht nur das Lernen der Jugendlichen im Fokus von JOBS steht, sondern auch die Profes-
sionalisierung der Lehrpersonen, die am JOBS-Projekt mitarbeiten und den Unterricht ertei-
len, ist die Studie in zwei Teilstudien konzipiert, die sowohl auf der Ebene der Schilerinnen
und Schiiler als auch auf der Ebene der Lehrpersonen ansetzen. In einem dritten Teil werden
die beiden Ebenen zusammenfligt, um Wirkfaktoren der Lehrpersonen fiir die Entwicklung
der Schulerinnen und Schuler zu kl&ren. Die Prifung der in diesem Aufsatz gestellten Fragen
erfolgt anhand der Daten aus der Schiilerstudie.
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Pra-Post-Design: Um Verénderungen zu erfassen und damit auf den aktuellen Zeitpunkt
bezogene Erlebensweisen der Bewéltigung beruflicher Anforderungen zu fokussieren, werden
die Daten im Pr&-Post-Design erhoben. Damit wird die VVerzerrung einer ruckblickenden Ein-
schatzung vermieden (vgl. Keller-Schneider 2014b). Zur Einschétzung der je aktuellen Erle-
bensweisen vor und nach der Intervention werden dieselben Instrumente eingesetzt.

Kontrollgruppendesign: Um identifizierte Veranderungen kontrollieren und damit auf eine
mdogliche Wirkung der Intervention zu prifen, wird die Studie im Kontrollgruppendesign
gefuhrt. Zusatzlich zur Interventionsgruppe JOBS werden gleich viele Schilerinnen und
Schiiler als Kontrollgruppe in die Studie einbezogen, die nicht am Projekt mitarbeiten.

Stichprobe: In die Erhebungen sind Schilerinnen und Schiller sowie Lehrpersonen aus 18
Schulen einbezogen. Je Schule wurden die JOBS-Klasse und eine nicht in das JOBS-Pro-
gramm einbezogene Klasse befragt (Kontrollgruppe). Daraus ergibt sich eine Stichprobe mit
insgesamt 631 Schilerinnen und Schiilern: Die JOBS-Interventionsgruppe umfasst 316
Schler/innen, 159 davon sind weiblich, 157 méannlich, mit einem Durchschnittsalter von
15.83 Jahren und einer Streuung von SD= 1.44. In der Non-JOBS-Kontrollgruppe sind 315
Schiler/innen enthalten, 146 davon sind weiblich, 169 mannlich, mit einem Durchschnittsal-
ter von 15.80 Jahren und einer Streuung von SD= 1.57. Die Gruppen unterscheiden sich
weder in der GroRe, noch im Alter und den genderspezifischen Anteilen.

3.3 Instrumente

Um die Ausgangssituation sowie den Lernertrag nahe an den vermittelten Lerninhalten zu
erfassen, wurde ein Instrument entwickelt, welches nach der Abfolge der Unterrichtseinheiten
gegliedert Uber unterschiedliche Zugéange die vermittelten Inhalte und die erworbenen Kom-
petenzen erfasst. Uber offen formulierte Wissensfragen wird das aktuelle und abrufbare Wis-
sen getestet, losgeldost vom Kontext, in welchem es erworben wurde bzw. zum Einsatz
kommt. In einem zweiten Zugang wird (ber skalierte Fragen, die sich auf die Sachverhalte
der einzelnen Einheiten des Lehrmittels beziehen, das AusmaR der Kenntnisse eingeschéatzt.
Die Einschatzungen der JOBS-bezogenen Kompetenzen werden in einem dritten Fragenkom-
plex mittels skalierter Fragen erhoben. Erganzend zu den auf Wissen, Kenntnisse und Kom-
petenzen bezogenen Fragen wird nach der subjektiven Relevanz der Kenntnisse und der
Kompetenz sowie nach der Valenz der Kompetenz gefragt. Mit den folgenden Beispielitems
werden die Fragentypen illustriert (Fragen aus der ersten Einheit):

Wissen (insgesamt 17 offene Fragen): ,,Wie planst du ein Interview?*, ,,Mit welchen Fragen
interviewst du konkret eine Berufsperson?.

Kenntnisse (insgesamt 11 skalierte Fragen): ,,Fragen stellen kann ich ...“ (1= sehr schlecht bis
6= sehr gut), ,,Fragen stellen kénnen finde ich ... wichtig* (1= sehr unwichtig bis 6= sehr
wichtig).

Kompetenzen (insgesamt 15 skalierte Fragen): ,,Ein Interview fuhren, um mehr Gber einen
Beruf zu erfahren, kann ich ...“ (1= sehr schlecht bis 6= sehr gut), ,,Ein Interview fuhren, um
mehr Uber einen Beruf zu erfahren, finde ich ... wichtig“ (1= sehr unwichtig bis 6= sehr
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wichtig), ,,Ein Interview fihren, um mehr tber einen Beruf zu erfahren, mache ich ... gerne*
(1= sehr ungern bis 6= sehr gern).

3.4 Datenerhebung und Datenauswertung

Datenerhebung: Der Fragebogen wurde in Deutsch erstellt und ins Rumaénische Ubersetzt,
wobei die Ubersetzung von zwei unabhingigen Ubersetzerinnen ausgefiihrt und nach Diffe-
renzen diskutiert wurde. Die Erstbefragung erfolgte zu Beginn des Schuljahres 2012/2013
(Oktober 2012), die Zweiterhebung Ende des Schuljahres (Juni 2013).

Datenauswertung:

Testdaten: Die Antworten auf die offenen Fragen (Wissen beziglich in Jobs thematisierter
Sachverhalte) werden inhaltsanalytisch mittels induktiv entwickeltem Kodierleitfaden (May-
ring 2015) nach der Art und der Anzahl richtiger Aspekte ausgewertet und zu einem Sum-
menscore verrechnet, der als metrischer Wert in das Datenfile eingefligt wird.

Metrische Fragen: Die bereinigten Daten werden faktoranalytisch nach ihrer latenten Struktur
und nach der inneren Konsistenz der Skalen geprift. Die bereinigten Daten werden mittels
varianzanalytischen Mittelwertsprufungen nach Effekten der Intervention und nach gender-
spezifischen Effekten untersucht (2-faktorielle Varianzanalysen) sowie nach bedeutsamen
Entwicklungen (GLM). Die am Ende des Schuljahres erfassten Kenntnisse werden mittels
Regressionsanalysen nach gruppen- und genderspezifisch differenten Effekten untersucht.

4 Ergebnisse

Zur Erlauterung: In den Tabellen 1 bis 3 werden die folgenden Ergebnisse zusammengetra-
gen: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) je Gruppe (=gr J/NJ; J= Interventi-
onsgruppe JOBS, NJ= Kontrollgruppe Non-JOBS), Ergebnisse der Varianzanalysen (Grup-
pen, Gender, Gruppe x Gender) und der Ergebnisse der Varianzanalysen Uber die beiden
Messzeitpunkte (t1 — t2), Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse der Regressionsanalysen. In den
Abbildungen 2 bis 4 werden langsschnittlich bedeutsame Entwicklungen der Interventions-
gruppe mit orangen Zeichen des Signifikanzniveaus markiert (in der Kontrollgruppe bestehen
keine signifikanten Entwicklungen), querschnittliche Unterschiede zwischen der Interventi-
onsgruppe JOBS und der Kontrollgruppe Non-JOBS mit dunkelroten.

4.1 Erhebung des Wissens

Die Ergebnisse des Wissenstests fordern am Ende des Schuljahres statistisch bedeutsame
Unterschiede zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe zu Tage, bei vergleichba-
rem Ausgangswissen (vgl. Tabelle 1). In beiden Messzeitpunkten zeigen die méannlichen
Jugendlichen geringere Summenscores als die weiblichen. Die Differenz zwischen den Aus-
gangswerten am Ende des Schuljahres wird von Gruppen- und Gendereffekten mitbestimmt.
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Tabelle 1.  Wissen Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) je Gruppe (gr
J/INJ), Ergebnisse der Varianzanalysen (Gruppen, Gender, Gruppe X
Gender, t1-t2)

Wissen M/SD J M/SD NJ VA gr J/NJ VA sex f/m 2VA gr X sex

tl 21.697/5.96 18.51/6.18 n.s. m <*f n.s.

t2 22.24/5.83 18.72/5.76 NJ < *** ] m <* f *

GLM jegrJ/NJ je sex fim time x gr time x sex time X gr x sex

t1—1t2 Jns/NJ ns. |[fns/mn.s. n.s. n.s. n.s.

J= Interventionsgruppe JOBS, NJ= Kontrollgruppe Non-JOBS, f= weiblich, M= Mannlich

VA= Varianzanalyse, 2VA= zweifaktorielle Varianzanalyse, GLM= Varianzanalyse mit Messwie-

derholung, ein-und zweifaktoriell; Irrtumswahrscheinlichkeiten: *= 5%, **= 1%, ***= 1%

Bei ndherer Betrachtung der Ergebnisse erweisen sich die Summenscores beider Gruppen als
gering, insbesondere bei der Interventionsgruppe am Ende des Schuljahres (t2) erstaunt der
tiefe Wert. Ein Blick in die Daten zeigt, dass die Befragten beider Gruppen mit sehr kurzen
Antworten auf die offenen Fragen antworteten (ein bis zwei Worte). Die Frage stellt sich,
inwiefern diese Antworten als valide gelten kénnen, d.h. das Wissen der Schilerinnen und
Schiiler widerspiegeln, das als vorhanden angenommen werden kann. Nach kommunikativer
Validierung dieser Ergebnisse mit in JOBS tatigen Lehrpersonen und Mitgliedern der Schul-
inspektion kommen wir zum Schluss, dass die Schulerinnen und Schiiler aus ihrer bisherigen
schulischen Sozialisation gewohnt waren, auf Fragen mit kurzen Einwortsatzen zu antworten
und damit nicht wirklich ihr Potential zeigen. Die Jugendlichen, insbesondere die ménnli-
chen, haben die offenen Fragen nicht als Impulse aufgenommen, um ihr Wissen zu zeigen. Da
die Ergebnisse von uns als nicht valide beurteilt werden, werden sie nicht in die weiteren
Analysen einbezogen.

4.2 Einschatzung der Kenntnisse

Am Ende der Intervention verfligen die Jugendlichen, die am JOBS-Programm teilgenommen
hatten, Uber statistisch hochst bedeutsam umfassendere Kenntnisse als die Jugendlichen der
Kontrollgruppe, bei vergleichbaren Eingangswerten (vgl. Abb. 2, dunkelrote Markierung).
Auch in der Entwicklung zeigt sich in der Interventionsgruppe ein hdchst bedeutsamer
Anstieg (vgl. Abb. 2 orange Markierung und Tab. 2). Auf den Erwerb von Kenntnissen bezo-
gen zeigt das JOBS-Programm Wirkung.

Die Einschédtzung der Relevanz dieser Kenntnisse ist in beiden Gruppen zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten gleich hoch. Die Jugendlichen, unabh&ngig davon, ob sie sich im Rahmen
des JOBS-Programms diesbeztigliche Kenntnisse erworben hatten oder nicht, erachten die
Relevanz berufsbezogener Kenntnisse als sehr hoch.
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Kenntnisse und die Relevanz der Kenntnisse

4 —
3 |—
2 |—
1
t1 t2 t1 t2
Kenntnisse Relevanz der Kenntnisse

JOBS M®Non-JOBS

Abbildung 2: Kenntnisse und die Relevanz der Kenntnisse, differenziert nach den Untersu-
chungsgruppen JOBS und Non-JOBS, zu Beginn und am Ende der Intervention

Tabelle 2:  Kenntnisse und die Relevanz der Kenntnisse Mittelwerte (M) und Stan-
dardabweichungen (SD) je Gruppe (gr J/NJ), Ergebnisse der Varianzanaly-
sen (Gruppen, Gender, Gruppe x Gender, t1-t2)

M/SD J M/SD NJ VA grJ/NJ |VAsexfim |VAgrxsex
Kenntnisse 4,32/ .84 4.33/ .88 n.s. n.s. n.s.
tl
Relevanz 5.14/ .70 5.06/ .82 n.s. n.s. n.s.
Kenntnisse 4,78/ .75 4.33/ .88 NJ <*** ] m <*** f *
2
Relevanz 5.03/ .76 5.08/ .74 n.s. m <** f okl
GLM jegrJ/NJ je sex f/im time x gr time x sex time x gr x sex
. Jtl<***t2 |[f tl <***{2 e - .
Kenntnisse NJ n.s. m tl <** t2
t1-t2
J n.s. f ns. n.s s s
Relevanz NJ n.s. m n.s. > e >

J= Interventionsgruppe JOBS, NJ= Kontrollgruppe Non-JOBS, f= weiblich, M= Ménnlich
VA= Varianzanalyse, 2VA= zweifaktorielle Varianzanalyse, GLM= Varianzanalyse mit Messwie-
derholung, ein-und zweifaktoriell; Irrtumswahrscheinlichkeiten: *= 5%, **= 1%, ***= 1%

Werden die Ergebnisse nach genderspezifischen Effekten geprift, so weisen die mannlichen
Jugendlichen am Ende der Intervention in der Einschatzung ihrer Kenntnisse sowie auch der
Relevanz dieser Kenntnisse niedrigere Werte auf als die weiblichen. Sowohl die Kenntnisse
wie auch die Relevanz dieser Kenntnisse werden durch gruppen- und genderspezifische
Effekte mitbedingt.
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In der Interventionsgruppe JOBS zeigt sich in der langsschnittlichen Entwicklung der Kennt-
nisse ein statistisch hochst bedeutsamer Anstieg, der durch den Gendereffekt leicht reduziert
wird. Genderspezifische Effekte bestimmen die Differenz zwischen Interventions- und Kon-
trollgruppe mit. In der Einschatzung der Relevanz lassen sich keine VVeranderungen erkennen.
Gruppen- und Gendereffekte scheinen sich gegenseitig zu bedingen. Inwiefern weitere Merk-
male auf die Einschéatzung der Kenntnisse am Ende des Schuljahres einwirken, wird in
Kapitel 4.4 untersucht.

4.3 Einschatzung der Kompetenz

Im Kompetenzerwerb zeigt sich ein statistisch bedeutsamer Unterschied zwischen der Inter-
ventions- und der Kontrollgruppe am Ende des Schuljahres bei vergleichbaren Eingangsein-
schatzungen (Abb. 3 dunkelrote Markierung) sowie ein statistisch hdchst bedeutsamer
Anstieg in der Interventionsgruppe (Abbildung 3 orange Markierung und Tabelle 3). Auf den
Erwerb von Kompetenz bezogen zeigt das JOBS-Programm Wirkung.

Kompetenz, Relevanz und Freude
jetlund t2

Kompetenz Relevanz der Kompetenz Freude bei Ausfiirhung

JOBS MNon-JOBS

Abbildung 3: Kompetenz, Relevanz der Kompetenz und Freude bei der Ausfihrung, diffe-
renziert nach den Gruppen JOBS und Non-JOBS, zu Beginn und am Ende der Intervention

In der Relevanz dieser Kompetenzen und in der Freude bei der Ausfiihrung lassen sich hochst
bedeutsame Unterschiede zwischen den Gruppen erkennen; Schilerinnen und Schuler, die am
JOBS-Programm teilnehmen, erachten die entsprechenden Kompetenzen als relevanter als die
Schulerinnen und Schiler, welche das Programm nicht kennengelernt hatten. Auf Relevanz
und Freude bezogen zeigt das Programm bereits nach der kurzen Laufzeit eines Monats seine
Wirkung.

In der Einschatzung der Kompetenz zu Beginn des Schuljahres zeigen sich weder Gruppenef-
fekte noch Gendereffekte. In der Relevanz und der Freude weisen die méannlichen Jugendli-
chen bereits zu Beginn des Schuljahres niedrigere Werte auf als weibliche. Am Ende des
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Schuljahres nimmt die statistische Bedeutsamkeit dieser genderspezifischen Effekte zu.
Méannliche Jugendliche schétzten sowohl ihre Kompetenz, sowie die Relevanz dieser Kom-
petenz und die Freude bei der Auslbung statistisch hdchst bedeutsam geringer ein als weibli-
che. Werden Gruppen- und Gendereffekte gemeinsam gepruft, so weist diese Priifung statis-
tisch weniger bedeutsame Unterschiede auf, d. h. Gendereffekte wirken auf die Gruppenef-
fekte ein und lassen diese als geringer erscheinen.

Tabelle 3: Kompetenz, ihre Relevanz und die Freude bei der Ausiibung Mittelwerte
(M) und Standardabweichungen (SD) je Gruppe (gr J/NJ), Ergebnisse der
Varianzanalysen (Gruppen, Gender, Gruppe x Gender, t1-t2)

M/SD J M/SD NJ VA gr J/INJ | VA sex fim | VA gr X sex
Kompetenz | 4.34/ 98 4.23/ .95 n.s. n.s. n.s.
tl Relevanz 4.62/ 1.03 4.39/ 1.04 NJ <** ] m<*f n.s.
Freude 4.48/ 1.04 4.23/ 1.05 NJ <** ] m<*f *
Kompetenz |4.55/ .89 4.23/ .88 NJ <*** ]  Im<r**f **
t2 Relevanz 4.70/ .93 4.40/ .99 NJ <** ] m <*** f *
Freude 4.43/1.02 4.26/ .99 NJ <** ] m <*** f *
GLM jegrJ/INJ |jesexf/m |timexgr time x sex | time X gr X sex
Kompetenz L L n.s n.s n.s
P NJ n.s. m n.s. " e >
Relevanz J ns. F<e n.s n.s n.s
tl-12 NJ N.s. m n.s. e e -
Jns. f ns.
Freude NJ ns. mns. n.s. n.s. n.s.

Uber die zeitliche Entwicklung gepriift weisen die Schiilerinnen und Schiiler der Interventi-
onsgruppe in der Einschatzung der Kompetenz statistisch héhere Werte auf als die Non-
JOBS-Schiler/innen — auch am Ende des Schuljahres. Eine statistisch bedeutsame Entwick-
lung der Kompetenz und der Relevanz der Kompetenz lasst sich zudem in der Gruppe der
weiblichen Jugendlichen erkennen, bei den méannlichen jedoch nicht. Werden Gruppen- und
Gendereffekte gleichzeitig gepriift, so verliert sich der Gruppeneffekt.

4.4 Effekte auf den Erwerb von Kenntnissen

Im Erwerb der Kenntnisse, erfasst Uber Einschatzungen der Kenntnisse entlang der lehrmit-
telbezogenen Fragen, lassen sich differente Entwicklungen identifizieren, sowohl gruppen-
spezifisch nach Interventions- und Kontrollgruppe sowie auch genderspezifisch. Im néchsten
Schritt wird untersucht, welche zu Beginn des Schuljahres erhobenen Merkmale als Pra-
diktoren der Kenntnisse am Ende des Schuljahres von Bedeutung sind und inwiefern sich
gruppen- und genderspezifisch differente Effekte zeigen. Abbildung 4 stellt die Pradiktoren
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aus der ersten Erhebung (t1) mit den je zugehorigen Effektstarken (Beta-Gewichte) auf die
Einschétzung der Kenntnisse am Ende des Schuljahres dar (t2), differenziert nach den Grup-
pen JOBS/Non-JOBS, unterteilt nach Ménnern und Frauen. Daraus ergeben sich die folgen-
den vier Gruppen. Die Irrtumswahrscheinlichkeit der Effektstarken wird wie folgt abgekdrzt:
*Hx= 1%, **= 1%, *=5%, °= 10%.

JOBS f Beta Beta JOBS m
Kenntnisse n.s. n.s. | Kenntnisse
Relevanz Kennt. .35k n.s. |Relevanz Kennt.
Kompetenz A45%* n.s. | Kompetenz
Relevanz Komp. -12 42° | Relevanz Komp..
Freude an Ausib. n.s. -.46* | Freude an Ausub.
Lernmotive n.s. .12 | Lernmotive
Leistungsmotive n.s. n.s. | Leistungsmotive
Vermeidung n.s. n.s. | Vermeidung
Lernfahigkeit 30* r’= 48% r’= 32% 37+ | Lernfahigkeit
Selbstwirksamkeit | n.s. n.s. | Selbstwirksamkeit
Kenntnisse
Non-JOBS f Beta i E702 €S JEINES Beta Non-JOBS m
Kenntnisse 73¥xx — .60** Kenntnisse
Relevanz Kennt. -.26* r’= 45% r’= 37% ns. |Relevanz Kennt.
Kompetenz -21 17 | Kompetenz
Relevanz Komp. n.s. n.s. | Relevanz Komp.
Freude an Ausib.  .35° -.36° Freude an Ausib.
Lernmotive .10 n.s. | Lernmotive
Leistungsmotive n.s. .20° | Leistungsmotive
Vermeidung n.s. n.s. | Vermeidung
Lernfahigkeit n.s. n.s. | Lernfahigkeit
Selbstwirksamkeit | n.s. n.s. | Selbstwirksamkeit

Abbildung 4: Pradiktoren auf den Lernertrag am Ende des Schuljahres, nach Interventions-
und Kontrollgruppe sowie nach Gender getrennt

In der Interventionsgruppe der Frauen gehen von der Relevanz der Kenntnisse, von den
Kompetenzen und von der eigenen Lernfahigkeit bedeutsame und positive Effekte auf die
Kenntnisse am Ende der Intervention aus; bei den Mannern sind diese in der Relevanz der
Kompetenz und in der Lernfahigkeit erkennbar; die Freude an der Ausilibung der Téatigkeiten
zeigt einen negativen Effekt auf die Kenntnisse am Ende der Intervention. In der Kontroll-
gruppe geht der Haupteffekt von den Kenntnissen am Anfang des Schuljahres aus, bei den
Frauen Ubt auch die Freude an der Austibung positive Effekte aus, bei den Mannern geht von
der Freude ein negativer Effekt aus. Die Relevanz der Kenntnisse (bt einen bedeutsamen,
aber negativen Effekt aus, was sich dadurch erklaren lasst, dass bei Selbsteinschatzungen das
eigene Anspruchsniveau durch eine geringe Relevanz der Kenntnisse reduziert werden kann.

Gruppenspezifische Unterschiede:

+ JOBS und Non-JOBS-Gruppen unterscheiden sich deutlich in den Effekten, die von den
Kenntnissen zu Beginn des Schuljahres auf die Kenntnisse am Ende des Schuljahres ausge-
hen. In der Interventionsgruppe tben die Kenntnisse zu Beginn der Intervention keine bedeut-
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samen Effekte auf die Kenntnisse am Ende des Schuljahres aus, in den Gruppen der Non-
JOBS-Schuler/innen Ubernehmen diese eine sehr bedeutende Rolle mit hohen Effektstarken
(Beta-Gewichte) fur das Ausmald der Kenntnisse am Ende des Schuljahres.

* Die Relevanz der Kenntnisse bzw. der Kompetenzen zu Beginn des Schuljahres sind in der
Interventionsgruppe fir das AusmaR an Kenntnissen am Ende des Schuljahres von Bedeu-
tung, in der Kontrollgruppe sind diese von geringer Bedeutung.

* Von der eigenen Lernféhigkeit, wie der Konzentrationsfahigkeit und der Durchhaltekraft,
gehen in der Interventionsgruppe signifikante Effekte auf die Kenntnisse am Ende des Schul-
jahres aus. Im Rahmen des JOBS-Programms sind die Schulerinnen und Schiiler in ihren
Lernfahigkeiten gefordert, deren Vorhandensein zu Beginn des Schuljahres positive Voraus-
setzungen flr den Lernertrag darstellen. In der Kontrollgruppe sind diese nicht von Bedeu-
tung, doch die Schilerinnen und Schuler wurden am Ende des Schuljahres — im Gegensatz
zur Interventionsgruppe — nicht zu Kenntnissen befragt, an denen sie wahrend des Schuljahres
gearbeitet hatten. Dies trifft nur auf die Interventionsgruppe zu.

Genderspezifische Unterschiede

* Diese lassen sich insbesondere in der Rolle der Freude in der Ausiibung der Jobs-bezogenen
Kompetenzen erkennen. So ubt die Freude an der Ausiibung dieser Téatigkeiten bei den Méan-
nern der Interventions- und der Kontrollgruppe negative Effekt mittlerer Starke auf das Aus-
mal der Kenntnisse am Ende des Schuljahres aus; bei den Frauen kann kein bedeutsamer
(Interventionsgruppe) bzw. ein positiver Effekt identifiziert werden (Kontrollgruppe).

Gruppen- und genderunabhangige Gemeinsamkeiten

+ In allen vier Gruppen (bt die Selbstwirksamkeit, d. h. die globalen Uberzeugungen, auf-
grund der eigenen Fahigkeiten und der eigenen Anstrengung Anforderungen bewaltigen zu
kdnnen, keine bedeutsamen Effekte auf die Einschatzung der Kenntnisse am Ende des Schul-
jahres aus. In den Sichtweisen der Jugendlichen sind die befragten Kenntnisse erwerbbar, sie
missen aber auch erworben werden, d. h. die Einschédtzung ihres Erwerbs wird nicht von
globalen selbstbezogenen Uberzeugungen iiberdeck.

 Effekte von giinstigen motivationalen Orientierungen zeichnen sich ab, zeigen aber keine
statistisch bedeutsamen Effekte auf das Ausmal} der JOBS-bezogenen Kenntnisse.

5 Zusammenfassung und Diskussion
Die gewonnenen Ergebnisse werden abschliel’end entlang der Fragestellungen diskutiert.

1) Schiilerinnen und Schiiler der Interventions- und der Kontrollgruppen verfligen zu Beginn
des Schuljahres uber vergleichbares Wissen beziiglich der im Interventionsprogramm thema-
tisierten Inhalte. Am Ende der Intervention zeigen die Schulerinnen und Schiiler der Inter-
ventionsgruppe statistisch bedeutsam hohere Werte; der Zuwachs l&asst sich jedoch in der
langsschnittlichen Entwicklung statistisch nicht bedeutsam erkennen. Die niedrigen Summen-
scores, die in der Kontrollgruppe wie auch in der Interventionsgruppe zu Beginn wie auch am
Ende der Intervention zu verzeichnen sind, werfen die Frage nach der Validitat der Ergeb-
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nisse auf. Es stellt sich die Frage, inwiefern die befragten Schulerinnen und Schiiler die offe-
nen Fragen angenommen haben und inwiefern sie bereit dazu waren, ihr Wissen auch wirk-
lich zu zeigen, oder fahig waren, diese in Worte zu fassen und zu verschriftlichen. Weiter
stellt sich die Frage, ob sie, durch ihre schulische Sozialisation bedingt, lediglich sehr kurze
Antworten niederschreiben, die ihr Potential nicht abbilden. Ein weiter Zugang zur Erklarung
der niedrigen Werte kann auch im didaktischen Ansatz der Intervention und des damit ange-
strebten Lernertrages gesucht werden, indem die Intervention beabsichtigt, kontextualisierte
Kenntnisse und Kompetenzen auf komplexeren Lernzielstufen zu vermitteln, die kontext-
freien Wissensfragen aber abrufbare Wissensaspekte hervorbringen sollten, die als solche im
Rahmen des Unterrichts nicht aufgearbeitet bzw. abgefragt wurden.

Das gewonnene Ergebnis fihrt zwar zu erwartungsgeméafien und signifikanten Ergebnissen,
birgt aber auch Hinweise auf Aspekte des Evaluationskontextes:

* Um auf offene Fragen umfassend antworten zu kdnnen, mussen Schilerinnen und Schiiler
uber die Kompetenz verfligen, ihr erworbenes Wissen zu zeigen und zu verschriftlichen.

 In Unterrichtssettings, die situiertes Lernen ermdglichen, kann Wissen nicht kontextfrei
abgefragt werden.

* Sollen Kompetenzen erworben und Erkenntnisse in bestehende Wissensstrukturen integriert
werden, so kann uber ein Abfragen von Faktenwissen der Lernertrag nicht erfasst werden.

2) Das Interventionsprogramm ermdglicht den daran teilnehmenden Schilerinnen und Schii-
lern einen Zuwachs an Kenntnissen. Dies zeigt sich sowohl im querschnittlichen Vergleich
zwischen den Gruppen wie auch in den langsschnittlichen Entwicklungen, in welchen sich in
der Interventionsgruppe ein signifikanter Anstieg identifizieren lasst, in der Kontrollgruppe
aber besteht ein Gleichstand. Die Befunde stiitzen sich auf Selbsteinschéatzungen. Da das Pro-
gramm auf zukinftige Handlungen ausgerichtet ist, lasst sich der Lernertrag nicht in der kon-
kreten Handlung festmachen. Die Selbsteinschatzung der auf die Unterrichtseinheiten
gestltzten Lerninhalte kann zu sinnvollen und validen Ergebnissen fiihren. Dass das Inter-
ventionsprogramm einen entsprechenden Lernertrag zu Folge hat, ist durchaus erwartungs-
konform. Da aber die Schiilerinnen und Schiler durch das Programm auch besseren Einblick
in die Berufswelt und in die komplexe Herausforderung der Berufsfindung erhalten, ist ein
selbsteingeschatzter Lernzuwachs nicht selbstverstandlich, denn bei zunehmender Erfahrung
verandert sich auch der Referenzrahmen der Kenntnisse (vgl. Dreyfus/Dreyfus 1996; Berliner
2001; Keller-Schneider 2010). Eine Starkung der Kenntnisse als verfuigbare Ressourcen kon-
nen als giinstige Voraussetzungen gedeutet die Jugendlichen in dem Ubergang in die Berufs-
welt stiitzen und zur Lésung der Entwicklungsaufgabe Berufsfindung beitragen (Hurrelmann
2001).

3) Auch im Erwerb von Kompetenzen zeigen sich gruppenspezifische Unterschiede, sowohl
im querschnittlichen Vergleich am Ende der Intervention, bei vergleichbaren Eingangsbedin-
gungen, als auch in der langsschnittlichen Entwicklung der Schulerinnen und Schuler der
Interventionsgruppe.

© KELLER-SCHNEIDER et al. (2016) bwp@ Spezial 12 16



4) Gruppenspezifische Effekte lassen sich erwartungsgemaR in allen drei Erhebungszugéngen
identifizieren. So zeigen sich sowohl im Wissen, bezugliche der Kenntnisse und der Kompe-
tenzen am Ende des Schuljahres statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen Interventions-
und Kontrollgruppe, bei vergleichbaren Eingangsvoraussetzungen.

5) Genderspezifische Effekte lassen sich darin identifizieren, dass mannliche Jugendliche
geringere Werte im Wissen am Ende des Schuljahres sowie auch in den JOBS-bezogenen
Kenntnissen und Kompetenzen aufweisen. Dieselbe Tendenz zeigt sich sowohl in testbasier-
ten Ergebnissen sowie in Selbsteinschatzungen. Inwiefern sie vom JOBS-Unterricht weniger
profitieren konnten als ihre Mitschilerinnen und Mitschilern, ist damit aber noch nicht
belegt.

6) Werden die lernforderlichen oder lernhnemmenden Faktoren betrachtet, so zeigt sich in der
Interventionsgruppe die Relevanz der zu erwerbenden Kenntnisse und Kompetenzen als
bedeutend, in der Kontrollgruppe die bereits vorhandenen Kenntnisse und Kompetenzen. Das
Interventionsprogramm JOBS ermdglicht einen nachweisbaren Lernertrag insbesondere dann,
wenn die Jugendlichen die Bedeutsamkeit erkennen und zudem uber angemessene Lernfahig-
keiten verfligen, um sich auf die Aufgaben einzulassen und sich mit den Anforderungen aus-
einanderzusetzen.

7) In der Bedeutung der Freude an der Ausiibung der Tatigkeiten und Kompetenzen, die im
JOBS-Programm gefdérdert werden, zeigen sich genderspezifische Effekte auf den Erwerb
von Kenntnissen. Stellt in der Gruppe der Ménner die Freude an der Ausubung der Tatigkei-
ten einen negativen Pradiktor dar (geringe Freude flihrt zu hohen Kenntnissen), so zeigt sich
dieser in der Gruppe der Frauen als positiven oder neutralen Pradiktor. In der Sichtweise der
Schilerinnen und Schiiler kann Freude zur Starkung des Lernertrages beitragen. Da bei den
Mannern dieser Effekt unabhéngig davon besteht, ob sie das JOBS-Programm kennen, kann
auf eine tieferliegende lernbezogene Uberzeugung geschlossen werden. Fiir die Ausgestal-
tung des Programms und flr die Sensibilisierung der Jugendlichen auf die Lernweise und den
Lernertrag im JOBS-Unterricht ist von Bedeutung zu thematisieren, dass Freude an den
Tatigkeiten den Lernertrag starken kann, wenn dabei der Ernsthaftigkeit und der vertieften
Auseinandersetzung ebenso Beachtung geschenkt wird. Lernertrag kann auch mit Freude ein-
hergehen, wenn dabei die Ernsthaftigkeit erhalten bleibt.

Abschluss, Grenzen und Ausblick: Durch das Interventionsprogramm zur Unterstltzung von
Jugendlichen in Ruménien in ihren Kenntnissen tber die und in der Berufswelt sowie Uber
eigene Starken und Sichtweisen lassen sich Optimierungen von Wissen, Kenntnissen und
Kompetenzen erzielen, insbesondere dann, wenn die Jugendlichen die Relevanz dieses
Faches und der damit einhergehenden Anforderungen erkennen. Inwiefern der Ubertritt in die
Berufswelt damit tatsdchlich gestarkt werden kann, l&sst sich noch nicht belegen. Diesbeziig-
liche Befunde werden z. Z. in einer Interviewstudie erarbeitet. Dass die Jugendlichen in ihren
Voraussetzungen gestarkt werden konnen, l&asst sich aber deutlich erkennen. Um das abruf-
bare Wissen als objektiven Zugang besser erkunden zu koénnen, wird in der zweiten Erhe-
bungswelle deutlicher darauf geachtet, dass die Jugendlichen ermuntert werden, mdglichst
viel von ihrem Wissen und ihren Kenntnissen zu zeigen. In der Parallelstudie werden Sicht-
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weisen der Lehrpersonen auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler erhoben, mit der
Absicht, den Lernzuwachs zusatzlich aus einer AulRenperspektive zu beleuchten.
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