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Der vorliegende Beitrag stellt die theoretischen Grundlagen, den methodischen Zu-
gang und ausgewiiblte Ergebnisse der Vorstudien zum «Young Adult Survey (YAS)»
dar. Ziel des YAS ist die Entwicklung eines Indikatorensystems zu «iiberfachlichen
Kompetenzen» junger Erwachsener zwecks periodischer Anwendung im Rahmen der
neu konzeptualisierten «Eidgendssischen Jugend- und Rekrutenbefragungen ch-x».
Zwei empirische Teilelemente der Entwicklungsarbeiten werden vorgestells: die Be-
stimmung der relevanten Bereiche von iiberfachlichen Kompetenzen auf der Basis ei-
ner Lehrplananalyse und die Uberpriifung der Qualitiit der Operationalisierung in
Form von Kennwerten zu den psychometrischen Skalen sowie einer iibergeordneten
explorativen Faktorenanalyse. Insgesamt weisen die Befunde in Bezug auf Objekti-
vitiit, Reliabilitit und Validitiit auf eine adiquate Realisierung der Zielvorgaben fiir
die Instrumentenentwicklung hin.

Ausgangspunkt der hier vorgestellten Forschungsarbeit! bildet ein an den FS&S
— Forschungsbereich Schulqualitit & Schulentwicklung der Universitit Ziirich
ergangener Auftrag der «<Kommission ch-x». Im Hinblick auf die Neukonzeptu-
alisierung der Pidagogischen Rekrutenpriifungen als «Eidgenéssische Jugend-
und Rekrutenbefragungen ch-x» wurden die Verfasserin und die Verfasser im
Jahre 1997 mit der Entwicklung eines Indikatorensystems zur Erfassung «iiber-
fachlicher Kompetenzen» betraut, welches ab dem Jahre 2000 auf nationaler
Ebene zyklisch zum Einsatz kommen soll. Zielvorgabe war die theoretische Be-
griindung und Entwicklung eines schriftlichen standardisierten Befragungsin-
strumentes, welches im Sinne des system monitoring Aufschluss iiber den Stand
an nicht-fachspezifischen Kompetenzen der jungen Schweizer Wohnbevélke-
rung zu geben vermag. Auf kantonaler Ebene reprisentative Teilstichproben?
sollen differentielle Analysen u.a. auch in Bezug auf regionale Unterschiede er-
mdglichen. Die so gewonnenen Daten kénnen dazu dienen, Instanzen der Bil-
dungsplanung mit steuerungsrelevanter Information zu versechen. Dariiber hin-
aus haben sie das Potential, in der heterogenen schweizerischen Bildungsland-
schaft eine integrative bildungspolitische Wirkung zu entfalten.
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Funktion und Bedeutung eines auf iiberfachliche Kompetenzen bezogenen
Bildungsindikatorensystems sind auf dem Hintergrund der aktuellen nationalen
und internationalen Diskussionen um Fragen der Steuerung und Qualititssiche-
rung im Bildungswesen zu sehen. Die auf bildungspolitischer Ebene sich ab-
zeichnende Abkehr von traditionellen Input-Steuerungsmodellen hin zu Out-
put-Steuerungsmodellen (Fend, 2001, S. 47) wie auch die Zuweisung von
erhohter Gestaltungs- und Entscheidungsautonomie an die einzelnen Bildung-
sinstitutionen (Rolff, 1993) machen es erforderlich, die Qualitit von Bildungs-
institutionen oder ganzer Bildungssysteme in regelmissigen Abstinden systema-
tisch zu iiberpriifen. Externe Evaluationen nehmen in diesem Prozess, neben
anderen qualititssichernden Massnahmen, eine bedeutende Rolle ein. Dass diese
jedoch nicht unumstritten sind, zeigen u.a. die Kontroversen um TIMSS (Brii-
gelmann, 1999; Boenicke, 2000)3: Die Einschrinkung von Evaluationskriterien
auf Schulleistungen wird von manchen Interessengruppen und Exponenten als
Bedrohung fiir die Ganzheitlichkeit der schulischen Bildungsarbeit wahrgenom-
men. Neben der Reduktion auf verwertbare fachliche Qualifikationen befiirch-
tet man zudem die Forcierung eines den eigentlichen Bildungszielen zuwider-
laufenden, kontraproduktiven Wettbewerbsdenkens unter Schulen, Lehrper-
sonen und Schiilerinnen und Schiilern.

Diese Argumente, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann, spre-
chen jedoch nicht zwingend gegen die vergleichende Evaluation von schulischen
Wirkungen. Wir deuten sie viel eher als Votum dafiir, die Kriterien der Evalua-
tion moglichst breit zu fassen und aus diesem Grunde die — sehr wohl bedeutsa-
men — fachleistungsbezogenen Evaluationskriterien zu ergiinzen um Kriterien zu
Wirkungen éberfachlicher Art. Ein adiquates Bild der Leistungen von Schule(n)
und das Vermeiden unbeabsichtigter «Backwash-Effekte» (Broadfoot, 1994)
steht dann am ehesten in Aussicht, wenn in Evaluationsstudien méglichst alle
Dimensionen von schulischen Wirkungen beriicksichtigt werden (Grob & Maag
Merki, 2001, S. 26 f.; Pekrun, 2002).

Wihrend zur Zeit verschiedene Testsysteme zur Erfassung fachspezifischer
Leistungen fiir unterschiedliche Schulstufen vorliegen, fehlt bis anhin ein um-
fassendes Instrumentarium zur Erfassung von iiberfachlichen Kompetenzen. Aus
diesem Grund stand zu Beginn des hier diskutierten Projekts die Frage nach der
Maglichkeit, ein Set an validen Indikatoren zu Kompetenzen tiberfachlicher Art
zu entwickeln, welches im Rahmen von externen Evaluationsvorhaben im Bil-
dungsbereich eingesetzt werden kann.

Ziel dieses Artikels ist die Darstellung dreier zentraler Elemente des zugrun-
deliegenden Projektes: Erstens gilt es, ein mogliches Indikatorensystem zur Er-
fassung von iiberfachlichen Kompetenzen aus theoretischer und normativer
Perspektive zu begriinden (Abschnitt 1). Zweitens sind die im Forschungsinstru-
mentarium zu beriicksichtigenden Inhaltsdimensionen empirisch zu bestimmen
(Abschnitt 2). Drittens soll das methodische Vorgehen zur empirischen Erfas-
sung der ausgewihlten Dimensionen dargestellt und die Reliablitit und Validicit
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des entwickelten Instrumentariums dokumentiert werden (Abschnitt 3). Ab-
schliessend werden die Ergebnisse dieser dreiphasigen Entwicklungsarbeit in Be-
zug auf die Zielsetzungen des Projekts diskutiert (Abschnite 4).

Zur theoretischen Fundierung und normativen
Klarung des Indikatorensystems

Das Unterfangen, im Hinblick auf die Indikatorenbildung relevante Kompe-
tenzdimensionen zu bestimmen, sieht sich mit zwei Grundproblemen kon-
frontiert: Zum einen sollte sich eine Evaluationsstudie, die wissenschaftlichen
Anspriichen zu geniigen hat, auf Konzepte und Begriffe abstiitzen, die je fiir
sich und in ihrem Zusammenspiel theoretisch geklirt sind. Beim vorliegen-
den Gegenstand ist dies nur eingeschrinkt der Fall, weshalb von einem Pro-
blem der theoretischen Fundierung gesprochen werden muss. Zum andern sind
Fragen nach schulisch zu férdernden Kompetenzen unausweichlich Wertfra-
gen, zu denen kontroverse Positionen bestehen. Diese normative Problematik
ist bei iiberfachlichen Kompetenzen im Vergleich zu Fachkompetenzen ak-
zentuiert, weil ersteren die Legitimation durch etablierte (Ficher-) Strukturen
abgeht.

Die erstgenannte theoretische Problemlage ergibt sich aus dem Umstand, dass
eine einheitliche und breit geteilte Taxonomie iiberfachlicher Kompetenzen ebenso
wenig vorliegt wie ein wissenschaftlichen Massstiben geniigendes und empirisch
tiberpriiftes theoretisches Gesamtmodell humaner Kompetenzen, welches als Rah-
mentheorie zur Bestimmung der massgeblichen Kompetenzbereiche fiir eine
Studie wie die vorliegende beigezogen werden kénnte (Grob & Maag Merki,
2001, S. 41ff.). Bestchende Kompetenzmodelle begrenzen sich entweder auf
bestimmte Teilsysteme menschlichen Handelns (wie beispielsweise in der Intel-
ligenzforschung, wobei neuere Versuche der thematischen Erweiterung wie jener
von Gardner (1998) z.Z. nicht empirisch fundiert sind). Oder sie wurden in Be-
zug auf spezifische Funktionszusammenhinge (z.B. berufliche Anforderungen
vgl. (Frey, 1999; Nenniger & Summermatter, 2001; Wilsdorf, 1991)) entwic-
kelt. Fiir beide Fille gilt, dass die Modelle nur be-schrinkt als Referenz beigezo-
gen werden konnen. Auf der anderen Seite zeichnen sich individuumsorientierte
Systematiken, wie diejenige, die Reetz (1990) im Anschluss an Roth (Roth,
1968, 1971) vorgelegt hat, wohl durch ihren umfassenden Ansatz aus, sind aber
ebenfalls nicht empirisch fundiert. Gerade holistische Zuginge sind zudem oft-
mals weltanschaulich geprigt (vgl. bspw. den als Alternative zum «Mainstream»
gedachten Gegenentwurf von Negt [1997]).

Das Fehlen eines theoretisch konsistenten wie auch empirisch iiberpriiften
Referenzrahmens hingt insbesondere mit dem hier vertretenen sowohl breiten
als auch funktional gefassten Verstindnis von «iiberfachlicher Kompetenz» zu-
sammen. Weil der Kompetenzbegriff in der Literatur uneinheitlich verwendet
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wird (Clement, 2002; Weinert, 2001), soll das dieser Studie zugrunde gelegte
Begriffs-verstindnis kurz dargestellt werden:

Als Kompetenzen werden in Anlehnung an Weinert (2001) und Rychen &
Salganik (2001, 2003) Eigenschaften oder Fihigkeiten bezeichnet, welche ihre
Triger/-innen in die Lage versetzen, bestimmte Aufgaben erfolgreich zu bewil-
tigen. Kompetenzen entsprechen dem Potenzial, in konkreten Situationen er-
folgreich handeln zu kénnen. Weil Handeln (Performanz) immer auch durch
Merkmale der konkreten Situation und deren Deutung durch das Individuum
beeinflusst wird, besteht zwischen Kompetenz und Performanz kein determi-
nistischer, sondern ein mittelbarer, stochastischer Zusammenhang (Buse &
Pawlik, 1996; Krahé, 1992). Kompetenzen weisen den Charakter von relativ
stabilen Personmerkmalen auf. Sie entsprechen unterschiedlich komplexen 4o-
gnitiv-motorischen Schemata, welche in emotionale und motivationale Regelkreise
eingebunden sind und sukzessive angeeignet, aufgebaut und adaptiv modifi-
ziert werden.

Die hier fokussierten dgberfachlichen Kompetenzen sind Kompetenzen, die in
bildungstheoretischer Perspektive nicht spezifischen Fachdisziplinen zugeordnet
werden kénnen, die also quer zur herkémmlichen Ficherstruktur liegen. Dieses
Merkmal teilen sie mit den Konzepten der Schliisselqualifikation (Gonon, 1996;
Mertens, 1974) und der Schliisselkompetenz (Rychen & Salganik, 2001). Im
Gegensatz zu diesen erhebt das hier vertretene Konzept der iiberfachlichen Kom-
petenz jedoch nicht den — problematischen — Anspruch, eine explizit erschlies-
sende Wirkung zu haben, inhaltsfrei und sozusagen rein formal zu sein (Dérig,
1996) und damit das Problem des von Mertens (1974) diagnostizierten, durch
technischen Fortschritt und Strukturwandel bedingten systematischen Qualifi-
kationsverlustes zu 16sen. Der von uns verwendete Begriff der iiberfachlichen
Kompetenz stellt vielmehr einen Sammelbegriff dar fiir Fihigkeiten, die in ei-
nem funktionalen Zusammenhang mit gelingender Lebensbewiiltigung stehen und
somit die Wahrscheinlichkeit erhohen, die Anforderungen, die sich lebensbe-
reichsiibergreifend in vielfiltigen Rollen und unterschiedlichen Lebenslagen ergeben,
erfolgreich zu meistern. Die grosse Bandbreite der Bewihrungskriterien ist dabei
konstitutiv fiir den Begriff der iiberfachlichen Kompetenz: Anforderungen stel-
len sich nicht nur in individueller, sondern auch in interindividueller und gesell-
schaftlicher Hinsicht. Die Funktionalitit von tiberfachlichen Kompetenzen ist
in unserem Begriffsverstindnis somit nicht nur als eine individuelle, sondern
auch als eine soziale zu denken: Neben dem Handlungserfolg und dem Wohl des
Indivduums haben auch das Wohl von Interaktionspartner/-innen, von Angeho-
rigen sozialer Gruppen bis hin zum Wohl jedes Menschen bzw. der Gattung
Mensch als Kriterium der erfolgreichen Bewiltigung von Aufgaben zu gelten.

Entsprechend den vielfiltigen funktionalen Bewihrungskriterien weist der so
bestimmte Begriff der iiberfachlichen Kompetenz eine grosse Breite auf. Er um-
fasst, dhnlich dem theoretisch verwandten Konzept der Ressource, neben hand-
lungsbezogenen und kognitiven Fihigkeiten auch — im genannten Sinne funk-
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tionale — emotionale und motivationale Strukturen, d.h. explizit auch Einstel-
lungen und Handlungsbereitschaften.

Die zweitgenannte, normative Problemlage ergibt sich aus der Tatsache, dass
gesellschaftliche Fragen nie auf rein wissenschaftlicher Basis wertneutral ent-
schieden werden konnen, auch wenn eine konsistente «Theorie humaner Kom-
petenzen» vorliegen wiirde (Rychen & Salganik, 2000). Die Bestimmung von
Evaluationsdimensionen schulischer Wirkungen im Sinne von positiv bewerte-
ten Humanmerkmalen und der hierauf bezogenen Indikatoren basiert immer
auf Vorstellungen davon, welches die richtigen und wichtigen Ziele institutiona-
lisierter Bildung sein sollen. Sie weist demnach unausweichlich eine normative
Komponente auf, beziiglich der bekanntlich nur begrenzt Konsens besteht.

Die wohl grundsitzlichste bildungstheoretische Konfliktlage spiegelt sich in
den Polen Bildung versus Qualifizierung. Der dem klassischen deutschen Bil-
dungsbegriff entsprechenden Idee eines grundsitzlichen Eigenwertes von Bildung
steht das bildungsskonomisch begriindete, aber auch im Interesse des heran-
wachsenden Menschen liegende Credo einer guten Passung zwischen schulisch
erzeugter Qualifikation und Erfordernissen des Erwerbssystems gegeniiber. Beide
Positionen koénnen eine gewisse Rationalitit und perspektivische Giiltigkeit
beanspruchen; zugleich erscheint eine jeweilige Verabsolutierung aus verschiede-
nen Griinden problematisch (vgl. beispielsweise Heid, 2003, Rauner, 2002).

Dem beziiglich solcher Fragen realisierten Kompromiss in der Bildungspraxis
muss ein ebensolcher auf der Ebene der Indikatorenbildung zu iiberfachlichen
Kompetenzen entsprechen. Partikulare Interessen sind hierbei dem Gemeinwohl
hintenan zu stellen. Nach dem Grundsatz, dass Wertfragen, die nicht offen ge-
lassen werden koénnen, in Demokratien nicht autoritir entschieden werden diir-
fen, sondern auszuhandeln sind, stellt sich die Frage nach einem geeigneten Ver-
fahren. Im anschliessenden zweiten Abschnitt wird mit der inhaltsanalytischen
Auswertung von Lebrplinen und Reglementen ein solches vorgestellt und die hier-
mit gewonnenen Ergebnisse werden prisentiert.

Die Bestimmung von Uberfachlichen Kompetenzen
mittels inhaltsanalytischer Auswertungen von
Lehrplanen und Reglementen

Fiir die Bestimmung der iiberfachlichen Kompetenzen wurde in der vorlie-
genden Studie ein Vorgehen gewihlt, welches der normativen wie der theoreti-
schen Problemlage weiter gehend gerecht zu werden verspricht als etwa eine rein
wissenschaftliche Analyse oder eine Befragung von massgeblichen Expertinnen
und Experten. Ausgangspunkt stellen die kantonalen Lehrpline fiir die Volks-
schule, das eidgendssische Reglement fiir die Anerkennung der gymnasialen Ma-
turititsausweise (MAR) sowie eine grosse Mehrheit der eidgendssischen Beruf-
sausbildungsreglemente dar. Weil diese Dokumente dem Ergebnis von gesell-
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schaftlichen Aushandlungsprozessen zwischen unterschiedlichen Bevolkerungs-
bzw. Interessengruppen entsprechen (Kiinzli & Hopmann, 1998; Kiinzli & San-
tini-Amgarten, 1999), ist den darin formulierten Zielen ein hoheres Mass an de-
mokratischer Legitimation eigen als jedem Set von noch so differenzierten Ex-
pertenmeinungen. Die einbezogenen Dokumente reprisentieren somit die-
jenigen Bildungsziele, die gesamtgesellschaftlich als bedeutsam fiir die heran-
wachsende Generation erachtet werden (Kiinzli & Hopmann, 1998; Kiinzli &
Santini-Amgarten, 1999). 4

Methodisches Vorgehen
Fiir eine erste provisorische Bestimmung derjenigen Dimensionen, in denen sich
tiberfachliche Kompetenzen zeigen kénnen, wurden die oben genannten Doku-
mente einer systematischen inhaltsanalytischen Auswertung unterzogen. Analy-
seeinheiten waren die Leitbilder oder allgemeinen Bildungsziele, die jeweils den
einzelnen fachspezifischen Lehrplinen im Sinne von «leitenden Bildern» vorge-
lagert sind. Die in diesen Leitbildern formulierten Zielkategorien wurden ko-
diert und jeweils einer Analysekategorie zugewiesen. Anschliessend wurden diese
qualitativen Auswertungen quantifiziert und nach bestimmten Kriterien ge-
wichtet (fiir das detaillierte methodische Vorgehen siehe Grob & Maag Merki,
2001, S. 114fF).

Da diese Zielformulierungen meist auf der Basis von ausserwissenschaftlichen
Diskursen zustande kamen und zudem oftmals auf unterschiedlichen Abstrak-
tionsniveaus verfasst sind, wurde es notwendig, die Zielkategorien in wissen-
schaftliche Analysekategorien zu transformieren. Aus diesem Grunde wurden sie
nachfolgend mit theoretischen Konstrukten aus den Wissenschaftsgebieten der
Pidagogik, der Psychologie und der Soziologie in Korrespondenz gebracht, die
dem funktionalistischen Verstindnis von Kompetenzen gerecht werden.> Die
Auswahl der letztlich im Instrumentarium eingeschlossenen iiberfachlichen
Kompetenzen mitbestimmet haben zusitzliche Kriterien wie Realisierbarkeit,
Ganzheitlichkeit oder Vergleichbarkeit.

Ergebnisse

Das beschriebene Vorgehen fiihrte zu 28 wissenschaftlichen Konstrukten, die
mit mindestens einer der inhaltsanalytisch gewonnenen Zieldimensionen in Be-
ziehung stehen. Tabelle 1 dokumentiert die Korrespondenzen zwischen den bei-
den Systemen bzw. die Liicken, wenn einer Zielkategorie kein wissenschaftliches
Konstrukt zugeordnet worden ist. Zur niheren Charakterisierung der inhaltsa-
nalytischen Zieldimensionen sind zudem die entsprechenden Deskriptoren auf-
gefiihre.
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Tab. 1: Zieldimensionen der Lehrplananalyse und die wichtigsten zugeordneten
Konstrukte (aus Grob & Maag Merki, 2001, S. 201-203)

Zuversicht; Optimismus; Freude am Tun

Zieldimension der Deskriproren Konstrukte
Lehrplananalyse
1. Selbstakzeptanz Selbstwertgefiihl; Selbstvertrauen; Selbstakzeptanz; - Selbstwert
Selbstbejahung
2. Selbstreflexion Selbsterkenntnis; Selbsteinschitzung; realistische - Selbstreflexion
Selbstbeurteilungsfihigkeit; Reflexion eigener
Gefiihle, Fihigkeiten, Einstellungen etc.; Auseinander-
setzung mit sich selbst
3. Positiver Lebensbezug Lebensbejahung; Lebensfreude; Lebenswertschitzung; | - Selbstwirksambkeit

4. Differenziertes Denken

kognitive Verarbeitung unter Einbezug verschiedener
Perspektiven/Faktoren; Zusammenhinge entdecken,
herstellen; Orientierungsvermégen; logisches Denken;
differenziertes Denken; Hypothesen bilden; Auseinan-
dersetzung mit der dinglich-materiellen und sozialen
Umwelt; kritisches Denken; kritische Haltung; Ur-
teilsfihigkeit; Entscheidungsfihigkeit

5. Wahrnehmungsfihigkeit

Entwicklung der Sinne, Vorstellungen; Wahrneh-
mungsfihigkeit; Beobachtungsfihigkeit

- Wahrnehmung eigener

Gefiihle

6. Relative Autonomie

relative Eigenstindigkeit; Selbstindigkeit im Denken

- Relative Eigenstindigkeit

7. Problemlésefihigkeit

Problembewiltigung; Problemldsefihigkeit

- Lern- und Arbeitsstrategien
- Selbstwirksamkeit

- Leistungsmotivation

8. Respektvoller Umgang
mit der Vergangenheit

Traditionsbewusstsein; Geschichtsbewusstsein;
Enkulturation

9. Lernbereitschaft

Lernfreude; Bereitschaft zum Weiterlernen; Lebens-
langes Lernen; Freude, Interesse an Erkenntnis

- Berufliche Weiterbildungs-
bereitschaft

- Berufliche Weiterbildungs-
motivation

- Einschitzung der Notwen-
digkeit zur beruflichen Wei-
terbildung

10. Lernkompetenz Lernkompetenz; Informationsverarbeitungsfihigkeit; |- Lern- und Arbeitsstrategien
Arbeitstechniken; autonomes, selbststindiges Lernen | _ Selbstwirksamkeit
- Leistungsmotivation
11. Handlungsfihigkeit, Eigentitigkeit; Eigenaktivitit; Selbstindigkeit im - Selbstwirksamkeit
Selbstindigkeit Handeln; Selbsttitigkeit; Handlungsfihigkeit; - Fihigkeit zu Selbstindigkeit
Aktivitit
- Lern- und Arbeitsstrategien
- Leistungsmotivation
12. Kreativitit Kreativitit; Schopferische Titigkeiten; - Kreativitiit
Ausdrucksfihigkeit
13. Leistung Leistungskompetenz; Leistungsbereitschaft; Leistungs- | - Leistungsmotivation
wille; Freude an Herausforderung; Freude an Leistung
14. Klassische Arbeits- Fleiss; Ordnung; Piinktlichkeit; Genauigkeit; - Persistenz
tugenden Disziplin ~Volition
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15. Gesundheit Kérperliche Pflege; Gesundheit; kérperliche - Somatische Indikatoren
Fihigkeiten - Gesundbeitliches Risikover-
halten
16. Balancefihigkeit Fihigkeit zur Entspannung; Fihigkeit zur Ruhe; - Somatische Indikatoren
Fihigkeit zur Balance (Arbeit-Musse)
17. Ambiguititstoleranz Fihigkeit, Mehrdeutigkeit, Spannungen, -
Belastungen auszuhalten
18. Copingstrategien Umgang mit Belastungen und Schwierigkeiten - Umgang mit belastenden
Gefiihlen
19. Verantwortung allgemein | Verantwortung allgemein - Fiihigkeit zu Verantwortungs-
iibernahme
20. Verantwortung Subjekt Verantwortung gegeniiber sich selber {ibernchmen; - Gesundheitliches Risikover-
Verantwortung fiir eigenes Handeln iibernehmen halten
21. Verantwortung Verantwortung gegeniiber Mitmenschen, der - Interpersamzle Verantwortung
Mitmenschen Gemeinschaft iibernehmen - Gesellschaftliche Verantwor-
tung
22. Verantwortung Umwelt Verantwortung gegeniiber Umwelt - Umweltwissen
- Umuweltverhalten
23. Umweltkompetenz Umweltkompetenz; Umweltbewusstsein - Unweltwissen
- Umuweltverhalten
24. Gemeinschaftsfihigkeit Allgemein Gemeinschaftsfihigkeit; Regeln des Zu- - Interpersonale Verantwor-
sammenlebens im sozialen Nahraum kennenlernen tung
25. Kooperationsfihigkeit Kooperation; partnerschaftliche Zusammenarbeit - Fiihigkeit zu Zusammenar-
beit
- Fihigkeit zu Selbstindig-
keit
- Fihigkeit zu Verantwor-
tungsiibernahme
- Kooperationserfahrungen
- Selbstreflexion
26. Konfliktbewiltigung Konfliktverhalten; Konfliktfihigkeit - Selbstreflexion
27. Kritikfihigkeit Kritikfihigkeit - Selbstreflexion
28. Toleranz, Wertschitzung | Solidaritit; Toleranz; Offenheit gegeniiber anderen; - Ez'n:tffllung zu Gleichbe-
Riicksichtnahme; Achtung; Hilfsbereitschaft; Fihig- re;htlg‘ung der Ge“h_'l"[ht”
keit. auf andere ei hen: Empathi - Einstellung zu Auslindern
€it, aub andere einzugehen; Lmpathie - Interpersonale Verantwor-
tung
29. Dialogfihigkeit Dialogfihigkeit; Ausdrucksfihigkeit - Selbstreflexion
30. Politische Bildung demokratische Grundfihigkeit; politische Bildung; - Politisches und politskono-
Regeln des Zusammenlebens in der Gesellschaft m’{”%"’f Wissen
- Politisches Interesse
- Zeitaufwand fiir politische
Information
- Kontingenziiberzegungen zu
Erfolg und sozialem Aufstieg
31. Wertbezogene Grundhal- | persdnliches Wertesystem; Religiositit - Selbstreflexion
tungen
32. Persénlichkeitsentwickung | Ganzheitlichkeit; Personlichkeitsentwicklung; - Selbstwert
Charakterbildung
33. Gemiitsfihigkeit Gemiit bilden; Gemiitsfihigkeit entwickeln; -

Entwicklung der Gefiihle

In der rechten iGusseren Spalte kursiv gedruckte Konstrukte stellen eine direkte Operationalisierung
der entsprechenden Zieldimension der Lehrplananalyse dar oder einer in den Leitbildern explizit
erwiihnten Facette. Nicht kursiv gedruckte Konstrukte entsprechen demgegeniiber nur einer ver-
gleichsweise indirekten Operationalisierung eines Teilaspektes, der in den Leitbildern nicht wirt-
lich erwiihnt wird, jedoch theoretisch mit der Zieldimension in Beziehung steht.
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Die inhaltsanalytischen Auswertungen haben ergeben, dass sich die Lehrzielfor-
mulierungen idealtypisch drei verschiedenen Bereichen zuordnen lassen, wobei
diese Einteilung nicht absolut trennscharf ist: a) Personale Zielsetzungen: In die-
sem Bereich sind Ziele formuliert, die die einzelne Person als handlungsfihiges
Subjekt fokussieren (z.B. Selbstakzeptanz, Selbstindigkeit, Positiver Lebensbe-
zug). b) Interpersonale Zielsetzungen: Diesem Bereich werden Zielformulierun-
gen zugewiesen, die das Individuum als sozial handelndes Wesen innerhalb einer
Gemeinschaft thematisieren (z.B. Kooperationsfihigkeit, Dialogfihigkeit, Ver-
antwortung fiir andere Menschen). ) Gesellschafisbezogene Zielsetzungen: Diesem
dritten Zielbereich werden gesellschaftsbezogene Zielsetzungen subsumiert (z.B.
Politische Bildung, Umweltkompetenz).

Analog der Einteilung der Zieldimensionen lassen sich auch die in Korres-
pondenz gebrachten wissenschaftlichen Konstrukte und die abgeleiteten iiber-
fachlichen Kompetenzen drei Bereichen zuordnen, wobei auch hier mit gewissen
Uberschneidungen zwischen den drei Kompetenzbereichen zu rechnen ist: a)
Personale Kompetenzen wie Selbstwert, Selbstwirksamkeit oder Selbstreflexionsfi-
higkeit, b) Interpersonale Kompetenzen wie Interpersonale Verantwortung oder
Fihigkeit zu Zusammenarbeit, c) Gesellschafisbezogene Kompetenzen wie Gesell-
schaftliche Verantwortung, Politisches Wissen oder Einstellung zu Gleichbe-
rechtigung der Geschlechter.

Die Erfassung der Uberfachlichen Kompetenzen

Nach dieser Bestimmung der relevanten Kompetenzdimensionen muss ein me-
thodisches Verfahren gewihlt werden, welches diese reliabel und valide erfassen
kann. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass diesem Verfahren aufgrund des vor-
gegebenen methodischen Designs einer schriftlichen Befragung an einer grossen
Stichprobe relativ enge Grenzen gesetzt sind.

Methodisches Vorgehen
Die ausgewihlten iiberfachlichen Kompetenzen werden in dieser Studie bis auf
zwei Inhaltsbereiche (Umwelt und Politik) mittels selbstbezogener Kognitionen
erfasst. Diesen wird im Sinne motivationaler und regulatorischer Einflussgréssen
in der Verarbeitung verschiedenster «Weltreize» fiir das zukiinftige individuelle
Verhalten eine grosse Bedeutung zugesprochen (Epstein, 1993; Filipp, 1985,
1993; Greve, 2000). Aufgrund ihrer summativen und formativen Funktion — sie
sind einerseits Ergebnis bereits gemachter Erfahrungen und strukturieren ander-
seits im Sinne subjektiver Handlungstheorien zukiinftiges Handeln vor — eignen
sie sich als Indikatoren fiir die Erfassung der entsprechenden Kompetenzen und
weisen sogar selber Kompetenzcharakter auf. Zudem erméglichen sie es, sowohl
der Situationsspezifitit wie auch der Subjektivitit individuellen Handelns, wie
dies aus der Perspektive des Interaktionismus fiir die Erfassung der individuellen
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Handlungskompetenz notwendig ist (Buse & Pawlik, 1996, Krahé, 1992), bes-
ser gerecht zu werden als alternative Verfahren.¢ Auf empirischer Ebene belegen
zudem Ergebnisse aus verschiedenen Studien systematische Zusammenhinge
zwischen dem Selbstkonzept der eigenen Kompetenzen und spezifischen Lei-
stungsdaten (BFS & EDK, 2002; Fend, 1997; Klieme, Neubrand & Liidtke,
2001; Rost & Hanses, 2000), wenn auch beriicksichtigt werden muss, dass die
Enge des jeweiligen Zusammenhanges kontextspezifisch variiert und Fragebo-
generhebungen auf der Basis von Selbstbeschreibungen im Gegensatz zu Lei-
stungstests in stirkerem Masse durch Effekte der sozialen Erwiinschtheit beein-
flusst werden koénnen (Amelang & Bartussek, 1990).

Die Entwicklung der Indikatoren erfolgte in Auseinandersetzung mit beste-
henden Instrumentarien (vgl. Grob & Maag Merki, 2001, S. 251ff.). Die adap-
tierten oder neu entworfenen Skalen wurden im Sommer 1998 in einem Pretest
(n=163) und im Winter 1998 in einer Pilotstudie (n=468) auf ihre Giite hin
tiberpriift und optimiert. Durchgefiihrt wurden diese Vorstudien in ausgewihl-
ten Abschlussklassen von Kantonsschulen und Berufsschulen in den Kantonen
Schaffhausen (Pretest) bzw. Basel-Stadt und Bern (Pilotstudie).

Die meisten Skalen basieren auf der klassischen Testtheorie.” In den Berei-
chen Umwelt und Politik, in welchen Leistungstests entwickelt worden sind,
stiitzte sich die Skalenentwicklung zusitzlich auf ein probabilistisches Messmo-
dell. Zur Bestimmung der Giite der einbezogenen Skalen wurde sowohl deren
Reliabilitit (im Sinne der internen Konsistenz) als auch deren Validitit iiber-
priift. Neben der inhaltlichen Validierung der Konstrukte wurden konstruktbe-
zogene Validierungsstrategien eingesetzt, wobei insbesondere die konvergente
Validitit, etwas weniger prioritir die diskriminante Validitit untersucht wurde.
So sind simtliche Skalen untereinander korreliert worden, um zu iiberpriifen, ob
die festgestellten Assoziationen theoretisch erwartbar oder kontraindiziert wa-
ren. Zusitzlich zu dieser Strategie wurde eine unter dem Begriff «Fiinf-Faktoren-
Modell (FEM)» (Schallberger & Venetz, 1999) firmierende Kurzversion des
MRS-Inventars von Ostendorf (1990) zur Erfassung der fiinf «grossen» Person-
lichkeitsfaktoren zur externen Validierung beibezogen. Dies erfolgte zwecks
Uberpriifung der Annahme, dass sich in vielen Fillen Untersuchungsergebnisse,
«als in einem unerwarteten Ausmass persdnlichkeitsabhingig erweisen, oft gera-
dezu im Gegensatz zur theoretischen Grundlage, auf der die Befragungen auf-
bauen» (Schallberger & Venetz, 1999, S. 7). Wiirden die Konstrukte des YAS
mit den fiinf Personlichkeitsdimensionen des FFM hochgradig korrelieren oder
gar weitgehend darin aufgehen, wiren dessen Intention und Anspruch in Frage
gestellt.

Die nachfolgenden Auswertungen haben nun zum Ziel, die Reliablitit der
Skalen zu dokumentieren und zusitzliche Informationen zur Validitit des In-
strumentariums zu gewinnen, indem mittels einer konstruktiibergreifenden Fak-
torenanalyse die Beziechungen der einbezogenen Skalen untereinander sowie zu
den fiinf Personlichkeitdimensionen gepriift werden.
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Ergebnisse

Zur Reliabilitiit des Instrumentariums
Die Reliabilitit der einzelnen Skalen ist in Tabelle 2 dokumentiert. Wie diese
zeigt, weisen mit einer Ausnahme alle Skalen eine interne Konsistenz von iiber
.70 (Alpha nach Cronbach) auf. Ein Drittel liegt auf dem Niveau von .80 und
dariiber. Zudem sind die Reliabilititswerte tiber die untersuchten Teilstichpro-
ben hinweg (Differenzierung nach Geschlecht und Schulbildung) weitgehend
stabil (ohne Tabelle, vgl. Grob & Maag Merki, 2001).

Mit wenigen Ausnahme sind die Skalen eindimensional. Im Falle der Opera-
tionalisierung von Selbstwirksamkeit, Leistungsmotivation und Einstellung zur
Gleichberechtigung der Geschlechter sind die zwei Dimensionen theoretisch be-
griindbar (vgl. Grob & Maag Merki, 2001, S. 276f., 480f., 650f.). Bei den Ska-
len Umweltverhalten und Umweltwissen ist die Zweidimensionalitit auf die un-
terschiedliche Schwierigkeit der Items zuriickzufithren (Grob & Maag-Merki,
2001, S. 577f., 594f.).

Zur Validitit des Instrumentariums

Tabelle 3 dokumentiert die Losung einer mittels des Statistikpakets SPSS 10.0
durchgefiithreen Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation des Typs
Varimax auf der Grundlage von 30 Konstrukten bzw. Scorevariablen des YAS-
Instrumentariums sowie den fiinf Dimensionen des FFM. Aufgrund des Einsat-
zes zweier Fragebogenvarianten wurden Fragen in den Bereichen Politik und
Umwelt nur von jeweils der Hilfte aller Befragten beantwortet. Fiir die iiberge-
ordnete multidimensionale Analyse mussten deshalb die Konstrukte eines der
beiden Bereiche weggelassen werden. Die hier dokumentierte Analyse basiert auf
Fragebogenvariante A (Politik).
Zwecks Validierung der latenten Struktur wurde zusitzlich eine schiefwinklige
Rotation vorgenommen (ohne Tabelle). Die beiden Losungen unterscheiden
sich nur marginal: Einzig ein Konstrukt (Politisches und politikonomisches Wissen)
wird in der Variante mit nicht orthogonaler Rotation einem anderen (Meta-)
Faktor zugeschlagen.

Die zehn extrahierten Faktoren biindeln bzw. reprisentieren jeweils zwischen
zwei und fiinf Konstrukte.8 Zusammen erkliren sie 64% der gesamthaft beo-
bachtbaren Varianz. Die fiinf Personlichkeitsdimensionen des FEM, Extraversion,
Vertriiglichkeit, Gewissenbaftigkeit, Emotionale Stabilitir und Kultur (Schallberger
& Venetz, 1999) verteilen sich erwartungsgemiss auf fiinf Faktoren. In dieser
Strukeur spiegelt sich ein Befund, der in den hier aus Platzgriinden niche doku-
mentierbaren korrelativen Analysen der Bezichungen zwischen den Dimensionen
des Fiinf-Faktoren-Modells und den Konstrukten des YAS noch prignanter zum
Ausdruck komme (vgl. Grob & Maag Merki, 2001, S. 251fF): Zwei der fiinf
Personlichkeitsdimensionen sind eng mit Konstrukten des YAS-Instrumentariums
assoziiert: Kultur korreliert mit r=.86 (n=150, p=.000) so hoch mit der Skala Krea-
tivitit, dass von einer weitgehenden Konvergenz gesprochen werden kann.
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1ab. 3 Faktorenstruktur einer iibergeordneten Hauptkomponentenanalyse mit

Varimax-Rotation

Faktor 1
emotionale

Selbstregulat.

Faktor 2
demokrat.
Einstellungen

Faktor 3
Kreativitit

Fakrtor 4

kognitive
Aktivitit

Faktor 5
volitionale

Selbstregulat.

Faktor 6
intrinsische Weiter-

bild.-motivat.

Faktor 7
moralisches

Bewusstsein

Faktor 8

soziale
Kompetenzen

Faktor 9
berufliche
Erfolgsorient
Faktor 10
Absenz politi-
scher Naivitit

Umgang mit belastenden Gefiihlen
Emotionale Stabilitit

Selbstwert

Leistungsmotivation
Selbstwirksamkeit

.846
791
.694
.678
.546

332

Einstellung zur Gleichberechtigung
der Geschlechter

Einstellung zu Auslindern
Gesellschaftliche Verantwortung
Distanz zu Politik

-.322

795

716
.637
-516

-.344

Kultur
Kreativitdt

.863
.850

Monitoring
Elaborationsstrategien
Planungsstrategien
Transformationsstrategien

747
.708
.493
446

Gewissenbaftigkeit
Evaluationsstrategien
Persistenz

Volition

440

-.301

319

777
618
522
513

-.320

Extrinsische Weiterbildungs-
motivation: dusserer Druck

Intrinsische Weiterbildungsmotivation
Wahrnehmung cigener Gefiihle
Fihigkeit zu Selbstindigkeit

314

.309

-.784

.650
477
.361

419

428

Selbstreflexion
Interpersonale Verantwortung
Vertriiglichkeit

751
.598
551

-.427

Extraversion

Fihigkeit zu
Verantwortungsiibernahme
Fihigkeit zu Zusammenarbeit
Relative Eigenstindigkeit

377

374

.326

364

737
.501

466
428

.305

Berufliche Weiterbildungs-
bereitschaft

Kontingenziiberzeugungen zu
Erfolg und sozialem Aufstieg:
legitime Mittel

Extrinsische Weiterbildungs-
motivation: materielle Ziele

401

.684

589 | -.313

.567

Kontingenziiberzeugungen zu
Erfolg und sozialem Aufstieg:
illegitime Mittel

Politisches und politskonomisches

Wissen

-.389

.686

.548

N=468

Bestimmung der Anzahl Faktoren nach dem Kaiser-Guttman-Kriterium; Ladungen unter .30 erscheinen nicht in der Tabelle

Die Bezeichnungen der fiinf Dimensionen des FFM sind kursiv abgedrucke
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Emotionale Stabilitit weist eine mittelhohe bis hohe Korrelation mit den Skalen
Umgang mit belastenden Gefiiblen (1=.64, n=144, p=.000) und Selbstwert (r=.52,
n=141, p=.000) auf. Die drei verbleibenden Dimensionen des FFM (Extraver-
sion, Gewissenhaftigkeit und Vertriiglichkeit) sind dagegen nur in geringem Aus-
mass mit den anderen Konstrukten des YAS assoziiert.

Zur weitergehenden Klirung der Frage des Mehrwertes des vorliegenden In-
strumentes zur Erfassung iiberfachlicher Kompetenzen gegeniiber dem Fiinf-
Faktoren-Modell der Personlichkeitspsychologie wurden die Uberschneidunsbe-
reiche zwischen dem FFM und den Konstrukten des YAS regressionsanalytisch
bestimmt. Hierzu wurde fiir jedes Konstrukt des YAS-Instrumentariums der Va-
rianzanteil berechnet, der durch eine Linearkombination der fiinf Personlich-
keitsdimensionen erklirt wird.? Die Werte in den Spalten 5 und 10 der bereits
eingefiihreen Tabelle 2 bestitigen, dass bei den Skalen Kreativitit, Selbstwert und
Umgang mit belastenden Gefiiblen des YAS grosse Uberschneidungen bzw. wech-
selseitige Determinationen bestehen. Zusitzlich zeigen sich systematische Zu-
sammenhinge zwischen einzelnen Dimensionen des FFM und Konstrukten des
YAS im Bereich der motivationalen und volitionalen Handlungssteuerung (ins-
besondere fiir die Konstrukte Persistenz und Leistungsmotivation). Gesamthaft
betrachtet weisen von den 32 Konstrukten des YAS-Instruments die oben ge-
nannten fiinf einen Varianzanteil von mehr als 20% auf, deren 12 liegen im Be-
reich zwischen 10% und 20% aufgeklirter Varianz und 15 liegen unter 10%
(vgl. Tabelle 2). Der mittlere Anteil der aufgeklirten Varianz tiber alle 32 Kon-
strukte hinweg betrigt 13.1%.

Diskussion

Die in Tabelle 2 dokumentierten Ergebnisse zur Reliabilitit der Messung der
theoretisch proklamierten Dimensionen sind angesichts der geringen Anzahl
Items pro Konstruke, die aus der thematischen Bandbreite der Studie resultierte,
als sehr befriedigend zu taxieren. Die Mindestanforderungen beziiglich der
Messgenauigkeit werden in jedem Fall und insbesondere auch fiir die interessie-
renden Subgruppen gut erfiillt.

Auch die Ergebnisse der iibergeordneten Hauptkomponentenanalyse spre-
chen fiir die Angemessenheit der Operationalisierungen. Die zehn extrahierten
Faktoren biindeln nahezu ausschliesslich solche Konstrukte, die theoretisch er-
wartbare Nihebeziechungen aufweisen sollten.

So ldsst sich der erste extrahierte Faktor, der durch hohe Ladungen der Kon-
strukte Umgang mit belastenden Gefiiblen, Emotionale Stabilitiit (eine Dimension
des FFM) und Selbstwert gekennzeichnet ist, als Fihigkeit zu emotionaler Selbst-
regulation bezeichnen. Sehr plausibel erscheint dabei der Umstand, dass auch die
Konstrukte Leistungsmotivation und Selbstwirksamkeit mittelhohe bis hohe La-
dungen aufweisen, zumal gelingende emotionale Selbstregulation die Vorausset-
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zung darstellt fiir die positive Einschitzung der eigenen Handlungsméglichkei-
ten sowie fiir die in der Leistungsmotivation zum Vorschein kommende Erfolgs-
zuversicht.10

Hiervon klar getrennt zu konstatieren ist ein an fiinfter Stelle extrahierter und
als Fihigkeit zu volitionaler Selbstregulation zu bezeichnender Faktor, der die Ni-
hebeziechungen zwischen den Skalen Gewissenbaftigkeit (aus dem FFM), Evalua-
tionsstrategien, Persistenz und Volition erklirt, die alle durch eine jeweilige Will-
enskomponente gekennzeichnet sind.

Die relative Konvergenz der Einstellung zur Gleichberechtigung der Geschlech-
ter, der Einstellung zu Auslindern sowie des Konstrukts Gesellschafiliche Verant-
wortung erscheint unter der thematischen Klammer von sozialen bzw. demokra-
tischen Einstellungen schliissig, wobei es Sinn macht, dass das Konstrukt Distanz
zu Politik — deutbar als reduziertes gesellschaftliches Bewusstsein — mit diesem
zweiten Faktor negativ assoziiert ist.

Kreativitiit zeigt sich im Kranz der Indikatoren recht erratisch und «erzeugt»
(zusammen mit der sehr eng assoziierten Personlichkeitsdimension der Kultur
des FFM) einen eigenen dritten Faktor.

Der vierte Faktor ist durch die fiir alle vier darauf hoch ladenden Konstrukte
(Monitoring, Elaborationsstrategien, Planungsstrategien, Transformationsstrategien)
erforderliche kognitive Aktivitir gekennzeichnet.

Die Gemeinsamkeit der Konstrukee Selbstreflexion, Interpersonale Verantwor-
tung und Vertriglichkeit (eine weitere Dimension des FFM) kommt im siebten
extrahierten Faktor zum Ausdruck. Dieser wurde mit der Etikette moralisches Be-
wusstsein versehen. Hier wire von der Theorie her auch eine hohe Ladung des
Konstrukts Wahrnehmung eigener Gefiible zu erwarten gewesen. Dieses weist in
der Tat einen gewissen Zusammenhang zu besagtem Fakrtor auf, doch lddt es —
theoretisch durchaus auch plausibel — noch etwas stirker auf den an sechster
Stelle extrahierten Faktor intrinsische Weiterbildungsmotivation. Dieser ist durch
eine positive Ladung des gleichnamigen Konstrukts sowie eine negative Ladung
der extrinsischen Weiterbildungsmotivation in Form iusseren Druckes bestimmt.
Schliesslich lidt auch das Konstrukt Fihigkeit zu Selbstindigkeit — allerdings
recht schwach — auf besagten Faktor, was jedoch ebenso widerspruchsfrei zu den
theoretischen Annahmen ist (vgl. Grob & Maag Merki, 2001, S. 382ff.) wie die
nahezu gleich hohen Nebenladungen dieses Konstrukts auf den ersten und fiinf-
ten Faktor (emotionale und volitionale Selbstregulation). Die Auswertungen besti-
tigen somit, dass Selbstindigkeit eine Fihigkeit mit multiplen Voraussetzungen
und damit Querbeziigen zu sein scheint.

Die FFM-Dimension Extraversion bestimmt den achten Faktor, der aufgrund
der anderen darauf ladenden Konstrukte (Fihigkeit zu Verantwortungsiiber-
nahme, Fihigkeit zu Kooperation, Relative Eigenstindigkeit) iiber das reine Kon-
taktinteresse hinaus als soziale Kompetenzen gedeutet werden kann. Ahnlich wie
beim Indikator fiir Selbstindigkeit zeigen sich vergleichsweise viele Nebenladun-
gen, die jedoch wiederum theoretisch gut erklirbar sind.
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Wihrend der neunte Faktor aufgrund der Ladungen der Konstrukte eruf-
liche Weiterbildungsbereitschaft und extrinsische Weiterbildungsmotivation: mate-
rielle Ziele als berufliche Erfolgsorientierung gedeutet werden kann, wozu auch
der positive Zusammenhang mit den Kontingenziiberzeugungen zu Erfolg und so-
zialem Aufstieg: legitime Mittel passt, steht der letzte extrahierte Fakeor fiir die
Absenz politischer Naivitiit. Diese zeigt sich in einer betont kritischen Sicht der
Faktoren, die Erfolg und sozialen Aufstieg begiinstigen (positive Ladung von //e-
gitimen, negative von legitimen Mitteln), sowie im iiberdurchschnittlichen politi-
schen und politokonomischen Wissen bzw. in der unterdurchschnittlichen Distanz
zu Politik von Personen, die auf diesem Faktor hohe Werte aufweisen.

Damit erweist sich die Faktorenstruktur als weitgehend klar und plausibel.
Auch die allermeisten Nebenladungen erscheinen sinnvoll und grossmehrheit-
lich widerspruchsfrei zu den theoretischen Uberlegungen, wie sie hier nur ange-
deutet werden konnen, in der ausfiihrlichen Darstellung der Studie (Grob &
Maag Merki, 2001) jedoch extensiv referiert werden.

Der Umstand, dass es zur Erklirung der Binnenbeziehungen im Instrumen-
tarium zehn Faktoren bedarf, die gemeinsam rund zwei Drittel der gesamthaften
Varianz zu reprisentieren vermogen, verweist darauf, dass die Redundanz der
Konstrukte begrenzt ist. Die relativ geringe mittlere Hohe der Faktorladungen
bedeutet zudem, dass eine Reduktion des Gesamtinstrumentes auf diese zehn
Faktoren mit gewichtigen Informationsverlusten verbunden wire. Trotz der
nachgewiesenen Nihen und Ahnlichkeiten derjenigen theoretischen Kon-
strukte, die gemeinsam hoch auf einen der Metafaktoren laden, reprisentieren
demnach die einzelnen Skalen in den meisten Fillen deutlich getrennte theore-
tische Konstrukte. Hierfiir sprechen auch — nicht in diesem Artikel publizierte —
bereichsspezifische konstruktiibergreifende Faktorenanalysen, welche ausnahms-
los Losungen mit Einfachstrukeur ergaben — selbst im Falle mittelhoch bis hoch
korrelierender Konstrukte wie Selbstwert, Umgang mit belastenden Gefiihlen und
Selbstwirksamkeir (vgl. Grob & Maag Merki 2001, S. 263; des weiteren S. 411,
471, 485, 560f., 640, 749).

Die regressionsanalytische Bestimmung der Determination der Konstrukte
des YAS-Instruments durch die fiinf Personlichkeitsfaktoren zeigt zudem auf, dass
die Befiirchtung, die einbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen liessen sich im
wesentlichen auf die «big five» reduzieren, unberechtigt ist. Obwohl drei Kons-
trukte des YAS-Inscruments (Selbstwert, Umgang mit belastenden Gefiiblen und
Kreativitit) mit zwei Dimensionen des FEM (Emotionale Stabilitit und Kultur)
hoch iibereinstimmen, wire der mit einer Reduktion auf die fiinf Personlich-
keitsdimensionen verbundene Informationsverlust insgesamt bei weitem zu
gross. Dies gilt insbesondere fiir die Konstrukte in den faktorenanalytisch re-
konstruierten Bereichen demokratische Einstellungen, kognitive Aktivitit, intrin-
sische Weiterbildungsmotivation, berufliche Erfolgsorientierung sowie Absenz politi-
scher Naivitit. Aber auch die Bereiche wvolitionale Selbstregulation, moralisches
Bewusstsein und soziale Kompetenzen wiren im fiinfdimensionalen Personlich-
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keitsmodell nur rudimentir reprisentiert. Ob eine getrennte Erfassung der mit
1=.58 (n=168, p=.000) eng korrelierenden Skalen Se/bstwert und Umgang mit be-
lastenden Gefiiblen gerechtfertigt erscheint, muss aufgrund der Differenzierungs-
interessen an diesem Bereich im jeweiligen Anwendungskontext entschieden
werden.

Generell ist festzuhalten, dass bei der Entwicklung des Instruments bisher die
Frage der Plausibilitit im Vordergrund stand. Die Maximierung der Effizienz ist
im Zuge weiterer Optimierungsbemiihungen anzustreben. In Bezug auf die fest-
gestellten Uberschneidungsbereiche mit dem FFM wiirde sich die Situation nur
dann als problematisch erweisen, wenn fiir das gesamte YAS-Instrumentarium
sehr hohe Anteile von Varianzaufklirung durch den FFM feststellbar wiren. Mit
einem durchschnittlichen Wert von 13.1% aufgeklirter Varianz pro Konstrukt
des YAS liegt hier zwar ein bemerkenswerter Wert vor. Bei dessen Interpretation
ist jedoch zu bedenken, dass auch innerhalb des FFM ein gewisser Grad an
wechselseitiger Determination zu beobachten ist. So betrigt der Mittelwert der
aufgeklirten Varianz bei Prognose jeder der fiinf Personlichkeitsdimensionen
durch eine Linearkombination der jeweils vier anderen immerhin 7.1%.

Werden die drei iiblichen Kriterien zur Abklirung der Giite eines Instrumen-
tariums, Objektivicit, Reliabilitic und Validitit, beigezogen, so kann insgesamt
konstatiert werden, dass die Ergebnisse der Studie fiir eine adiiquate Realisierung
der Zielvorgaben sprechen. Die Objektivitit des Verfahrens ist aufgrund der
standardisierten Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren gegeben. Hin-
sichtlich der Reliabilitit kann das Ergebnis als absolut zufriedenstellend gelten.
Eine Steigerung der Reliabilititswerte wire nur durch Einbezug weiterer Items
moglich, was angesichts des umfangreichen Fragebogens jedoch kaum sinnvoll
erscheint. Erste Auswertungen der Hauptstudie an einer Stichprobe von
n=24’570 zeigen zudem, dass bei einem mittleren Wert fiir Cronbachs Alpha
von 0.76 die Giite der Skalen in Bezug auf ihre Reliabilitit auch in dieser Haupt-
untersuchung, d.h. iiber die drei Sprachregionen hinweg und unter anderen Un-
tersuchungsbedingungen, erhalten bleibt (Maag Merki & Grob, 2003). Eine po-
sitive Einschitzung beziiglich der inbaltlichen Validitit der Indikatoren ergibt
sich aufgrund der Tatsache, dass sich die einzelnen Indikatoren auf iiberfachliche
Kompetenzen beziehen, welche in transparenter Weise rekonstruierte Zieldi-
mensionen von Lehrplinen der Volksschule abbilden. In Bezug auf die konver-
gente Validitit kann ebenfalls festgestellt werden, dass durchwegs plausible Struk-
turen und Bezichungen zwischen den einzelnen Konstrukten identifiziert
werden konnten, die zur Annahme berechtigen, dass die Skalen nicht nur
vetldssliche und giiltige Indikatoren fiir die jeweiligen Facetten des Kompetenz-
selbstkonzeptes der Befragten darstellen, sondern dariiber hinaus gute Schitzer
der jeweiligen Kompetenzen sind — nicht zuletzt deshalb, weil sie selbst funktio-
nal mit den entsprechenden Kompetenzen und deren Aktualisierung in Anfor-
derungssituationen verkniipft sind: Positive Selbstkonzepte sind lingerfristig
sehr bedeutsame Voraussetzungen fiir die «Erzeugung» von Performanz (Filipp,
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1993). Wie eng sich die Bezichung zwischen Selbstkonzept und Kompetenz und
zwischen Kompetenz und Performanz in paradigmatischen Anforderungssitua-
tionen allerdings gestaltet, kann in dieser Studie nicht eruiert werden, sondern
bedarf weiterer Untersuchungen.

Die in den Jahren 2000 und 2001 durchgefithrte Hauptstudie (Befragung
von 24’570 jungen Erwachsenen) erlaubt es, die fokussierten Aspekte tiberfach-
licher Kompetenzen auf der Basis einer nationalen, jahrgangsreprisentativen
Stichprobe zu erfassen. Uber die deskriptiven und gruppenvergleichenden kon-
firmativen Analysen hinausgehend schafft sie die Moglichkeit, die Gesamtstruk-
tur der im Instrumentarium integrierten Konstrukte weitergehend zu beleuch-
ten und damit auch einen Beitrag zur Theorieentwicklung zu leisten (fiir erste
Ergebnisse siche Bieri, Forrer & Maag Merki, 2003).

Anmerkungen

1 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung siche Grob & Maag Merki (2001).

2 In Erginzung zur Vollethebung bei den minnlichen Dienst leistenden Personen wurden
Befragungen mittels platzierter Interviews bei nicht Dienst leistenden Minnern (Schwei-
zer und in der Schweiz wohnhaften Auslindern) sowie bei jungen Frauen des selben Jahr-
gangs mit und ohne Schweizer Nationalitit durchgefiihrt.

3 Beziiglich der Rezeption von PISA 2000 stellt sich in Gegensatz hierzu der Eindruck ein,
dass deutlich weniger grundsitzliche Kritik an externer Evaluation geiussert wurde und
sich diese weitgehend auf die Tagespresse sowie politisch-weltanschaulich geprigte Gefisse
beschrinkte.

4 Obwohl das MAR und die Berufsausbildungsreglemente nicht alle Ausbildungsméglich-
keiten auf der Sekundarstufe II abdecken, geben sie die Lehr- und Lernziele dieser Ausbil-
dungsphase fiir den grossten Teil der Jugendlichen in der Schweiz wieder.

5 Die Korrespondenz zwischen den einzelnen Zieldimensionen und den wissenschaftlichen
Konstrukten kann an dieser Stelle aus Platzgriinden nicht dargelegt werden (vgl. Grob &
Maag Merki, 2001, S. 251fF.).

6 Alternative Verfahren wie beispielsweise Leistungstests in der Tradition von Guilford
(O’Sullivan & Guilford, 1966; Guilford, 1967) haben den Nachteil, dass es ihnen im Be-
reich «Sozialer Fihigkeiten» nur mangelhaft gelingt, deren Kontextualitit gerecht zu wer-
den oder subjektive Sinn- und Deutungsmuster rekonstruierbar zu machen. Zudem sind
sie durch eine unzureichende prognostische Validitit gekennzeichnet, was letzdlich dazu
gefiihrt hat, dass sich diese Tests zur Messung sozialer Fihigkeiten und Fertigkeiten nicht
durchgesetzt haben (Schmidt, 1995; Schuler & Barthelme, 1995), auch wenn immer wie-
der Versuche unternommen werden, die bestehenden Nachteile zu {iberwinden (siche z.B.
Meijer, Elshout-Mohr & van Hout-Wolters, 2000). Andere Verfahren, die eine perfor-
manznihere Erfassung von iiberfachlichen Kompetenzen ermdglichen kénnten, wie bei-
spielsweise die Assessment-Center-Verfahren oder idiographische Verfahren sind sehr zeit-
aufwindig und kostspielig, so dass sie in dieser Studie nicht eingesetzt werden konnten.

7 Im Regelfall basieren die Items auf selbstbezogenen Aussagen und vier Antwortvorgaben
(¢rifft genau zu, trifft teilweise zu, trifft eher nicht zu, trifft iiberhaupt nicht zu). Die Zahl der
Items pro Skala ist in Tabelle 2 ersichtlich. Aufgrund der Anzahl der Konstrukte muss hier
auf eine Darstellung mit Beispielitems verzichtet werden. Simtliche Skalen sind bei Grob
& Maag Merki, 2001 publiziert.

8 Die inhaltlichen Aspekte dieser Faktorenstruktur werden im vierten Abschnitt eréreert.
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9 In die Kalkulation des aufgeklirten Varianzanteils einbezogen wurden nur jene Bezichun-
gen, die mindestens ein Signifikanzniveau von p<.05 erreichten.

10 Hohe Werte fiir Leistungsmotivation resultieren in der gewihlten Operationalisierung im
Anschluss an Heckhausen (Filipp & Freudenberg, 1989) aus viel Hoffnung auf Erfolg und
wenig Furcht vor Misserfolg.
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Young Adult Survey. Fondements théoriques d'un systéeme
d'indicateurs sur les compétences transversales et quelques
résultats des analyses de validation.

Résumé

Les fondements théoriques et méthodologiques du projet «Young adult survey
(YAS)» sont présentés dans la présente contribution. Ce projet est partie inté-
grante des «enquétes fédérales aupres de la jeunesse et des recrues ch-x» dont le
but est le développement d’un syseme d’indicateurs sur «les compétences trans-
versales» (iiberfachliche Kompetenzen) des jeunes adultes en Suisse. Deux élé-
ments empiriques des instruments utilisés sont présentés: premi¢rement, 'iden-
tification des dimensions pertinentes des compétences transversales sur la base
d’une analyse curriculaire; deuxiémement, la vérification de la qualité de 'opéra-
tionnalisation 2 partir d’indices issus de mesures psychométriques, ainsi qu’'une
analyse exploratoire métafactorielle. Les résultats concernant 'objectivité, la fia-
bilité et la validité des mesures indiquent que les buts assignés aux instruments
sont atteints.
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Young Adult Survay. Fondamenti teorici per un sistema
d’indicatori delle competenze trasversali e qualche risultato
delle analisi di validazione.

Riassunto

Con questo contributo si presentano la basi teoriche, I'approccio metodologico
e alcuni risultati dello studio preliminare «Young Adult Survay». Lobiettivo dello
YAS ¢ lo sviluppo di un sistema di indicatori per le «competenze trasversali» di
giovani adulti nell’ambito delle inchieste svolte presso i giovani e le reclute sviz-
zere. Da notare che queste inchieste sono state concepite ex-novo. In particolare
si discutono due aspetti empirici: la determinazione grazie ad un’analisi dei pro-
grammi di componenti essenziali delle competenze trasversali e la validazione
della qualitd dell’operazionalizzazione tramite I'individuazione di indici psico-
metrici e un’analisi fattoriale. Complessivamente le indicazioni relative all’ogget-
tivied, alla reliabilica e alla validitd depongono a favore dell’adeguatezza degli
strumenti realizzati.

Young Adult Survey. Theoretical Foundation of an Indicator
System for Cross Cur-ricular Competencies and Some
Empirical Findings on its validation.

Summary

This article describes the theoretical and methodological basis and presents some
of the results of the pretests of the «Young Adult Survey (YAS)». This project is
within the frame-work of the newly conceptualized «Eidgendssische Jugend-
und Rekrutenbefragungen ch-x» which aims at the development of an indicator
system for «cross curricular competencies» («iiberfachliche Kompetenzen») of
young adults in Switzerland. Two empirical elements of the developmental work
will be presented: First, the identification of relevant dimensions of «cross cur-
ricular competencies» by analyzing cantonal curricula, and second, information
on the quality of the operationalisation. This will take place in the form of relia-
bility indices of the psychometric scales and of an exploratory meta-factor-analy-
sis. The results with regard to objectivity, reliability and validity suggest that the
objectives of the development of the in-struments have adequately been met.
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